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Introduction

Introduction

L'évolution de la Chine, de sa position dans le monde, la diffusion de sa culture et de sa
civilisation millénaire ont fait que le chinois' entre désormais dans la compétition des langues
les plus demandées. 11 est aujourd'hui possible d'apprendre le chinois dans 30 écoles primaires
et 535 colléges et lycées francais. A la rentrée 2011, 29505 éléves apprenaient le chinois dans
le secondaire, contre 9328 en 2004. Le chinois occupe aujourd'hui la cinquiéme place parmi
les langues enseignées dans le second degré (Quentin, 2012). Depuis le lancement des cours
de chinois en LANSAD (LANgues pour Spécialistes d'Autres Disciplines) a Grenoble en
1989, de plus en plus d'étudiants s'inscrivent pour découvrir ou approfondir cette langue. Au
regard de la difficulté d'apprentissage du systéme d'écriture et du systéme de tons de la langue
chinoise, les modes classiques d'enseignement en présentiel, par stages ou cours du soir, se
sont révélés insuffisants pour satisfaire la demande et assurer la qualité des cours. A l'aide de
questionnaires, nous avons constat¢ que la difficult¢é majeure pour nos apprenants est la
compréhension de I'oral. Autrement dit, les apprenants ont du mal a mettre en ceuvre des
connaissances linguistiques permettant de décoder le systtme de signifiants et des
connaissances référentielles permettant de comprendre et d'interpréter ce qui est entendu, d'en
construire une signification (Merlet et Gaonac'h, 1995). Afin d'interpréter le sens de l'input?,
l'auditeur applique ses différentes connaissances en alternant deux processus® du bas vers le
haut et du haut vers le bas en permanence. L'automatisation est une des conditions nécessaires
pour comprendre d'une maniére aisée.

Pour un apprenant en langue étrangere, la compréhension de l'oral est primordiale car c'est
pour lui le principal moyen d'acquérir de nouvelles connaissances et d'améliorer son niveau

(Rost, 2002 ; Nunan, 1997, 2003 ; Richards, 2003). Dans les instituts de langues, en Chine
continentale, la compréhension de 1'oral est un cours spécifique et indépendant ( & 24 #a Lii
Bisong, 2007 ; #if{}} Hu Bo, 2007), ce qui facilite I'application des méthodes d'enseignement
plus ciblées (£ ¥4 Lii Bisong, 1990 ; # 2 Jt Yang Huiyuan, 1997, 2009). Cependant, avec
des contraintes de temps limité en présentiel au service LANSAD, nous ne pouvons pas

¢tablir un cours uniquement pour la compréhension de 1'oral et nous ne pouvons pas non plus

mener en cours présentiel autant d'activités de compréhension que nous le souhaiterions. De

' Le terme « chinois » désigne dans notre thése le chinois standard contemporain.

L'input dans cette étude désigne le matériau langagier.
Le processus langagier « renvoie a la suite des événements neurologiques et physiologiques qui participent a
la réception et a la production d'écrit et d'oral » (CECRL, Conseil de I'Europe, 2001, p. 15).
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Introduction

plus, contrairement aux apprenants qui résident en Chine qui ont des opportunités de pratiquer
cette activité presque tout le temps et dans tous les contextes, la plupart des apprenants en
France ne la pratiquent que pendant les cours avec l'enseignant. Cette situation est loin d'étre
satisfaisante pour permettre d'améliorer cette compétence’. Un entrainement supplémentaire

est donc indispensable pour maintenir la qualité de la formation proposée.

Pendant I'année universitaire 2006-2007, nous avons eu la possibilit¢ de concevoir et
expérimenter une formation pour le niveau A2 s'inscrivant dans le projet FLODI (Formations
en Langues Ouvertes et a Distance Inter-universitaire) porté par 1'Université Stendhal et
soutenu par la région Rhone-Alpes ainsi que la conférence académique des présidents
d'universit¢ (CAPU) (Nissen, 2006). Dans le but d’alléger les contraintes du cours en
présentiel, FLODI a pour mission de développer et d’améliorer l'offre, de proposer des
formations hybrides combinant des séances en présentiel et des séances en autoformation. Les
formations proposées s'alignent sur les niveaux de compétences du Cadre Européen Commun
de Référence pour les Langues (CECRL) (Conseil de 'Europe, 2001).

En tant qu'enseignante de chinois a LANSAD, ce projet nous a intéressée tout
particuliérement. En associant les avantages des deux modalités d’apprentissage, il permettait
d’alléger les contenus en présentiel et de créer un environnement d’apprentissage a distance
afin de favoriser I’entrainement de 1’apprenant a la compréhension de l'oral. Par ailleurs, les
formations hybrides ont de nombreux avantages pour I'enseignement/apprentissage
(Mangenot, 2008). Etant considérées comme des formules innovantes, elles permettent &
’utilisateur de se former a son rythme, en fonction de ses besoins et de ses disponibilités.

Elles offrent de nouvelles opportunités d'accroitre la qualité de 'apprentissage.

La problématique de départ de notre étude a pour origine les questions suivantes : comment
mettre en place une telle formation pour qu’elle soit efficace ? Quelles sont les compétences a

développer en priorité et avec quel scénario® ? Pour y répondre, nous nous sommes appuyée

Le terme « compétence » désigne ici, conformément au CECRL, les savoirs, savoir-faire et attitudes, relevant
aussi bien des compétences générales que de la compétence & communiquer langagié¢rement. L usager de la
langue forge ces compétences au fil de son expérience et elles lui permettent de faire face aux exigences des
activités de compréhension de l'oral dans les divers contextes (CECRL, Conseil de I'Europe, 2001).

Ici le terme « scénario » désigne le scénario pédagogique. C'est la « planification d’une séquence ou d’une
séance pédagogique par I’enseignant — ou encore par les concepteurs d’un manuel scolaire. 11 s’agit 1a du
déroulement programmé d’un projet pédagogique. Il décrit la discipline concernée, le théme, les objectifs, le
public ciblé, les activités, les pré-requis ainsi que, de maniére plus détaillée, les objectifs des activités, les
roles de ’¢leve, les outils, les ressources, les phases, 1’évaluation éventuelle et des suggestions de
réinvestissement » (Nissen, 2004, p. 14).
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sur les études effectuées dans les domaines de la compréhension de 1'oral et des formations
hybrides. A notre connaissance, si le théme de la compréhension de I'oral est déja trés étudié
par de nombreux chercheurs (par exemple : Gremmo et Holec, 1990 ; Cornaire, 1998 ;
Guimbretiere, 1994), les recherches spécifiques sur la compréhension du chinois par des
apprenants francophones, quant a elles, restent encore trés rares, surtout dans un contexte de
formation hybride. En fait, la didactique du CLE (Chinois Langue Etrangére) en tant que
spécialité¢ n'existe que depuis les années 1980 et l'exploitation des TICE (Technologies de
l'information et de la communication pour I'éducation) dans l'enseignement du CLE ne s'est
développée que depuis les années quatre-vingt-dix (K #5#F Zheng Yanqun, 2008 ; if K ¥
Xie Tianwei, 2004, p. 13). La connaissance du processus de compréhension de l'oral en
chinois dans ce domaine a besoin d'étre mise a jour. Vu le nombre croissant d'apprenants du
CLE, il est nécessaire, et urgent, de faire progresser la réflexion scientifique sur le sujet afin

de garantir la qualité de I'enseignement et de satisfaire aux besoins et exigences attendus (Joél

Bellassen [1/:%% Bai Lesang, 1993). Dans ce contexte, I'équipe du secteur de I'enseignement
du chinois LANSAD a I'Universit¢ Stendhal Grenoble 3 désire ainsi initier une nouvelle
thématique de recherche portant sur le sujet du renforcement des compétences de la

compréhension de l'oral a D’aide des formations hybrides alternant deux situations

d'apprentissage : en présentiel et a distance. Ceci justifie notre projet de recherche.

La finalit¢ de notre recherche est d'améliorer la formation hybride Chinois A2.2 que nous
avons créée en 2006 pour renforcer la compréhension de 1'oral des apprenants de niveau A2.2°
du public de LANSAD. Afin d'atteindre cet objectif, tout d'abord, il semble primordial pour
les concepteurs et les enseignants de connaitre les besoins des apprenants par rapport a leurs
difficultés et leurs points faibles dans I'apprentissage de la compréhension de 1'oral en chinois
langue étrangere. Des le départ, nous nous sommes interrogée sur les compétences les plus

nécessaires aux apprenants.

Le niveau A2 est considéré dans le CECRL comme « niveau intermédiaire ou de survie ». Les apprenants de
ce niveau sont considérés comme « utilisateurs élémentaires ». Le descripteur du CECRL qui définit les
compétences a atteindre pour le niveau A2, concernant la compréhension de l'oral est le suivant : « je peux
comprendre des expressions et un vocabulaire trés fréquent relatifs a ce qui me concerne de trés pres (par
exemple moi-méme, ma famille, les achats, I'environnement proche, le travail). Je peux saisir I'essentiel
d'annonces et de messages simples et clairs » (A2 ; Conseil de I'Europe, 2001, p. 26). En raison de la
difficulté d'apprentissage du sinogramme (écriture chinoise, cf. 2.3.8, p. 93), les niveaux CECRL au
LANSAD sont subdivisés en deux. Le niveau A2 par exemple est réparti en A2.1 et A2.2.

7
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A l'aide d'études sur la compréhension de l'oral en langue étrangére en générale, nous avons
tout d'abord répertorié des spécificités de la langue chinoise liées a la compréhension. Nous
avons émis une hypothése sur les compétences clés. Nous supposons que, en chinois, la
reconnaissance du vocabulaire déja connu de I'apprenant est un facteur prépondérant dans le
processus de compréhension de l'oral et que I’activation de la représentation écrite des
énoncés (sous forme de sinogrammes ou de pinyin’) pour surmonter les difficultés

sémantiques joue un role fondamental.

Pour vérifier cette hypothése, nous avons créé un protocole de recherche nous permettant
d'observer le processus de compréhension dans des situations diverses : par exemple, 1'écoute
en mode individuel ou en petits groupes®, I'écoute des documents vidéo et audio et 1'écoute
des présentations d'un locuteur natif en temps réel. En vérifiant notre hypothése, une de ces
situations d'écoute s'est montrée trés bénéfique pour l'entrainement a la compréhension. Il
s'agit d'une situation pédagogique ou, lorsque l'apprenant rencontre une difficulté, il a la
possibilité de solliciter I'aide d'un locuteur natif. Nous nommons cette situation « écoute
interactive étayée ». Les résultats des tests semblent pouvoir confirmer ceux de nombreuses
¢tudes qui suggerent que la négociation du sens pendant l'interaction facilite la compréhension
(Ellis, 1999 ; Cabrera et Martinez, 2001; Pica et al., 1986 ; Pica et al., 1987), et dans certains
cas, elle favorise l'acquisition du vocabulaire.

Cette découverte a suscité notre curiosité. Nous avons eu envie de connaitre davantage les
caractéristiques et les effets de cette situation pédagogique sur la compréhension de l'oral.
Nous avons cherché a comprendre comment les différents partenaires se comportent dans une
situation d'écoute interactive étayée et en quoi celle-ci peut aider a améliorer la
compréhension de l'oral. En méme temps, nous avons cherché a tester les possibilités
d'intégrer l'écoute interactive étayée dans notre formation hybride. Pour cela, nous avons
¢tudié comment elle se déroule dans deux modalités d'apprentissage différentes, a distance et
en présentiel. L'ensemble des résultats nous a permis de modifier notre formation hybride
Chinois A2.2 a trois reprises. Les points de vue des apprenants nous ont fourni un apergu de

|'efficacité de notre formation.

7 Systéme de transcription phonétique de la langue chinoise en alphabet romain (cf. 2.3.8, p. 95).

Le terme « petit groupe » dans notre étude désigne un groupe de deux a cinqg apprenants. Nous employons
également le terme « dyade » pour désigner deux apprenants.

8
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Introduction

Notre recherche s'inscrit dans le domaine des sciences du langage et plus particulierement
dans la didactique du chinois. Cette étude se situe dans la continuité d'autres recherches qui
ont souligné la pertinence et 'intérét de prendre en compte les micro-compétences langagiéres
(Tsui et Fullilove, 1998 ; Bonk, 2000 ; Cauldwell, 1998 ; Field, 2003 ; Wilson, 2003 ;
Hulstijn, 2003) et la stratégie d'inférence dans le processus de compréhension de l'oral

(Poussard, 2003 ; Field, 2000). Elle s'intéresse aux spécificités du chinois, et surtout au role

de I'écrit lors de I'écoute (L5 #E4E Ma Yanhua, 1999). En méme temps, inspirée de différents
travaux de recherche sur les théories interactionniste, socio-constructiviste et de 1'acquisition
(Vygotsky, 1978 ; Bruner, 1983), sur l'interaction des apprenants en dyades ou en petits
groupes (Dejean, 2004 ; Nissen, 2003), sur les formations hybrides (Charlier et al. 2004 ;
Charlier et al., 2006 ; Nissen, 2006 ; Degache et Nissen, 2008) et sur la sollicitation d'aide
(Vasseur, 1991 ; Araujo e Sa, 1993 ; Bozier, 2003, 2005 ; Aratijo e Sa et Melo, 2007), notre
¢tude se focalise sur les caractéristiques et les effets des interactions sur le développement de

la compréhension de I'oral.

Notre étude est résolument empirique et son principal objectif est d’ordre descriptif. Il s’agit
de contribuer a une meilleure compréhension du role de certaines opérations (reconnaissance
du vocabulaire, représentations écrites du chinois et stratégie d'inférence) lors du processus de
compréhension de 1'oral en chinois. Aussi, grace a une approche qualitative et inductive, notre
¢tude tente de présenter les caractéristiques de la nouvelle situation pédagogique : 1'écoute
interactive étayée. A cette fin, nous nous attachons a I’observation des réactions, des
stratégies, de l'organisation et de la gestion du travail, ainsi qu'a 1'évolution des
comportements lors de l'interaction. Nous soulignons ¢galement que notre travail a adopté une
méthode essentiellement qualitative. Bien qu’elle soit censée permettre d'observer la réalité

des faits, elle ne peut la révéler que partiellement.

En ce qui concerne l'organisation, cette étude comporte deux grandes parties. Dans la
premiere, composée de quatre chapitres (1, 2, 3 et 4), nous étudions le processus de
compréhension de l'oral en chinois et nous procédons a une premiére expérimentation’ pour

identifier les facteurs influant dans ce processus. Dans la deuxieéme partie, constituée de trois

’  Dans notre étude, le terme « expérimentation » désigne, au sens général, une « expérience provoquée en vue

d'observer le ou les résultats » (Dictionnaire en ligne « Trésor de la langue frangaise » http://atilf.atilf.fr), et
ne prend pas le sens spécifique qu’il peut avoir dans le cadre de la méthodologie de recherche de type
expérimental.
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chapitres (5, 6 et 7), a l'aide d'une deuxiéme expérimentation, nous analysons I'écoute
interactive étayée dans notre formation hybride pour favoriser l'apprentissage de la
compréhension de 1'oral.

Voici le détail des chapitres : dans le chapitre 1, nous présenterons l'ancrage théorique de
cette recherche. C'est un croisement de plusieurs théories, surtout situé¢ au carrefour du socio-
constructivisme et de l'interactionnisme pour l'acquisition des langues. Dans le chapitre 2,
nous nous intéresserons aux activités de compréhension de 1'oral. Apres avoir étudié¢ en détail
quelques recherches sur ce sujet en langue étrangére en générale, nous répertorierons les
spécificités de la langue chinoise en lien avec la compréhension. Nous chercherons a
comprendre les facteurs les plus influents dans le processus de compréhension de I'oral en
chinois. Par la suite, dans le chapitre 3, nous formulerons notre hypothése a ce propos et nous
expliquerons le détail de la méthode choisie pour la vérifier. Dans le chapitre 4, nous
présenterons les résultats suivis d'une conclusion sur la premiére partie de la these.

A partir du chapitre 5, nous rendrons compte de notre expérimentation de la nouvelle
situation pédagogique dans le cadre de notre formation hybride Chinois A2.2 : 1'écoute
interactive étayée. Nous définirons les aspects d'observation ainsi que les étapes a mettre en
place dans la nouvelle expérimentation. Dans le chapitre 6, nous décrirons de la maniere la
plus précise possible, les caractéristiques et les effets de I'écoute interactive étayée sur la
compréhension de l'oral. L'observation des quatre dyades ayant participé a trois séances
d'observation a distance et en présentiel nous permettra d'établir quelques comparaisons entre
ces deux modalités de travail. A la fin de ce chapitre, nous présenterons les ajustements
apportés a notre formation hybride Chinois A2.2 ainsi que les appréciations des apprenants sur
la formation proposée.

Pour finir, dans le chapitre 7, nous faisons confluer nos résultats sur, dune part, les
compétences identifiées comme éléments clés a développer et, d'autre part, les caractéristiques
de I'écoute interactive étayée et de ses effets sur la compréhension de l'oral. A la fin de ce
chapitre, nous présenterons les limites de notre thése ainsi que des perspectives pour de

futures recherches.
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Partie 1
Pour une meilleure connaissance de la compréhension de
I'oral en chinois langue étrangere pour les apprenants
francophones
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Chapitre 1. Compréhension de 1'oral dans le processus d'apprentissage

Chapitre 1. Situer la compréhension de I'oral dans le
processus d'apprentissage d'une langue étrangére

1.1. Les différentes théories d'apprentissage des langues
étrangeres

Les théories d'apprentissage des langues étrangeres se sont développées et ont été influencées
par l'observation des comportements effectuée dans les salles de cours. Ces théories sont
souvent liées a d'autres disciplines telles que la philosophie, la psychologie, la sociologie. Ces
différentes théories ont été¢ congues pour expliquer comment une langue étrangere est apprise.
Elles reflétent souvent les philosophies dominantes de 1'époque. Avec le temps, une théorie
peut étre remplacée par une autre plus a la mode. Ces théories d'apprentissage jouent un role
majeur dans la pratique des enseignants. Elles influencent grandement les méthodes
d'enseignement. Comment les enseignants se comportent-ils en cours ? Quelle est la place de
l'apprenant ? De quelle maniére les matériaux d'apprentissage sont-ils employés ? Les
réponses a ces questions different largement selon les théories adoptées. Les diftérentes
méthodes d'enseignement de la compréhension de I'oral que nous allons présenter ici ont été
directement influencées par ces théories. Il est nécessaire de bien comprendre les concepts
fondamentaux de l'apprentissage des langues en relation avec ces grands courants. Ce sont
eux qui ont orienté notre recherche. Pour ce faire, nous avons sélectionné trois théories qui ont
beaucoup influencé le domaine de l'enseignement/apprentissage des langues étrangeres. Ce

sont le béhaviorisme, le nativisme et le constructivisme.

1.1.1. Le béhaviorisme

Le béhaviorisme est apparu dans les années trente. Il a une influence importante dans
I'histoire de I'enseignement/apprentissage des langues étrangeres pendant les années cinquante
et soixante. Ce concept est dérivé des expérimentations sur des animaux. Des chercheurs ont
révélé que les animaux peuvent développer une certaine habitude aprés avoir été conditionnés
pendant une certaine période. Une habitude est une connexion de stimulus et de réponses
(stimulus-response connection, Ellis, 1997, p. 31). Il s'agit d'un changement des
comportements sous l'influence de l'environnement et de forces externes. Tous les
comportements, y compris les comportements complexes qui se manifestent dans I'acquisition

des langues, peuvent étre expliqués en termes d'habitudes. Selon cette théorie, il n'y a pas de
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différence fondamentale entre un rat qui apprend a appuyer sur un bouton pour recevoir la
nourriture et un €tre humain qui apprend a utiliser des signaux vocaux pour satisfaire ses
besoins nécessaires. L’individu apprend lorsqu’il donne une réponse correcte a un stimulus

issu de I’environnement.

En ce qui concerne les langues étrangeres, les béhavioristes considérent que 1'apprentissage
d'une langue est comme un processus de remplacement d'anciennes habitudes par de
nouvelles. Mitchell et Myles (1998) ont signalé que les anciennes habitudes ont tendance a
influencer la formation de nouvelles habitudes, soit en y contribuant, soit en les empéchant. Il
semble que si la structure grammaticale de la langue étrangere est similaire a celle de la
langue maternelle, 1'apprentissage se fait plus facilement. Au contraire, si les structures des
deux langues sont tres différentes, I'apprentissage semble plus difficile.

Les béhavioristes suggerent que l'apprenant est capable d'apprendre les langues par la
formation des habitudes par la pratique. L'apprenant recoit des modeles, les imite et les

pratique au moyen d'exercices répétitifs.

« De fait, l'apprentissage d'une langue devient un processus mécanique ou l'apprenant
acquiert un ensemble de structures linguistiques au moyen d'exercices qui favorisent la

création d'habitudes ou d'automatismes » (Cornaire, 1998, p. 16).

La pratique est accompagnée par des essais. En réponse, I'apprenant recoit des renforcements
ou des récompenses lorsqu'il pratique correctement un modéle, de sorte que le comportement
désiré est ainsi maintenu et renforcé. Il y a deux sortes de renforcement : les renforcements
positifs et les renforcements négatifs (positive and negative reinforcements, Demirezen,
1988). Les renforcements positifs sont des moyens qui augmentent la probabilit¢ de
récurrence des comportements, par exemple, un sourire de la part de I'enseignant pour
signaler a 'apprenant qu'il a donné une réponse correcte. Les renforcements négatifs sont des
moyens qui diminuent la probabilité des récurrences des comportements, par exemple,
l'enseignant fronce les sourcils pour signaler a I'apprenant qu'il y a un probléme. Tous les deux
peuvent augmenter la probabilité d'utilisation des comportements désirés. D'un autre coté,
l'apprenant regoit une punition ou une correction lorsqu'il commet une erreur. Le
comportement non désiré est ainsi affaibli ou supprimé. De cette maniere, l'apprenant peut

apprendre une langue et les professeurs ont la responsabilité de lui fournir un feedback afin de
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l'aider a réussir son apprentissage.

La prévention des erreurs joue un rdle trés important pour les béhavioristes. Les erreurs sont
considérées comme les ¢checs de l'apprentissage et elles ne sont tolérées en aucune
circonstance. Pour eux, les erreurs indiquent que les apprenants n'apprennent ou ne
progressent pas dans la direction appropriée. Par conséquent, de nombreuses tentatives
d'application pédagogique sont réalisées afin d'éviter les erreurs.

Dans la théorie béhavioriste, I'apprenant est considéré comme tres passif et tres dépendant de
l'enseignant. Il est controlé et dirigé par l'enseignant. Dans cette approche, les connaissances
sont congues comme étant transférées de I'enseignant a 'apprenant. L'enseignant est ainsi le
transmetteur des connaissances. Il est un expert des sources d'apprentissage que 1'apprenant
doit suivre strictement sans poser la moindre question. L'enseignant doit étre actif et maintenir
l'attention des apprenants constamment par des exercices et de la pratique. Il est également un
architecte dont le role est de former les comportements de l'apprenant dans une bonne
direction.

Les propos béhavioristes sur I'acquisition et 'apprentissage des langues soulignent ce qui peut
étre observé directement mais négligent ce qui se passe réellement dans la boite noire des
apprenants (Jones et Brader-Araje, 2002 ; Gaonac'h, 1987). La théorie béhavioriste ne peut
pas expliquer, si 'apprentissage des langues résulte de I'imitation et de la pratique, alors que
l'apprenant produit souvent des outputs'® qui sont trés différents de l'input regu. Méme dans
l'acquisition de la langue maternelle, pourquoi les enfants peuvent produire des phrases qu'ils
n'ont jamais entendues avant ? En ce qui concerne les erreurs, en fait, les chercheurs ont
révélé que les erreurs des apprenants sont systématiques, et elles reflétent plutot 'état du
développement langagier des apprenants. Il semble que 1'apprenant puisse dépasser 1'input
qu'il a regu et produire des erreurs. Ceci implique que l'apprenant construit activement des
régles - ses propres régles - qui parfois ne ressemblent pas du tout aux modéles de I'input recu

mais qui l'orientent vers 'acquisition de la langue cible :

« [...] learners seem to go beyond the available input, producing errors that show they
actively construct rules, which although non-target-like, guide their performance in the

L2 » (Ellis, 1997, p. 30).

En bref, I'apprentissage n'est pas seulement une réaction a un stimulus externe. La théorie

10 Productions.
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béhavioriste souligne seulement le réle de l'enseignant et néglige la participation active de
l'apprenant. Cette pratique peut engendrer le comportement passif de l'apprenant. Pour les
béhavioristes, 'apprentissage, de nature socialement conditionnée, peut étre le méme pour
chaque individu. C'est-a-dire que chaque apprenant peut apprendre pareillement si les
conditions d'apprentissage sont les mémes. Mais en réalité, tout individu a ses propres
connaissances antérieures différentes des autres, ce qui conduit au fait que l'apprentissage est
unique pour chacun, méme si, a un moment donné, les conditions extérieures sont identiques

pour tous :

« It is highly unlikely for learning to be the same for each individual ; that is, each
person cannot learn equally well in the same conditions in which learning takes place,
for the background and the experience of the learners make everybody learn

differently » (Demirezen, 1988, p. 139).

Bien que le béhaviorisme présente de nombreux défauts, nous ne pouvons pas dire que
I'apprentissage d'une langue étrangére n'a rien a voir avec la répétition et l'acquisition
d'automatismes. Le béhaviorisme a établi le cadre fondamental des exercices oraux et écrits,
en considérant l'apprentissage de langue comme un processus de stimulus et réponse. Il a
profondément influencé de nombreuses méthodes d'enseignement en langue étrangere, telles

que la méthode audio-orale, que nous allons examiner dans la partie 1.2.1.

1.1.2. Le nativisme

Le nativisme émerge des critiques formulées a l'encontre du béhaviorisme. Comme nous
'avons mentionné plus haut, les béhavioristes ne peuvent pas expliquer pourquoi les enfants
peuvent produire des phrases qu'ils n'ont jamais entendues auparavant. En fait, le nombre total
des phrases qu'on peut produire est tellement grand qu'il est impossible de les apprendre
toutes avec le stimulus correspondant dans un environnement contextualisé. Chomsky (1971)
s'oppose fortement aux propos du béhaviorisme et suggere que l'apprentissage des langues
n'est pas comme le dressage des animaux décrit par les béhavioristes. Pour lui, l'apprentissage
des langues est tres spécial et différent d'autres sortes d'apprentissage humain. Les nativistes
partent du fait que les langues sont trés abstraites et comprennent des regles variées et

compliquées et, cependant, les enfants apprennent une langue de fagon efficace et tres rapide.

Ainsi, Chomsky suggere que chaque enfant posséde un systeme langagier inné qui est
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responsable de l'apprentissage des langues. Ce systéme est nommé « Language Acquisition

Device » (LAD).

Un autre nativiste qui a beaucoup influencé la recherche sur l'acquisition des langues est S.
Krashen. En 1982, il a proposé cinq hypothéses intitulées « Krashen's Monitor model »
(Krashen, 1982) pour expliquer l'acquisition et I'apprentissage des langues.

Tout d'abord, dans son hypothése d'acquisition-apprentissage (Acquisition-learning
hypothesis), il distingue 1'acquisition de l'apprentissage des langues. Il explique que I'étre
humain acquiert une langue - maternelle ou non - d'une manicre inconsciente, tandis qu'il
apprend une langue d'une manicre consciente. Pour Krashen, 1'acquisition est un processus
inconscient qui conduit a une compétence inconsciente. Elle est synonyme d'apprentissage
implicite, informel ou naturel et met l'accent sur le sens du message. L'apprentissage, d'un
autre coté, est un processus conscient qui est explicite, formel et met 1'accent sur les formes et
les regles linguistiques des langues cibles. L'apprentissage ne devient jamais l'acquisition.
Avec I'hypothese de 'ordre naturel (Natural order hypothesis), Krashen postule que, s'il existe
un ordre naturel dans l'acquisition des structures grammaticales de la langue maternelle, cet
ordre d'acquisition serait similaire pour les langues étrangéres. Toujours d'apres lui, si la
correction des erreurs dans la langue maternelle n'influence pas l'acquisition, il en ira de
méme pour les langues étrangéres. Les mémes types d'erreurs seraient commis par tous les
apprenants.

Dans la troisiéme hypotheése du moniteur (Monitor hypothesis), Krashen postule que tous les
apprenants disposent d'un moniteur qui les aide a corriger, a modifier et a former des énoncés.
Ce moniteur est composé de l'ensemble des connaissances explicites et des reégles
grammaticales de I'apprenant. Il peut intervenir avant et apres 1'émission de 1'énoncé. Krashen
suggere que les processus d'acquisition et d'apprentissage interviennent chacun de maniére
trés différente dans la production langagiére. C'est la compétence déja acquise qui est
responsable de l'aisance (fluency) de la production de Il'apprenant. Le processus
d'apprentissage, quant a lui, est donc considéré comme un moniteur et a pour fonction de
controler la précision (accuracy) de la production. Il ajoute également que trois conditions
sont nécessaires afin d'accéder a ce moniteur : l'apprenant doit avoir suffisamment de temps,
ce qui explique que le moniteur soit plus fréquemment mis a contribution lors d'une
production écrite que lors d'une production orale : il doit se concentrer davantage sur la forme

de ce qu'il dit que sur le contenu et, enfin, l'apprenant doit connaitre les régles de grammaire.
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La quatriéme hypothése intitulée « Input hypothesis » est le centre des cinq hypothéses. Elle
suggere que l'apprenant peut acquérir une langue lorsqu'il est exposé a l'input qui est juste un
peu au-dessus de son niveau actuel de compétence (ce que Krashen appelle « i+1 »). Ce genre
de matériau est nommé « input compréhensible » (comprehensible input). Cette hypothese
implique que l'acquisition pourrait se produire seulement si l'apprenant comprend les
messages qui lui sont transmis. Plusieurs méthodes, telles que l'utilisation des structures
grammaticales simples, peuvent étre utilisées pour ajuster le niveau de l'input afin qu'il soit
compréhensible pour l'apprenant. Afin de créer un environnement optimal pour faire
apparaitre l'acquisition, il faut fournir a I'apprenant une quantité d'input suffisante.

Dans la cinquieme hypotheése du filtre affectif (Affective filter hypothesis), Krashen postule
qu'il existe une sorte de filtre affectif, composé de trois éléments : la motivation et l'attitude, la
confiance en soi et l'absence d'anxiété. Ce filtre affectif s'interpose entre le mécanisme
d'acquisition et les données sémantiques exposées a l'apprenant. Il établit une barriere
imaginaire qui empécherait, allant méme jusqu'a bloquer, 1'acquisition lorsque 'apprenant est

stressé ou non motivé. Plus faible est le filtre, plus forte est I'acquisition.

Le concept fondamental de cette théorie est que l'acquisition des langues est une sorte
d'apprentissage spécial, qui peut se produire grace a un systéme biologique préprogrammé.
Pour que l'acquisition ait lieu, I'apprenant doit étre motivé. Dans cette théorie, 1'apprenant est
considéré comme un étre humain actif qui interagit avec l'input et forme des reégles
internalisées. Le systéme langagier inné dans sa téte est responsable pour réussir
l'apprentissage des langues, mais il faut le déclencher a un moment correct.

L'objectif de l'enseignement de cette théorie est de promouvoir l'acquisition au lieu de
I'apprentissage, car l'acquisition peut engendrer l'utilisation des langues d'une maniere
automatique. Par conséquent, l'enseignant prend une grande responsabilité pour fournir a
l'apprenant de grandes quantités d'input compréhensible afin de promouvoir les conditions
d'acquisition. L'enseignant peut ajuster l'input de plusieurs fagons, par exemple, il peut
modifier le vocabulaire et les structures grammaticales afin de rendre l'input plus
compréhensible a I'apprenant.

Influencée par cette théorie, la pratique dans la salle de cours devrait éviter de mettre trop de
pression aux apprenants. L'enseignant a le souci de créer un environnement d'apprentissage
agréable pour les apprenants, ces derniers devraient étre relaxés et motivés.

Au contraire des béhavioristes, les nativistes recommandent que la correction des erreurs soit
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minimisée car elle pourrait nuire a '« affective filter » de 'apprenant, ce qui pourrait ensuite

endommager son acquisition.

Les nativistes ont été critiqués pour les raisons suivantes :

Dans un premier temps, l'existence de la faculté langagicre interne (LAD) qui est supposée
responsable pour l'acquisition et l'apprentissage des langues n'a pas été empiriquement
prouvée. Les enfants exposés simplement devant la télévision pour recevoir suffisamment
d'input ne semblent pas pouvoir acquérir les langues en question. De plus, la distinction entre
« l'acquisition » et « l'apprentissage » de Krashen n'est pas trés claire. Les conditions
conscientes et inconscientes lors de l'apprentissage sont difficiles a distinguer (Germain,
1993). Troisiemement, dans 1'hypothése de l'input compréhensible, il n'y a pas une description
claire pour définir le niveau actuel de l'apprenant « 1 » et le niveau un peu au-dessus « +1 », ce
qui pour l'enseignant est trés difficile a réaliser. Enfin, cette hypothése encourage 1'enseignant
a utiliser davantage l'input modifié que l'apprenant peut comprendre facilement. Par
conséquent, l'apprenant ne sera pas capable de s'adapter a un environnement de

communication réelle, ou il se trouve entouré de I'input non modifié.

Cependant, les hypothéses de Krashen mettent en évidence le role de l'input dans I'acquisition
et l'apprentissage des langues. Grace a son hypothése de « comprehensible input », une grande
discussion au sein des interactionnistes a été suscitée que nous allons argumenter dans la
partie 1.3. De plus, de nombreux chercheurs (Nunan, 1997 ; Richards, 2003) ont mentionné
que depuis 1'hypothese de « comprehensible input », la compréhension de I'oral a de nouveau

attiré notre attention :

« In the 1960s, the emphasis on oral language skills gave it a boost. It became
fashionable again in the 1980s, when Krashen's (1982) ideas about comprehensible
input gained prominence » (Nunan, 1997).

1.1.3. Le constructivisme

Il existe des théories constructivistes trés variées selon les perspectives et positions
différentes, mais en régle générale, les constructivistes tentent d'expliquer comment
'apprenant apprend par la construction des connaissances. Deux variantes de constructivistes

existent, les constructivistes individualistes et les socio-constructivistes. Les constructivistes
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individualistes considérent l'apprentissage comme un processus personnel interne qui résulte
des activités cognitives internes. Les socio-constructivistes soulignent également le role
cognitif interne de I'étre humain, mais considérent que l'apprentissage est construit par

l'interaction sociale et les discours, le sens est construit par le dialogue.

D'apres Vygotsky (1978), 'apprentissage est un développement mental qui est le résultat de
l'interaction de deux processus distincts : le processus d'origine biologique et celui d'origine
socioculturelle. Cette transformation concerne une remarque consciente de ses capacités
cognitives et 1'emploi du mécanisme de l'auto-régulation dans la résolution des problémes.
Vygotsky mentionne que les enfants utilisent une sorte de « discours privé » (private speech)
(paroles qui s'adressent a soi-méme) qui peut étre considéré comme proche du « discours
social » (social speech) pour réguler leur comportement lors de la résolution des problémes.
Plus tard, ce genre de discours privé va devenir « discours intérieur » (inner speech), qui est le
langage ou les gestes que nous utilisons pour parler silencieusement avec nous-mémes. Le
discours intérieur refléte I'achévement de I'auto-régulation.

La création des outils, sous différentes formes mécaniques ou techniques, sert comme moyen
d'atteindre des objectifs. C'est a travers la médiation et l'utilisation d'outils que les étres
humains exercent leur interaction avec le monde. Le développement de I'apprenant concerne
donc également 'apprentissage de 1'utilisation de ces outils afin d'achever les fonctions d'ordre

plus élevé.

L'apprentissage est pour Vygotsky un processus de nature essentiellement sociale et
l'interaction y joue un rdle central. Il considére que l'apprentissage est co-construit entre le
novice et I'expert, et évoque la fameuse métaphore de la « zone de développement proximal »
(zone of proximal development, 1978). 1l distingue trois sortes d'objectifs a atteindre pour
l'apprenant : (1) les objectifs que l'apprenant peut atteindre sans assistance ; (2) les objectifs
qui dépassent completement la capacité de 1'apprenant et que, méme avec de 1'aide, il ne peut
pas atteindre ; (3) les objectifs que l'apprenant peut atteindre s'il a accés a l'aide. La ZPD
concerne la troisieme situation. Il constitue une zone potentielle de développement située
entre 1'état de développement actuel et une zone non développée de I'apprenant. La médiation,
sous la forme de l'interaction sociale, peut aider I'apprenant a développer les compétences
situées dans la ZPD. Il y a une différence essentielle entre la notion de ZPD et la notion de

« 1+1 » de Krashen. Krashen considere 1'acquisition comme un mouvement d'une période a
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une autre qui suit un ordre prévu (predictable); Vygotsky, quant a lui, considére le
développement comme un processus séquentiel (ripening process) dont une partie n'est pas

certaine et dépend de 1'expérience individuelle de chacun (Ellis, 1999).

L'interaction interpersonnelle est considérée comme une sorte de médiation importante pour
l'apprentissage. Elle n'est pas seulement un moteur qui facilite le développement de
l'interlangue"', mais également un événement social qui aide l'apprenant a participer et
s'engager activement dans son propre apprentissage. L'interaction peut fournir de 1'étayage
(scaffolding) (Bruner, 1983). Souvent étudi¢ dans des situations de communication
exolingue' (Porquier, 1984), I’étayage est une démarche de soutien par laquelle un expert
aide un novice a surmonter des difficultés dans la réalisation des activités. S’appuyant sur les
conduites et les discours de ’autre, « I’¢tayage offert par ’adulte, I’expert ou simplement le
partenaire, peut ainsi prendre la forme d’une reprise, d’'un commentaire, d’une reformulation,
d’une traduction du discours de I’autre... Il fournit des conditions de signification nouvelle et
de progres tout en s’appuyant sur la redondance et les routines » (Arditty et Vasseur, 1999, p.
10). Dans un sens, I'étayage peut signifier un processus de co-construction des connaissances
dans lequel l'apprenant peut produire des formes linguistiques situées en dehors de ses
compétences actuelles. Dans un autre sens, l'étayage peut fournir des supports sociaux,
cognitifs et affectifs que les interactants apportent I'un a l'autre. L'étude de ['étayage
permettrait ainsi d'examiner comment un expert assiste un novice dans la réalisation d'une

tache" difficile, comme, par exemple, une tche d'écoute difficile.

La théorie constructiviste appliquée a I'enseignement est centrée sur l'apprenant. Les
constructivistes suggerent que 'apprenant apprend mieux lorsqu'il s'engage dans le processus
d'apprentissage, et construit activement ses propres connaissances par la collaboration, la
réflexion et le questionnement. L'objectif de I'enseignement est d'aider l'apprenant & devenir

un penseur actif. Dans le processus de construction, les connaissances antérieures, les

""" Le terme d’interlangue a été forgé par le linguiste américain Selinker (1972, p. 214) et correspond & un

systéme transitoire reflétant 1’état actuel des connaissances d’un apprenant sur la langue seconde. Ce systéme
est constitué d’une grammaire provisoire que I’apprenant construit au fur et 8 mesure de son apprentissage.
La notion d'interaction exolingue, au sens large, désigne toute interaction verbale faisant état d’une asymétrie
particulierement significative des répertoires linguistiques respectifs des participants (Degache et Mangenot,
2007, p. 13).

Le terme de « tache » est définie par le CECRL comme « toute visée actionnelle que l'acteur se représente
comme devant parvenir a un résultat donné en fonction d'un probléme a résoudre, d'une obligation a remplir,
d'un but qu'on s'est fixé » (CECRL, Conseil de I'Europe, 2001, p. 16). Cette définition est globale et peut
s'appliquer tant a ce que fait I'apprenant en classe pour son apprentissage, que l'acteur social en société. Dans
notre étude, le terme de « tache » est utilisé dans le sens de « tache pédagogique ».
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attitudes et la croyance de l'apprenant sont toutes prises en compte. La motivation est
considérée comme un facteur trés important. La construction active des connaissances, mais
non la reproduction, est soulignée. Cette construction se produit dans des contextes
individuels, par la négociation sociale, par la collaboration et les expériences. Il y a une
interaction dynamique entre les taches, I'enseignant et l'apprenant. L'apprentissage collaboratif
et coopératif est favorisé afin d'exposer I'apprenant aux opinions différentes. La résolution des
problémes et la compréhension en profondeur sont mises en évidence. Les situations, les
environnements, les techniques, les contenus et les taches sont réalistes et représentent la

complexité naturelle du monde réel.

« L'objectif fondamental est la réalisation de la tdache globale dans toute sa complexité
et non la réalisation décontextualisée de petites étapes visant qu'a la fin, la tdache

complete soit réalisée puis reprise dans un contexte concret ou réel » (Deschénes et al.,

1996, p. 16).

L'exploration est une méthode favorable afin d'encourager l'apprenant a chercher les
connaissances seul et a gérer son propre parcours d'apprentissage. Des activités, des
opportunités, des outils et des environnements sont fournis afin d'encourager la
métacognition, l'auto-régulation, la réflexion et la conscience. Les erreurs sont considérées
comme ¢léments qui fournissent des opportunités pour observer la construction des

connaissances antérieures et le niveau d'apprentissage de I'apprenant.

« The teacher should perceive errors as the results of the learners’ conceptions for the
moment, because at that moment that is what makes sense to the student » (Chen C.,

2003, p. 21).

L'enseignant dans cette approche n'est plus considéré comme transmetteur des connaissances.
Il n'est plus le centre de la classe qui est responsable de tout ce qui se passe en cours et
controle tout. I1 est le guide qui fournit les directions a l'apprenant, surtout a ceux qui ont le
plus de difficultés. Il est le facilitateur ou le médiateur qui doit encourager 'apprenant a
observer et a activer ses connaissances antérieures, a analyser et a interpréter les nouvelles
informations. Il crée des environnements ou des situations pour préparer l'apprenant a se
confronter a des situations réelles en dehors de la salle de cours. L'enseignant devrait
¢galement encourager l'apprenant a développer les techniques et les compétences nécessaires

qui lui permettent de découvrir par lui-méme les connaissances.
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Le constructivisme a profondément influencé le monde de I'éducation. Sa plus grande
contribution est le déplacement de 'apprenant au cceur de 1'enseignement/apprentissage. Il
continue a dominer le domaine de I'éducation en théorie. Cependant, comme I'ont mentionné
Paavola et Lakkala (2004), le contenu du constructivisme n'est pas trés clair a cause de ses
versions différentes, qui parfois s'opposent I'une a l'autre. Il y a, par exemple, des versions qui
soulignent fortement la construction des connaissances a l'intérieur de l'esprit (the mind)
humain et la relation avec les expériences personnelles ; d'autres versions suggérent que
l'esprit humain n'est pas un bon point de départ pour comprendre I'apprentissage. C'est la
pratique qui est essentielle (Paavola et Lakkala, 2004). De plus, les constructivistes tendent a
se différencier complétement d'autres approches précédentes, ce qui les conduit a négliger les

avantages des autres.

« It has also been maintained that constructivists attempt, in too drastic and ideological
a way, to distinguish their approach from that of all previous learning research »

(Paavola et Lakkala, 2004).

Conclusion

Nous avons présenté trois théories d'apprentissage et nous avons vu que chaque théorie
explique le processus d'apprentissage des langues d'une maniere différente. Pour nous, comme
'ont expliqué les constructivistes, I'apprenant n'est pas passif mais au contraire il participe tres
activement a son apprentissage. Chaque apprenant vient d'un milieu social différent et possede
des connaissances antérieures treés différentes. Chacun interagit ainsi avec 1'environnement
d'apprentissage d'une manicre qui lui est spécifique. Les connaissances sont construites et
reconstruites lors de cette interaction entre l'apprenant et son environnement. L'enseignant
devrait fournir un environnement représentant le monde réel et complexe qui permet a
'apprenant de percevoir, de réfléchir, de critiquer, de choisir et d'apprendre via l'interaction.
En méme temps, nous considérons également que certains éléments du béhaviorisme et du
nativisme sont importants. Le réemploi et la pratique répétitifs sont indispensables pour
renforcer la mémorisation. Les facteurs cognitifs internes de 1'apprenant méritent également
d'étre soulignés. Mais avant d'indiquer plus en détail notre définition de I'apprentissage, nous
allons maintenant décrire certaines méthodologies d'enseignement influencées par les trois
théories présentées. Nous étudierons surtout comment la compréhension de l'oral est traitée

dans ces méthodologies.
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1.2. La compréhension de 1'oral dans différentes méthodologies
d'enseignement

Les théories que nous avons abordées dans la partie précédente nous ont fourni une bonne
base pour comprendre les comportements différents des enseignants et des apprenants dans
des environnements d'apprentissage variés. Ces théories influencent la perception des
enseignants sur ce qu'est une langue et comment les apprenants apprennent une langue. Par
conséquent, elles influencent profondément la maniere selon laquelle les différents moyens
sont introduits et employés, comment les cours sont conduits, et le plus important, comment
les apprenants sont traités. Sous l'influence de ces théories, les différentes méthodologies,
méthodes ou approches d'enseignement se sont développées. Une méthodologie est un
« ensemble cohérent de procédés, techniques et méthodes qui s'est révélé capable, sur une
certaine période historique et chez des concepteurs différents, de générer des cours
relativement originaux par rapport aux cours antérieures et équivalents entre eux quant aux
pratiques d'enseignement/apprentissage induites » (Puren, 1988, p. 17). Une méthode
d'enseignement est un « ensemble de procédés et de techniques de classe visant a susciter chez
I'éléve un comportement ou une activité déterminés » (Puren, 1988, p. 16). Une approche est
un regroupement de méthodes dont les hypotheéses, techniques, objectifs et finalités sont
voisins dans un méme courant didactique (Besse, 1995, p. 101). Parfois, ces termes ne sont
pas tout a fait conformes a l'usage que certains didacticiens font d'eux (approche naturelle,
méthode naturelle...), mais ils sont conformes « a l'usage d'autres, en particulier les historiens
de I'enseignement/apprentissage des L2 » (Besse, 1995, p. 101). Une méthodologie ou une
approche repose essentiellement sur les objectifs fixés. Dans une méthodologie ou
l'importance est accordée au développement des compétences de l'oral, les moyens
d'enseignement choisis soulignent plutdt le role central de la compréhension de I'oral. Nous
allons maintenant présenter quatre méthodologies ou approches qui soulignent toutes
I'importance de la compréhension de l'oral. Nous étudierons les grandes lignes de ces

méthodologies et approches et verrons comment la compréhension de 1'oral y est abordée.

1.2.1. La méthodologie audio-orale
La méthodologie audio-orale a connu un grand rayonnement aux Etats-Unis pendant les
années 1950 et 1960. Elle était trés demandée pendant la guerre pour former rapidement des

praticiens de langues. Elle est également nommée « la méthode de l'armée » (the army

24



Chapitre 1. Compréhension de 1'oral dans le processus d'apprentissage

method). Dans le contexte institutionnel, son objectif principal est de former l'apprenant a
communiquer en langue étrangeére dans des situations courantes, par exemple dans un
supermarché ou dans une station de métro. Dans un sens, cette méthodologie est orientée vers
la pratique et la communication. Le langage est enseigné en quatre parties : la compréhension
de l'oral, la production orale, la compréhension de I'écrit et la production écrite, et ces quatre
parties peuvent étre enseignées dans cet ordre (Cook, 1991). Comme on le voit, cette

méthodologie fait apparaitre le role essentiel de 1'oral dans 'apprentissage.

La pratique de cette méthodologie correspond au courant béhavioriste. Dans la salle de cours,
en se référant aux ouvrages de grammaire portant sur la langue et aux explications
magistrales, I'apprenant doit réciter parfaitement chaque phrase et connaitre le dialogue par
ceeur, sans forcément comprendre le fonctionnement grammatical de ces phrases. La matiere a
enseigner est présentée en unités minimales, pas a pas, de fagon aussi programmée que
possible. L'enseignant dirige les activités et demande a I'apprenant d'utiliser le vocabulaire et
les points structuraux vus en cours jusqu'au moment ou il peut les reproduire sans hésitation et
sans erreur. Dans les cas extrémes, les cours audio-oraux se présentent comme un
enchainement d'exercices travaillant la mécanique du fonctionnement de langue et sont
uniquement destinés a exercer des réflexes verbaux. Ce qui compte le plus, c'est donc de
rendre l'apprenant capable de réagir d'une maniére automatique dans une situation donnée par
la répétition et la pratique. Trés peu d'attention est donnée a l'apprentissage des langues, ou a

la transposition des connaissances linguistiques :

« Most importance is attached to building up the strength of the student's response
through practice. Little weight is given to the understanding of linguistic structure or to

the creation of knowledge. It is not a conversion model in which knowledge of one type

is turned into another » (Cook, 1991, p. 136).

Cette méthodologie demande un environnement d'apprentissage ou l'enseignant est dominant.
Il est comme un chef d'orchestre qui dirige, guide et contrdle tout (Germain, 1993). Bien que
les compétences d'écoute soient soulignées, l'apprenant dans cette méthodologie est traité
comme une machine qui doit mémoriser mécaniquement et reproduire ce qu'il entend.
Comme le langage dans le dialogue est strictement contrdlé, les phrases utilisées sont souvent
courtes et dans un format complet. L'apprenant peut créer des phrases mais la production est

trés mécanique. Les situations de communication sont simplifiées, ce qui est loin de la vie
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réelle.

Krashen (1982, p. 131) souligne le défaut de la méthodologie audio-orale, surtout en ce qui

concerne sa pratique en compréhension de 1'oral :

« Lorsque un dialogue est présenté aux apprenants, ces derniers se concentrent peu sur
le sens du message. Ce qui est important est de mémoriser le dialogue et non la
compréhension du message [...]. L'utilisation des conversations libres est limitée [...],
la plupart des dialogues adoptés sont des textes écrits qui ne sont pas créés pour la

négociation du sens »".

En effet, les dialogues fournis a l'apprenant devraient aussi comprendre des éléments de
caractéristiques naturelles afin de le préparer a confronter les situations de la vie quotidienne.
De plus, la méthodologie audio-orale n'aide pas vraiment a bien apprendre a utiliser les
structures grammaticales et pour certains chercheurs comme Cook, cette méthodologie a peu

de valeur :

« La méthode audio-orale n'a pas d'alternative. Si, avec cette méthode, l'apprenant
n'arrive pas a maitriser la langue cible, il n'apprendra rien autre dans le domaine

académique et ne fera pas non plus de progres dans sa capacité de résolution des

problémes »" (Cook, 1991, p. 137).

Bien qu'aujourd'hui, peu d'enseignants emploient une méthodologie pure dite audio-orale,
beaucoup d'¢léments de cette méthodologie sont pratiqués dans les salles de cours. Beaucoup
d'enseignants utilisent cette méthodologie a un moment ou a un autre car elle fournit un cadre
d'enseignement trés clair. De plus, il semble que l'apprentissage de certains aspects de la
langue convienne mieux a la méthodologie audio-orale, comme l'apprentissage de la

prononciation (Cook, 1991).

« While the presentation of a dialogue, for example, may take up a full period, students spend very little of
this time focusing on the message, which is presented over and over. The goal is the memorization of the
dialogue, not the comprehension of a message. [...]The applicability of dialogues to free conversation and to
genuine conversational management may be limited [...]. Most dialogues are actually scripts, and are not
designed to be used to negotiate meaning » (Krashen, 1982, p. 131).

« The audiolingual style has no fall-back position. If it doesn't succeed in getting the student to function in
the L2, there is nothing else to be gained from it- no academic knowledge or problem solving ability » (Cook,
1991, p. 137).
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1.2.2. La méthodologie SGAV (Structuro-Globale Audio-Visuelle)

C’est en 1953 que P. Guberina de 1’Université de Zagreb donne les premieres formulations
théoriques de la méthodologie SGAV (Structuro-Globale Audio-Visuelle). Guberina (1965),
en s'appuyant sur la théorie de la Gestalt, présente la langue comme un instrument de
communication dont l'apprentissage doit porter sur la compréhension du sens global de la
structure.

L'objectif général visé est l'apprentissage de la communication, surtout verbale, dans la langue
parlée familicére. L'accent est mis sur la compréhension et les éléments acoustiques du langage
sont mis en valeur (Germain, 1993, p. 153-154). Dans la méthodologie audiovisuelle, les
quatre habiletés sont visées, bien qu’on accorde la priorité a 1’oral sur 1’écrit. L'essentiel d'une
langue, selon les tenants de cette méthodologie, est la perception globale du sens. Comme les
praticiens de la méthodologie audio-orale, les tenants de la méthodologie SGAV s'appuient
¢galement sur la théorie béhavioriste, mais ils préconisent un versant opératoire des structures
en intégrant les ¢léments paralinguistiques, comme les gestes ainsi que les multiples aspects
caractérisant la situation de communication : 1’état affectif des locuteurs, le contexte
spatiotemporel.

L'apprenant, soumis aux directives de l'enseignant, n'a aucun controle sur le déroulement ou
sur le contenu du cours. Pendant le cours, il doit « continuellement écouter, répéter,
comprendre, mémoriser, et parler librement » (Germain, 1993, p. 156). L'enseignant est le
modele linguistique. Il veille a une bonne prononciation et a un bon emploi de la grammaire.
A Tlaide de la grammaire et du vocabulaire appris, il est censé composer de nouvelles
situations. Il est aussi un animateur dont le réle est de favoriser 1'expression spontanée des
apprenants et de stimuler leur créativité.

Chacune des lecons comprend quatre grandes parties: présentation/explication ;
répétition/mémorisation ; exploitation/fixation ; transposition/appropriation (Puren, 1988, p.
356). Les livres utilisés ne comportent que les images des dialogues sans aucune référence a
I'écrit et sans aucun recours a la traduction. Avec cette méthodologie, I’image est utilisée
comme point de départ possible de la compréhension et 1'utilisation conjointe de l'image et du
son est vue comme l'instrument d’une représentation audio-visuelle qui simule un acte de

communication et permet d’en provoquer de nouveaux (Galisson et Coste, 1976).

Pour les méthodologues SGAYV, la compréhension de 1'oral est indispensable, mais elle reste

subordonnée a I’audition. Méme si les exercices de compréhension sont nombreux, « la
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reproduction du mode¢le, l'imitation juste de l'intonation et du rythme priment sur la
compréhension du message » (Cornaire, 1998, p. 19). Dans la méthodologie SGAYV, le fait que
la perception correcte des unités sonores commande la compréhension a laquelle sont liés les
progres en expression des apprenants pousse a une répétition constante des énoncés. Celle-ci
est nécessaire pour une perception correcte. Car pour les tenants de cette méthodologie, un
apprenant n'aura pas réellement percu un segment sonore de parole tant qu'il ne l'aura pas
produit lui-méme. Par ailleurs, comme le souligne Germain, les dialogues utilisés dans les
lecons, souvent de départ « épurés », ne permettent pas aux apprenants de comprendre

facilement les locuteurs natifs parlant entre eux ni les médias (Germain, 1993, p. 161).

1.2.3. L'approche naturelle (Krashen-Terrell)

En 1983, T. Terrell en s'appuyant sur les cinq hypothéses de Krashen, a développé 1'approche
naturelle (the natural approach, Krashen et Terrel, 1983). Cette approche suggere que
l'apprenant acquiert une langue étrangere de la méme fagon que sa langue maternelle, c'est-a-
dire qu'il acquiert d'abord une langue par 1'écoute en étant exposé aux données sémantiques
compréhensibles (comprehensible input). 11 peut parler plus tard lorsqu'il se sent prét.
L'enseignement d'une langue étrangere dans un milieu scolaire doit se reproduire également
de cette facon.

Le but fondamental de l'approche naturelle est de promouvoir la compréhension et la
communication. Les activités favorables a la compréhension de l'oral et la compréhension
écrite sont privilégiées. Pour les tenants de cette approche, I'input est souvent trop complexe
pour des débutants en milieu naturel, mais dans la salle de classe, il est plus facile de fournir
des matériaux du niveau adéquat, c'est-a-dire légerement au-dessus du niveau actuel de
l'apprenant.

L'apprenant doit étre motivé et immergé dans des activités de compréhension. Il a la
responsabilité d'informer 1'enseignant de ses besoins et intéréts. C'est a 'apprenant lui-méme
de décider le moment ou il se sent prét a parler. L'enseignant avec cette approche est la
principale source de compréhension. Il doit exposer massivement 'apprenant a la langue cible
visant a favoriser 1'acquisition. De plus, afin de diminuer l'effet de filtre affectif, il doit créer
une atmosphere dans la salle de cours la plus relaxante possible. Il ne doit jamais forcer
l'apprenant a parler avant qu'il ne se sente prét. L'accent doit &tre mis sur le contenu et non pas

sur les structures grammaticales. Le sens des messages transmis plutdot que la forme
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linguistique doit étre privilégié. En méme temps, il faut fournir a I'apprenant suffisamment
d'activités de compréhension afin que toutes les structures utiles soient présentées. Le contenu
se doit de répondre aux besoins de I'apprenant et les erreurs ne sont jamais corrigées puisque
cette approche considere les erreurs comme processus inévitable dans le développement

naturel d'une langue.

Avec cette approche, beaucoup d'attention a été accordée a la compréhension de I'oral, mais
les documents de compréhension utilis€s sont souvent modifiés afin de les rendre
compréhensibles aux apprenants. En fait, pour les tenants de l'approche naturelle, les données
modifiées, de mémes caractéristiques que les « caretaker speech »'°, sont susceptibles d'étre
trés utiles pour l'acquisition d'une langue étrangere par les apprenants. Cependant, les
apprenants avec cette approche sont souvent handicapés en dehors de la classe, car justement,
ils sont trop exposés aux données modifiées et sont habitués a l'input simplifié¢, qui ne

correspondent pas vraiment a la situation réelle de la vie courante.

1.2.4. L'approche communicative

L'approche communicative est née vers la fin des années 1970 en réaction contre la
méthodologie audio-orale et la méthodologie audio-visuelle. Elle part du principe que la
langue est avant tout un outil de communication. Son objectif fondamental est de développer
la compétence communicative. L'apprenant est censé pouvoir maitriser la connaissance
pratique des regles culturelles, sociales et pragmatiques qui gouvernent I’utilisation de la
parole et qui régissent les échanges langagiers dans une communauté donnée. Les documents
de travail introduits dans la classe sont proches de ceux que l'on trouve dans la vie courante et
le type d'activités proposées aux apprenants se rapproche des types d'échanges qui existent
dans la réalité¢ (Bérard, 1991). La fluidité est davantage mise en évidence que la justesse
(Richards et Rodgers, 2001). Les erreurs sont tolérées et ne sont pas considérées comme de
mauvaises habitudes qui pourraient rester en permanence dans le systéeme d'apprentissage de
l'apprenant. Le role de 1'enseignant est profondément modifié. Il n'est plus le professeur dans
la salle de cours qui contrdle et guide constamment tout. Il reste la référence linguistique,
celui qui corrige avec modération et évalue des performances. D'aprés Martinez (1996), il est

surtout conscient de l'arriere-plan de son enseignement : une théorie linguistique fondée sur la

' Le langage simplifié que les parents utilisent pour parler avec leurs bébés.
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communication et une théorie de l'apprentissage basée sur la différence et I'autonomie. Il
définit, organise et fait accepter, grice a ses interventions, les tiches et le mode de
fonctionnement. I1 laisse 1'apprenant prendre l'initiative d'organiser des activités, faire des
conversations en petits groupes et apprendre la langue par l'action de faire (learning language
by doing). 1l reste a I'écoute du groupe-classe lors des activités autonomes, et de 1'apprenant

qui a son propre style et parcours d'apprentissage (Martinez, 1996).

Avec cette approche, les compétences de la compréhension de I'oral et de I'expression orale,
en tant que composantes de la communication orale, sont mises en avant. Pour la
compréhension de l'oral, 1'apprenant est exposé aux dialogues ou documents qui représentent
des situations de communication inspirées par celles du quotidien d'un touriste dans le pays
cible, par exemple, faire des achats dans un supermarché ou demander son chemin. Pendant
l'activité de compréhension, il s'agit avant tout pour I'apprenant de repérer le sens du dialogue.
L'apprenant auditeur dans cette approche devient « un communicateur, un partenaire dans la

négociation du sens ou du message communiqué » (Cornaire, 1998, p. 21).

Un des reproches qui ont été faits a 'approche communicative est d'avoir délaissé quelque peu
la grammaire. En effet, « a force de vouloir tout étudier en contexte en évitant les regles
explicites, la grammaire était devenue quasiment inexistante ou étudiée brievement et de
manicre superficielle » (Bailly et Cohen, non daté). Lorsque les professeurs se rendaient a
I'évidence que leurs apprenants nécessitaient un minimum de bagage théorique, ils revenaient
toujours aux descriptions grammaticales traditionnelles hors contexte (Bailly et Cohen, non
daté). Dans l'application, les apprenants de cette approche sont encore souvent exposés aux
ressources spécialement congues pour les objectifs pédagogiques. Des modifications dans les
documents utilisés sont trés courantes afin de diminuer la difficult¢ d'écoute, comme
l'insertion de longues pauses. Ainsi, trés souvent, l'apprenant n'est pas capable de réagir dans
des situations de communication en dehors du cours. De plus, la question du niveau des
apprenants se pose toujours avec une certaine acuité: avec des vrais débutants, peut-on

prétendre recourir a une approche communicative tout de suite ?

Conclusion
Nous pouvons voir qu'un degré d'attention importante a été accordé a la compréhension de

l'oral dans ces quatre méthodologies ou approches. Chaque méthodologie possede ses
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avantages et ses défauts. La méthodologie audio-orale souligne l'importance du rdle des
exercices structuraux et de la pratique pour renforcer la compréhension. Cependant, une
mémorisation mécanique décontextualisée conduit a une défaillance de la compréhension
dans une vraie situation de communication quotidienne. La méthodologie structuro-globale
audio-visuelle a intégré les €éléments paralinguistiques dans l'enseignement. D'aprés Seara
(2002), elle permettrait d’apprendre assez vite & communiquer oralement, mais n’offrirait pas
la possibilité de comprendre des locuteurs natifs parlant entre eux ni les médias. L'approche
naturelle met 'accent sur le réle de I'input ainsi que sur l'aspect affectif, mais elle considere
l'apprentissage d'une langue étrangeére de la méme maniere que l'acquisition de la langue
maternelle, et néglige les riches connaissances du monde des apprenants adultes. Avec
l'approche communicative, la compréhension de l'oral en tant qu'aspect de la compétence
communicative est développée en travaillant sur des documents authentiques'’. Le role actif et
autonome de I'apprenant est mis en évidence. Cependant, 1'approche communicative délaisse
quelque peu la grammaire dans la pratique de l'enseignement/apprentissage. La fluidité'® de la
communication est délimitée par la performance des deux autres aspects de la langue : la
justesse'® et la complexité”. L'utilisation des documents non initialement congus pour un
public d'apprenants pose €¢galement de grands problémes de droit, et appliqués aux apprenants
débutants, il n'est pas toujours évident d'organiser le cours (Ministére de 1’Education

nationale, Bulletin officiel n°6 du 25 aoft, 2005, p. 47).

Afin de nous positionner, il nous semble tres utile de revoir quelques notions importantes dans
le processus du traitement langagier. Les ouvrages de référence s'inscrivent pour la plupart
dans 1'approche appelée « interactionniste » dans le monde anglophone. Comme le mentionne
Narcy-Combes (2005), la référence a Ellis (1997, 1999, 2003) nous donne une vision claire de

la situation en ce qui concerne les avancées dans le domaine.

Les documents authentiques sont des supports a I'origine non congus pour l'apprentissage de langues. Ce
terme « renvoie a un foisonnement de genres bien typés et a un ensemble trés divers de situations de
communication et de messages écrits, oraux, iconiques et audiovisuels, qui couvrent toute la panoplie des
productions de la vie quotidienne, administrative, médiatique, culturelle, professionnelle, etc. » (Cuq (dir.),
2003, p. 29).

La capacité de I'apprenant a mobiliser ses ressources pour comprendre et exprimer le sens pendant la
communication (« the capacity of the learner to mobilize his/her system to communicate meaning in real
time » Ellis, 2003, p. 113)

La capacité de I'apprenant a respecter les régles grammaticales dans la réalisation d'une tache (« the ability of
the learner to handle whatever level of interlanguage complexity he/she has currentely achieved » Ellis,
2003, p. 113)

Le degré de la variation dans 1'utilisation de son interlangue pour réaliser une tache (« The extent to which the
language produced in performing a task is elaborated and varied » Ellis, 2003, p. 340).

20

31



Chapitre 1. Compréhension de 1'oral dans le processus d'apprentissage
1.3. De I'input a I'output et I'acquisition d'une langue étrangére

1.3.1. L'input

Nous avons vu dans la partie précédente que les tenants de I'approche naturelle tels que
Krashen soulignent I'importance de I'input dans l'acquisition. Sa notion de « i+1 » suggere que
l'input compréhensible est nécessaire et suffisant pour que l'acquisition se produise. Long
(1996) a également adopté la notion de l'input compréhensible, mais il tente de révéler
comment 1'input peut devenir compréhensible pour l'apprenant. Il indique que 'apprenant n'a
pas forcément besoin de la simplification de I'input (comme le suggere Krashen), mais plutot
d'une méthode d'interaction modifiée. En étudiant les conversations entre les locuteurs natifs
(native speaker ou NS) et les locuteurs non natifs (non-native speaker ou NNS), Long a

proposeé I'hypothése suivante de 'acquisition a travers l'interaction :

« La négociation du sens, et surtout la négociation qui engendre des ajustements
interactionnels initiés par les locuteurs natifs ou par les experts de la langue cible, peut
faciliter l'acquisition car ce processus de négociation associe l'input, la capacité interne
de l'apprenant, l'attention et l'output d'une maniére trés productive »*' (Long, 1996,

p.451-452).

Cette hypothése concerne surtout l'interaction exolingue. Elle est connue sous le nom de
«négociation du sens » (negotiation of meaning) (Ellis, 1999). 1l s'agit des échanges
conversationnels lorsque les interlocuteurs cherchent a éviter l'incompréhension de
communication ou a réparer un probléme dans la communication. Pendant les échanges, des
modifications structurelles des énoncés pourraient se produire, et ces modifications sont
nommées par Long «les modifications produites pendant l'interaction » (interactional
modification).

Long postule que l'input modifié via l'interaction est beaucoup plus important pour
l'acquisition des langues (Lightbown et Spada, 1993) et ce qui rend I'input compréhensible, ce
sont les modifications produites pendant l'interaction, autrement dit, la négociation du sens.
La négociation du sens provoque souvent des modifications variées pour rendre le message

plus clair. Par exemple, dans une conversation entre un locuteur natif et un locuteur non natif,

2!« Negotiation for meaning, and especially negotiation work that triggers interactional adjustments by the

NS or more competent interlocutor, facilitates acquisition because it connects input, internal learner
capacities, particularly selective attention, and output in productive ways » (Long, 1996, p. 451-452).
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ce premier ralentit souvent le débit et utilise les phrases courtes et moins complexes, avec des
mots fréquents et concrets. Ce genre de modification langagiére est parfois désigné comme
discours d'un étranger (foreigner discourse ou FD). Les modifications identifiées dans FD
varient significativement en fonction des facteurs individuels et du contexte social et culturel.
Au niveau du discours, les modifications consistent en des feedbacks comme la reformulation
(recases), la vérification de compréhension (comprehension checks), la demande de

clarification (clarification requests) et la demande de confirmation (confirmation checks).

1.3.2. L'output

Krashen et Long, comme de nombreux autres chercheurs, considérent l'input compréhensible
comme la source de l'acquisition et avancent 1'idée que 1'input compréhensible est nécessaire
pour l'apparition de l'acquisition. Cependant, certains chercheurs argumentent que l'input
compréhensible seul n'est pas suffisant pour promouvoir l'acquisition. Swain et Lapkin (1995)
mentionnent que ce n'est pas l'utilisation simple de la langue cible, mais plutot la production
de l'output compréhensible qui est essentielle au processus de l'acquisition. L'apprenant
pourrait bien comprendre le sens du message sans porter trop d'attention a la forme
linguistique. Cependant, lorsqu'il souhaite faire passer un message, il est obligé de focaliser
son attention sur la structure de sa production, et c'est de cette facon qu'il progresse plus
rapidement vers l'acquisition. Swain pense que ceci pourrait expliquer pourquoi aprés de
longues années d'études, les apprenants canadiens en programme d'immersion avec une
grande quantité d'input compréhensible, ne progressent que tres lentement en production orale
par rapport a leur niveau de compréhension.

Pour Pica (1991), la négociation du sens fournit a I'apprenant des occasions de s'exprimer en
langue cible et de préter une attention particuliere a leur production (Pica, 1991), et permet
ainsi a l'interlangue d'évoluer et de s'approcher de la langue cible (« more target-like use »).
Le renforcement de l'interlangue est achevé lorsque I'apprenant teste les hypothéses sur
l'utilisation de la langue cible par le biais de la production et tente, par le biais d'ajustements,
de rendre I'output plus compréhensible.

Swain va dans le méme sens que Pica et avance que l'output compréhensible aide 'apprenant
a remarquer ou a se rendre compte d'un décalage entre ce qu'il veut dire et ce qu'il peut dire
(language knowledge gaps). Ceci le sensibilise a voir ce qu'il ne maitrise pas encore dans la

langue cible. Cette sensibilisation le pousse a modifier son output et a faire un effort de
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produire des énoncés plus clairs et plus explicites. En méme temps, 1'output peut également
permettre a l'apprenant d'expérimenter ['utilisation de la forme et la structure de la langue, et
d'obtenir des feedbacks des autres personnes qui l'entourent.

Ainsi, non seulement l'input compréhensible obtenu dans l'interaction est crucial mais I'output

compréhensible joue également un role trés important dans I'acquisition.

1.3.3. La négociation du sens, la compréhension et l'acquisition

Suite a la recherche de Long et de Swain, de nombreuses études ont ét¢ conduites pour
examiner l'effet de la modification des énoncés sur la compréhension. Les recherches
interrogeant le lien entre la négociation, la compréhension et l'acquisition ont été conduites
massivement par l'interrogation du rdle respectif de 1'input non modifié, prémodifi¢ (avec la
quantité de l'input diminuée ainsi que des redondances) et interactionnellement modifié (avec
l'occasion de négocier le sens) ainsi que l'output modifié ou forcé (avec l'occasion de produire
ou de modifier la production) sur la compréhension et 1'acquisition des langues étrangeres.
Dans l'ensemble, il y a un solide témoignage qui prouve que la négociation du sens assiste la
compréhension (Ellis, 1999 ; Loschky, 1994 ; De la Fuente, 2002 ; Cabrera et Martinez, 2001;
Pica et al., 1986 ; Pica et al., 1987).

Certaines de ces ¢études suggérent que l'input modifi¢ pendant l'interaction conduit a une
meilleure compréhension que l'input non modifié et prémodifi¢ (Loschky, 1994 ; De la
Fuente, 2002 ; Pica et al., 1986). De la Fuente (2002) dans son étude a découvert que les deux
groupes pouvant négocier le sens avec le locuteur natif pendant l'interaction ont atteint un
niveau plus élevé en compréhension des éléments lexicaux de la langue cible, au contraire du
groupe qui dispose seulement de l'input prémodifié. Cabrera et Martinez (2001) ont également
confirmé l'importance de différents types de modifications produites dans l'interaction
(répétition, vérification de compréhension et gestes) pour la compréhension de l'oral. Par
rapport aux enfants qui écoutent uniquement les histoires avec des ajustements linguistiques,
les enfants exposés aux ajustements linguistiques plus les ajustements produits via
l'interaction comprennent significativement mieux. Il semble que la négociation du sens
fournisse a l'apprenant des opportunités de recevoir de l'input compréhensible seulement
modifié¢ pour son propre besoin, et c'est pourquoi le processus de la négociation en lui-méme

est plus utile que 1'input prémodifié pour la compréhension.
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Cependant, dans une étude de comparaison entre l'input prémodifié, l'input modifi¢ via
l'interaction et l'output modifié, Ellis et He (1999) n'ont pas trouvé une différence significative
dans le score de la compréhension entre les deux premiers groupes, mais les apprenants qui
ont des opportunités pour produire et modifier leur propre output sont plus performants en

compréhension et en acquisition.

En ce qui concerne le role de la participation dans la négociation et la compréhension, des
résultats contradictoires ont ét¢ obtenus (Ellis et al, 1999 ; Mackey, 1999 ; Pica, 1991). Ellis
et al. (1999) ont remarqué que les apprenants qui participent activement dans la négociation
du sens n'ont pas obtenu un meilleur score en compréhension et en acquisition du vocabulaire
que ceux qui sont exposés simplement a l'interaction modifiée. En fait, comme Pica (1991) I'a
expliqué, les participants qui écoutent simplement leurs camarades négocier avec les autres

sont capables de comprendre aussi bien que les participants dans la négociation.

Si les recherches citées plus haut semblent pouvoir valider la premiére partie de 'hypothése
de Long, c'est-a-dire que la négociation du sens favorise la compréhension (Smith, 2004), il
est beaucoup moins évident de voir son effet sur I'acquisition. Des résultats contradictoires ont
¢été obtenus en ce qui concerne le lien entre la négociation, le développement grammatical
(Loschky, 1994 ; Mackey, 1999) et I'acquisition lexicale (Ellis et al., 1999 ; Ellis et He, 1999 ;
Gass et Varonis, 1994 ; de la Fuente, 2002). Par exemple, Ellis et al. (1994) ont étudié les
effets des modifications produites pendant l'interaction sur I'acquisition du vocabulaire et sur
la compréhension de l'oral a court terme. Ils ont trouvé que dans les deux cas, I'input modifié
via l'interaction a un effet plus grand que l'input prémodifié. Cependant, Ellis (1999) a
réanalysé les données recueillies dans son étude de 1994 et révélé que lorsqu'on tient compte
de l'influence du temps mis pour réaliser une tache, l'input prémodifi¢ semble plus efficace
que l'input modifié pendant l'interaction. Mackey (1999), d'un autre co6té, a fourni un
témoignage solide pour lier l'interaction conversationnelle et le développement grammatical.
Dans une étude qui explore le lien entre interaction conversationnelle, progression des
apprenants par étape en formation des questions en anglais et production des questions avec
des structures complexes, Mackey remarque que seul le groupe qui participe activement a
l'interaction est significativement plus performant dans la progression de leur apprentissage a

la formation des questions.
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Il faut étre trés prudent pour tirer des conclusions sur les effets entre l'interaction, la
compréhension et l'acquisition. Ellis (1999) mentionne qu'en effet, il y a peu d'études
examinant d'une manicre directe si la pratique de la compréhension conduit a I'acquisition, ou
si vraiment I'input modifié produit dans l'interaction favorise l'acquisition. Il semble que le
développement des effets d'interaction ne puisse pas apparaitre immédiatement.
Ellis (1999, p. 6) signale qu'il n'est pas possible de trouver un lien direct entre la
compréhension de l'input et l'internalisation de la forme de la langue a acquérir car le
processus de la compréhension et de I'acquisition sont différents. L'apprenant peut
comprendre ou inférer le sens de l'input par le biais du contexte et de ses connaissances
antérieures, méme sans faire attention aux formes linguistiques de I'input. Ceci peut conduire
a une compréhension réussie sans qu'il y ait acquisition. Ellis (1999) a résumé I'hypothese de
l'interaction de Long (1996) et précise que l'input modifié¢ via l'interaction aide a I'acquisition
seulement lorsque :

e il assiste I'apprenant a repérer (noticing) les formes linguistiques ;

e les formes repérées sont situées au sein de la capacité du traitement de l'apprenant

(processing capacity).

1.3.4. L'attention, la mémoire et le traitement en profondeur

Ellis souligne que l'utilisation de la langue ne conduit pas nécessairement au développement
d'un systeme de connaissance analytique (connaissance déclarative), puisque l'attention se
porte principalement sur le sens et non sur la forme (Ellis, 1994). C'est 'action explicite de
repérer (noticing) et celle de traiter les données en profondeur (deep processing) qui
favorisent ce développement (Narcy-Combes, 2005, p. 54). Nous allons maintenant
brievement voir trois notions pertinentes pour l'acquisition des langues : l'attention, la

mémoire et le traitement en profondeur.

L'attention

Le role de l'attention est crucial et explique qu'il n'y a pas d'apprentissage sans effort conscient
d'attention conduisant au repérage (noticing). (Narcy-Combes, 2005, p. 47-48). Pour que
l'acquisition se produise, I'apprenant devrait faire attention a la forme de I'input et au sens qu'il

désigne. Néanmoins, avec une capacité du traitement des informations limitée, l'apprenant
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éprouve de grandes difficultés a se concentrer sur les deux aspects simultanément.
L'opportunité de négocier le sens peut permettre a 'apprenant de gagner plus de temps pour
observer comment les formes linguistiques sont construites et comment elles sont associées
avec le sens grace aux feedbacks regus. Mais des problémes existent : si l'acquisition ne peut
se produire que si I'apprenant fait attention aux formes de I'input, cependant, il n'est pas clair
qu'il le fasse systématiquement pendant la négociation.

En fait, l'attention est limitée et sélective, car I'analyse du rapport entre le colt et le bénéfice
varie selon les individus, et ceci détermine la focalisation de l'attention. Par exemple, le
phénomene de suppression (I'apprenant ne percoit pas certaines données) est une conséquence

de la sélection que l'apprenant opére. Il élimine ce qui ne lui parait pas pertinent.

La mémoire

Pendant la communication orale, I'apprenant regoit d'abord de I'input sonore ou/et visuel, qui
sera traité dans sa mémoire et par la suite il réagit. Mais comment les informations sont-elles
traitées dans notre mémoire ? Dans le processus du traitement des informations, plusieurs
sortes de mémoires sont indispensables : la mémoire sensorielle (ou la réserve sensorielle), la
mémoire a court terme, la mémoire a long terme et la mémoire de travail.

La mémoire sensorielle signifie une rétention des informations sensorielles visuelles,
auditives ou autres sous une forme non analysée et qui est juste assez longue pour le décodage
potentiel. Dans la compréhension de I'oral, apres I'étape de la mémorisation sensorielle, on
passe a I'étape de la perception. D'apres Lhote (1995), « percevoir, c'est établir un pont entre
une représentation sensorielle d'un ensemble acoustique et une représentation abstraite [...],
c'est dégager des principes d'organisation dans des séquences sonores » (Lhote, 1995, p. §89).
La mémoire a court terme est considérée comme le niveau de conscience qui regoit
essentiellement deux types d'informations : celles provenant de 1'environnement filtrées par
les récepteurs sensoriels, et celles provenant de la mémoire a long terme qui sont requises par
la pratique (Tardif, 1992). 1l s'agit d'« une forme de mémoire qui porte sur un petit nombre
d'informations, qui peuvent étre retenues apres une seule présentation, mais sous une forme
qui n'en permet pas facilement le rappel différé » (Cordier et Gaonac'h, 2010, p. 60). Elle
possede une capacité limitée d'environ 20 a 60 secondes et peut traiter environ sept unités
d'informations a la fois. Afin qu'elle retienne le plus d'informations possibles, les signaux
peuvent étre mémorisés plus facilement sous forme de blocs lexicalisés ayant un sens

(chunks). La mémoire a court terme peut traiter seulement quatre blocs lexicalisés qui
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possedent chacun un sens indépendant, quelle que soit la taille de chaque unité.

La mémoire a long terme désigne le réservoir définitif des connaissances dans le cerveau de
I'étre humain. Deux sortes de connaissances sont stockées dans la mémoire a long terme : les
connaissances procédurales (savoir-faire) et les connaissances déclaratives (savoirs). Les
savoirs ou connaissances déclaratives sont propres aux faits et a la connaissance théorique.
Les savoir-faire ou connaissances procédurales sont relatives aux procédures et désignent
I'ensemble des regles et des opérations permettant de résoudre le probléme et d'atteindre le
but, c'est-a-dire d'actualiser les connaissances de type déclaratif. Les connaissances
déclaratives comportent les connaissances linguistiques, qui sont liées a la langue en question,
et les connaissances sur le monde, qui sont liées aux faits, choses et expériences. La
psychologie cognitive considére que la mémoire a long terme contient deux grandes sortes de
contenu : d'une part une mémoire « €pisodique » (ou « autobiographique »), composée de
souvenirs particuliers et, d'autre part une mémoire « s€émantique », composée de contenus
généraux liés au langage. Ce sont ces contenus de mémoire qui constituent le « lexique
mental ». Ce dernier est constitué¢ par un ensemble d'unités lexicales composées de deux
sortes de représentations étroitement liées : les « représentations des formes perceptives des
mots » et les « significations de mots » (ou « représentations sémantiques ») (Gineste et Le
Ny, 2002, p. 106-107). Ces contenus de la mémoire, donc, ces connaissances, sont liées entre
elles en réseau. L'utilisation alternative de ces connaissances permet a l'auditeur d'identifier le
sens des énoncés. A chaque instant de I'activité de compréhension, lorsqu'un mot est entendu,
non seulement la forme phonologique est activée, mais ¢également l'ensemble des
significations qui lui sont associées sont activées (Coirier et al., 1986).

La mémoire de travail se rapproche de la mémoire a court terme, elle est transitoire et ne
porte que sur un petit nombre d'informations. Cependant, elle remplit une autre fonction :
« elle doit assurer également le traitement des informations qui est impliqué par les objectifs
de l'activit¢ mentale en cours» (Cordier et Gaonac'h, 2010, p. 111). En effet, la
compréhension est une activité mentale qui nécessite de faire appel a une mémoire transitoire,
du fait qu'elle se déroule dans le temps et qu'elle nécessite de coordonner des éléments qui
peuvent étre dissociés. La mémoire de travail est considérée comme une fonction active par
elle-méme dans laquelle se trouveraient des contenus et se dérouleraient des opérations. C'est
entre mémoire a long terme et mémoire de travail que des échanges sont mis en ceuvre de
fagon continue par l'activité de compréhension.

Schmitt (2000) souligne I'importance des blocs lexicalisés dans la mémoire. Il suggere que
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I'étre humain traite les blocs lexicalisés comme des éléments d'ensemble. L'esprit (mind) peut
stocker une grande quantit¢ de connaissances dans la mémoire a long terme, mais il est
capable de traiter seulement une petite partie d'informations lors de la vraie conversation. En
fait, I'esprit humain utilise des ressources relativement abondantes stockées dans la mémoire a
long terme pour compenser la lacune de la capacit¢ du traitement. Il stocke des blocs
lexicalisés fréquemment utilisés et les emploie comme éléments individuels distincts. Ces

unités lexicalisées peuvent étre restituées facilement et utilisées avec peu d'effort cognitif :

« These can be easily retrieved and used without the need to compose them on-line

through word selection and grammatical sequencing » (Schmitt, 2000, p. 400).

Schmitt et Carter (2000) mentionnent que la capacité d'employer les blocs lexicalisés
préformés permet d'améliorer la fluidité dans la production orale, et peut également aider la
compréhension. Comme les blocs lexicalisés peuvent étre reconnus comme des ¢éléments
d'ensemble distincts, ceci peut nous permettre d'économiser I'effort exigé dans l'interprétation
des énoncés mot par mot. Au fur et a mesure qu'il se repére dans la langue cible
(phonologiquement et/ou par écrit), I'apprenant remarquera de plus en plus consciemment les

blocs réguliers et non pas leurs composants distincts (Narcy-Combes, 2005, p. 46).

Le traitement en profondeur

Kekenbosch (1994) suggere que la mémoire est plus une fonction du traitement dans laquelle
les stimulus peuvent étre traités a différents niveaux. Les étapes primaires concernent
l'analyse des caractéristiques des formes de surface. Les étapes ultérieures (deeper stages),
concernent l'association de l'input re¢u avec le schéma existant pour analyser des traits
sémantiques.

Craik et Lockhart (1972) distinguent deux sortes de traitement. Le premier concerne la
répétition des analyses qui ont déja été réalisées (« repetition of analysis that have already
been carried out »), et le deuxieme demande alors des analyses des stimuli plus en profondeur
(« deeper analysis of the stimulus ») (Ellis, 1999, p. 26). C'est le traitement en profondeur qui
est trés important pour la rétention. Le degré de la rétention dépend de la quantité d'attention
attribuée au stimulus, de la qualité de l'association du stimulus au schéma et du temps
disponible pour le traitement. Il semble, d'aprés Kekenbosch (1994), que la rétention

s'améliore lorsque I'apprenant s'engage dans un traitement en profondeur.
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1.4. Conclusion du chapitre : notre point de vue sur la place de la
compréhension de 1'oral dans l'apprentissage et ses conséquences
sur notre conception de l'enseignant

Notre positionnement par rapport a I'apprentissage est a la convergence du constructivisme et
de l'interactionnisme. Nous considérons l'apprentissage comme un acte complexe qui se situe
dans un contexte culturel et historique. Les connaissances sont construites chez un individu
grace a l'interaction sociale effectuée entre 1'apprenant et son environnement d'apprentissage.
Pour l'enseignement scolaire, l'apprentissage de compréhension a pour objectif d'aider
l'apprenant a développer les compétences de compréhension de I'oral, de 1'aider a se préparer
dans la réalisation de diverses activités liées a l'écoute en respectant les normes sociales et
culturelles de la communauté dont la langue est concernée. Pour comprendre, 1'apprenant
focalise davantage son attention sur le sens et il peut également profiter des stratégies
d'écoute, telles que l'inférence. Mais comprendre le sens du message ne suffit pas pour
apprendre. Pour que 'acquisition se produise, il faut que I'apprenant focalise son attention sur
la forme de la langue. Un autre objectif de 1'apprentissage de la compréhension est ainsi de
sensibiliser l'apprenant au respect de la forme de la langue de maniere a favoriser 1'acquisition
de nouvelles connaissances (%% Hu Bo 2007 ; & 444 Lii Bisong, 1996 ; 1 4% Xu Ziliang
et 1= Wu Renfu, 2005).

L'apprenant joue un role central et il est responsable de son propre apprentissage. Il est en
contact avec son environnement a partir duquel et dans lequel il construit ses connaissances
qui sont des lors contextualisées. Il se construit et se réalise grace aux interactions effectuées
entre lui et son entourage. Cette construction de connaissances, basée sur I'expérience qu'il a
vécue, est ainsi en relation étroite avec le contexte social et émotionnel dans lequel se déroule
I’apprentissage. En méme temps, son apprentissage est fortement conditionné par son passé, il
n'entendra que de la fagcon dont il est conditionné a entendre. Narcy-Combes souligne 1'effet
de la nativisation, un « phénomene qui fait que I'apprenant pergoit et analyse toute nouvelle
donnée langagiére en L2 selon des critéres déja en place, qui lui sont personnels (ces criteres
varient évidemment au fur et a mesure qu'il avance dans son apprentissage) » (Demaizicre et
Narcy-Combes, 2005). D'aprés Narcy-Combes (2005), la nativisation, tant culturelle que
langagiére, conduit l'apprenant a procéder et a analyser l'input par référence a des critéres
intériorisé€s, et ceci pourrait provoquer des difficultés pour son apprentissage en langue

étrangere.
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Afin d'aider I'apprentissage, la mise en place d'un systéme métacognitif d'auto-controle est
d'une grande utilité. Un recul conscient favoriserait la mesure plus ou moins juste de « I'écart
qui existe entre ce que le conditionnement fait vivre et ce qui s'est passé¢ pour d'autres »
(Narcy-Combes, 2005, p. 16). Mais pour stabiliser le nouvel apprentissage, le recul a lui seul
ne suffit pas, une médiation est nécessaire (Demaizieére et Narcy-Combes, 2005) car il est
difficile pour l'apprenant d'étre toujours en position de repérer et de saisir par lui-méme « le
décalage entre sa compréhension de données nouvelles, son discours ou ses actes, et le sens,
l'objectif, voire I'effet de ces données » (Narcy-Combes, 2005, p. 17).

D'ailleurs, Ellis (2003) part du principe que le travail sur la langue permet a I'apprenant de
participer a un échange langagier plus efficacement en s'appuyant, en parallele, sur sa
connaissance implicite et sa connaissance explicite. La communication dans la vie réelle exige
que le savoir explicite intégré devienne implicite. Un entrainement est nécessaire, en plus de
la mise en place d'un dispositif avec une forme de médiation qui devrait étre permanente. Les
effets de cet entrainement, et donc l'acquisition, sont cependant influencés encore par d'autres
facteurs tels que la motivation et I'aptitude. La médiation peut conduire a mettre en place des
activités destinées a aider l'apprenant a mieux mener son apprentissage.

L'apprentissage releve de I'explicite. Son role est tel qu'il doit permettre des opérations tres
rapides quand le systétme mémoriel est défaillant. L'enseignant est facilitateur, il guide et
soutient l'apprenant. Il demeure préoccupé par les stratégies qui devront étre déployées pour
l'exécution d'une activité et il rend explicite aupreés de l'apprenant leur efficacité (Tardif,
1992 ; Cyr, 1996, p. 119).

L'interaction sociale fournit des données et négociations riches et nécessaires a
l'internalisation. L'input joue un rdle crucial. L'input modifi¢ via l'interaction, ou plus
précisément par la négociation du sens aide l'apprenant a porter son attention sur la forme
linguistique, c'est une des conditions indispensables pour que 1'acquisition se produise. En
méme temps, 1'acquisition ne se fait pas bien s'il n'y a pas de traitement en profondeur (deep
processing). L'interaction peut fonctionner comme un stimulus qui favorise le traitement en
profondeur. La négociation du sens, par exemple, peut fournir plus de temps pour traiter les
informations et peut créer des conditions par lesquelles I'apprenant peut établir le lien entre les
connaissances non acquises et celles déja maitrisées. L'output, d'un autre coté, permet
¢galement a l'apprenant de traiter l'information en profondeur et aide a I'assimilation des

connaissances.
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Chapitre 2. Appréhender le processus de compréhension de
I'oral et les spécificités de la langue chinoise

Dans ce chapitre, nous allons étudier en profondeur le phénoméne de la compréhension de
l'oral. Apres avoir présenté sa définition, son processus et les facteurs influents, nous tenterons
de répertorier une liste des spécificités de la langue chinoise qui sont liées a la
compréhension. L'objectif de cette partie sera de comprendre comment les apprenants se
comportent lors de 1'écoute, quelles sont leurs grandes difficultés ainsi que les causes de ces
dernieres. Cette partie nous permettra de mieux cerner les aspects pertinents de la
compréhension de l'oral en chinois. A la fin de ce chapitre, nous formulerons une hypothése
concernant les facteurs les plus influents pour 1'écoute du chinois, dont la vérification servira

de base pour la suite de notre travail.
2.1. Les théories de la compréhension de 1'oral

2.1.1. La définition de la compréhension de 1'oral en langue étrangere
Tout d'abord, qu'est-ce que la compréhension de l'oral ? En poursuivant des perspectives
différentes, les chercheurs la décrivent différemment. Les cognitivistes considérent
l'apprentissage d'une langue étrangére comme l'acquisition d'une compétence cognitive
complexe. L'apprenant est un opérateur qui utilise des informations variées pour représenter,
organiser, transformer et intégrer les informations dans la limite de ses capacités. Dans cette
perspective, la définition d'O'Malley et Chamot (1990) indique d'une manicre tres claire les
caractéristiques de la compréhension d'une langue étrangere: la compréhension est un
processus actif et complexe dans lequel les individus construisent le sens a partir des
informations orales ou écrites (p. 33).

Certains ¢léments dans cette définition, tels que, « processus de construction de sens » et
« processus actif et complexe », sont tres utilisés par de nombreux chercheurs. Pour Hasan
(2000), la compréhension de 1'oral désigne la maniére dont I'auditeur sélectionne et interpréte
les informations venant des indices auditifs et/ou visuels afin d'obtenir une meilleure
compréhension. Hasan (2000) considére qu'écouter et comprendre sont deux processus
différents. Ecouter, c'est un processus qui ne demande que la réception des messages mais non
une interprétation ou réaction sur le message. La compréhension de 1'oral, quant a elle, est un

processus qui concerne une activité pour la compréhension générale du document sonore®.

22 Dans cette étude, le terme « document sonore » désigne les documents enregistrés sous forme de vidéo ou
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Mais, cette distinction ne fait pas 1'unanimité. Pour Guimbretieére (1994, p. 54), 1'écoute ou la
réception sont des termes proches du sens de la compréhension, car d'apres elle, « I'écoute ou
la réception de la parole sollicite les mécanismes cognitifs et linguistiques a travers le
phénomene de la perception » et la perception « engendre un processus mental relativement
complexe [...] (et) sert a la fois a reconnaitre et a interpréter la réalité¢ acoustique ». Le
CECRL, quant a lui, considére que 1'écoute et la compréhension de I'oral sont deux termes
identiques, qui désignent les activités de réception orale dans lesquelles « I'utilisateur de la
langue comme auditeur regoit et traite un message parlé produit par un/plusieurs
locuteurs(s) » (Conseil de I'Europe, 2001, p. 54).

En fait, la plupart des chercheurs soulignent que toute définition de compréhension de l'oral
devrait tenir compte de l'interaction entre beaucoup de processus de compréhension qui sont
mis a contribution. L'auditeur doit discriminer les sons, comprendre le vocabulaire et les
structures grammaticales, interpréter l'intention, retenir et interpréter les informations dans un
temps immédiat et dans un contexte socio-culturel donné. Un auditeur compétent est capable
de faire ces choses simultanément. Afin de comprendre les messages auditifs, I'auditeur aurait
besoin d'intégrer l'information dans une grande série de ressources disponibles : ces
ressources seraient d'ordre phonétique, phonologique, prosodique, lexical, syntaxique,
sémantique et pragmatique. Pour Galisson et Coste (1976), la compréhension de 1'oral est une
« opération mentale résultant du décodage d'un message qui permet a [...] un auditeur de saisir
la signification que recouvrent les signifiants sonores ». Elle implique la connaissance du
« systeme phonologique de la langue considérée, ainsi que la valeur fonctionnelle et
sémantique des structures morphosyntaxiques et des unités lexicales de cette langue »
(Galisson et Coste, 1976, p. 110-111). Le fait que I'auditeur réalise toutes ces tiches en méme
temps que le message rend I'écoute « complexe, dynamique et fragile » (Celce-Murcia, 1995,
p. 366). Osada (2004), en citant Byrnes (1984), mentionne que la compréhension de I'oral est
une activité extrémement complexe et que la recherche dans ce domaine s'associe avec les
recherches dans le domaine psycholinguistique, sémantique, pragmatique, analyse des
discours et la science cognitive (p. 55).

Dans la définition de Merlet et Gaonac'h (1995, p. 273), les auteurs ont pris en compte des
facteurs non linguistiques qui influenceraient la qualité de la compréhension. Nous avons
adopté cette définition et l'avons ajustée pour notre étude. Nous considérons que la

compréhension de I'oral ou I'écoute implique la mise en ceuvre des connaissances

audio par des locuteurs.

43



Chapitre 2. Processus de compréhension de 1'oral et spécificités du chinois

linguistiques permettant de décoder le systéme de signifiants, véhiculés par un document
sonore ou par un locuteur en situation d'interaction, et de connaissances référentielles

permettant de comprendre et d'interpréter ce qui est entendu, d'en construire une signification.

2.1.2. L'écoute interactive étayée dans la compréhension de 1'oral

Contrairement aux béhavioristes et aux nativistes, les interactionnistes en acquisition des
langues étrangeres dépassent la dimension individuelle et considérent l'acquisition d'une
langue étrangére comme le résultat des discours collaboratifs construits conjointement par
I'apprenant et les locuteurs avancés. Dans la partie ci-dessous nous dirons comment un
interlocuteur et un auditeur contribuent respectivement a la compréhension de I'oral dans un

contexte interactif.

Tout d'abord, il y a plusieurs sortes d'écoutes qui peuvent étre classées d'apres des variables
différentes. Ces variables peuvent étre : I'objectif de I'écoute, le réle de 1'auditeur dans 1'écoute
et le type du document utilis¢ dans I'écoute (Nunan, 1997). En fonction de l'absence ou la
présence d'une intervention de l'auditeur dans la communication, Nunan (1997) distingue
deux sortes d'écoute : « mon-reciprocal listening » et « reciprocal listening ». Dans la
premicre, les auditeurs tentent de comprendre une information fournie par un document
sonore, sans intervenir et sans pouvoir demander la clarification des énoncés. Dans la
deuxiéme, les auditeurs tentent de clarifier les problémes de communication verbale ou non
verbale, ils montrent leur compréhension ou incompréhension, et peuvent initier un échange
verbal/prendre la parole. Ainsi, les auditeurs, selon leurs roles lors des différentes sortes
d'écoute, peuvent étre divisés en trois catégories (Ellis, 2003, p. 39) : (1) les « overhearers »,
qui écoutent mais ne participent pas a l'activité ; (2) les « hearers », qui écoutent et participent
a l'activité, mais a qui I'énonciateur ne s'adresse pas directement ; (3) les « addressees », a qui
l'interlocuteur s'adresse directement. Dans la vie courante, nous pouvons trouver de nombreux
exemples d'« overhearers ». Par exemple, lorsqu'un auditeur écoute la radio ou regarde la
télévision ou se déroule une interview. Il ne participe pas directement a l'interview car il n'est
pas sur place. Il est donc un « overhearer ». Cependant, en contexte formel d'apprentissage, il
y a tres peu d'occasions ou les auditeurs seraient « overhearers ». Par exemple, dans une salle
de cours, l'enseignant pose une question a un étudiant, a qui il s'adresse donc directement, ce

qui lui donne le role d'« addressee ». Les autres étudiants écoutent également 1'enseignant
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mais il ne s'adresse pas directement a eux, ils sont donc les « hearers ».

Schober et Clark (1989) dans une étude sur les auditeurs natifs ont trouvé que les
« addressees », par rapport aux « hearers », sont beaucoup plus performants dans les activités
de compréhension en identification des objets. Parce que ces premiers ont plus d'occasions
d'interagir avec leur interlocuteur pour négocier le sens. Les « hearers », de leur coté, sont
entierement dépendants de la performance de leur interlocuteur pour interpréter le message.
Buck (2001) considére que les « overhearers » et les « hearers » sont des auditeurs qui ne
collaborent pas directement avec l'interlocuteur pour aboutir au sens, ce qui est différent des
« addressees ». 11 distingue ainsi deux sortes d'auditeurs : les auditeurs non collaboratifs et les

auditeurs collaboratifs.

Pour interpréter le terme « reciprocal listening », Ellis (2003) a employé¢ le terme
« interactive listening » auquel il donne deux sens. Premi€rement, « interactive listening »
signifie une interactivité entre la démarche allant du bas vers le haut, ou les auditeurs se
concentrent sur les informations acoustiques-phonologiques en décodant les mots et les autres
constituants linguistiques ; et la démarche allant du haut vers le bas, ou les auditeurs traitent
les informations en blocs significatifs a 1'aide des schémas et des informations contextuelles.
Dans ce sens, la compréhension de 1'oral est considérée comme une série d'actions mentales
complexes qui fonctionnent simultanément et séquentiellement. Les auditeurs ont besoin
d'accéder aux habiletés automatiques en décodage ainsi que des stratégies pour le traitement
de l'input. Deuxiémement, « interactive listening » implique également une collaboration
entre l'auditeur et le locuteur, ce qui correspond au schéma de l'auditeur et celui de son

locuteur.

Mendelsohn (1998) mentionne que beaucoup de cours centrés sur la compréhension négligent
l'aspect interactif de 1'écoute et soulignent trop la « non-reciprocal listening ». En fait cette
derni¢re n'occupe qu'un petit pourcentage de la vie courante. Mendelsohn signale que, par
rapport a la « non-reciprocal listening », il y a plus de défis dans « interactive listening ».
Trois sortes de compétences communicatives sont mises en évidence :
1. Compétence discursive (discourse competence), une compréhension du
fonctionnement de la langue, située a un plus haut niveau que les phrases, ou le sens
existe souvent entre des énoncés mais est caché ;

2. Compétence sociolinguistique (sociolinguistic competence), une compréhension des
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régles sociales de la langue qui permet a 'auditeur de comprendre non seulement ce
qu'on a dit, mais aussi ce que ¢a signifie ;
3. Compétence stratégique (strategic competence), une compétence pour utiliser les

stratégies communicatives appropriées.

En plus de ces trois compétences importantes, d'autres €léments sont également nécessaires
dans « interactive listening » , l'auditeur dans cette situation est obligé de maitriser
simultanément les compétences de décodage, de compréhension, de réflexion et d'expression
(Morley, 1995).

Bien sir, dans « interactif listening », 'auditeur et l'interlocuteur peuvent collaborer et
négocier pour construire ensemble le sens afin d'assurer que le message a été bien compris, ce

qui, par rapport a « non-reciprocal listening », représente un grand avantage.

Dans notre étude, nous nous sommes intéressée a cette situation interactive d'écoute en tant
que modalité d'apprentissage dans laquelle le développement de la compréhension de I'oral est
visé et non l'interaction. Nous utilisons le terme « écoute interactive étayée » pour désigner
une situation pédagogique ou les apprenants réalisent des activités de compréhension avec
l'aide des locuteurs natifs et, en cas de difficulté, peuvent solliciter de 1'aide de ces derniers.
Dans « interactive listening », 'auditeur traite en général l'input de l'interlocuteur pendant
l'interaction, alors que dans une situation d'« écoute interactive étayée », il se concentre plutot
sur un document présenté dans l'activité de compréhension, et ceci, avec 1'aide d'un locuteur
natif. En dehors de la classe, I'écoute interactive étayée est tres fréquente dans la vie courante.
Par exemple, lorsqu'un étranger qui ne comprend pas les consignes prononcées dans le haut-
parleur a la gare demande de l'aide aupres d'un locuteur natif, ou bien devant un film anglais,
un mari francais demande de 1'aide a sa femme anglaise sur certains passages, nous pouvons
dire que ces situations sont une écoute interactive étayée.

Ce principe d'aide langagiére, donc une forme de médiation, est également soulignée par le

CECRL :

« [...] les activités écrites et/ou orales de médiation, permettent, par la traduction ou
I’interprétariat, le résumé ou le compte rendu, de produire a l’intention d’un tiers une
(re)formulation accessible d’'un texte premier auquel ce tiers n’a pas d’abord acces
direct. Les activités langagieres de médiation, (re)traitant un texte déja la, tiennent une

place considérable dans le fonctionnement langagier ordinaire de nos sociétés »
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(Conseil de l'Europe, 2001, p. 18).

Bien s, dans le CECRL, c'est l'apprenant qui joue « le rdle d’intermédiaire entre des
interlocuteurs incapables de se comprendre en direct. Il s’agit habituellement (mais non
exclusivement) de locuteurs de langues différentes » (Conseil de I'Europe, 2001, p. 71). Alors
que dans 1'écoute interactive étayée, c'est le locuteur natif qui joue ce role d'intermédiaire

entre I'apprenant et le document sonore.

Apres avoir défini la compréhension de 1'oral, et surtout une sorte d'écoute trés courante dans
la vie réelle : 1'« interactif listening », ou plus précisément « écoute interactive étayée », nous
allons nous intéresser de plus prés au processus de compréhension. Nous étudierons deux
modeles proposés par deux groupes de chercheurs, Nagle et Sanders (1986) et Gremmo et

Holec (1990).

2.1.3. Les modéles de la compréhension de 1'oral

Concreétement, comment l'auditeur d'un discours opere-t-il pour construire le sens d'un
message ?

Le modele de Nagle et Sanders (1986)

Le modele de compréhension de 1'oral de Nagle et Sanders (1986) était considéré jusqu'en
1998 comme étant le plus complet pour la langue étrangere (Cornaire, 1998). 1l s'agit d'un
modele séquentiel, non linéaire, avec des retours en arriere effectués au cours des diverses
activités cognitives d'une situation d'écoute.

Dans ce modele, le registre sensoriel, appelé aussi la réserve sensorielle, capte d'abord les
informations sous forme d'images sonores. Ces images sont acheminées vers la mémoire a
court terme. En fonction des données et des connaissances dont dispose l'auditeur dans la
mémoire a long terme, le signal est organisé en unités significatives (mots, groupe de mots).
Certaines images captées par la réserve sensorielle peuvent s'effacer trop rapidement, par
exemple, si le domaine du message est peu familier a I'auditeur, la mémoire a court terme est
alors incapable d'établir des liens entre elles. D'autres images constituent une synthése qui est
ensuite dirigée vers le centre de commande.

Le centre de commande, intégré a la mémoire a court terme, est responsable de la mise en
ceuvre de processus automatisés qui permettent un traitement rapide et efficace de

l'information en s'appuyant sur les structures de connaissances contenues dans la mémoire a
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long terme. Il proceéde a une ultime vérification avant de les transférer dans la mémoire a long
terme. Ainsi certaines syntheéses, jugées insatisfaisantes, devront subir un second traitement
(besoin d'une nouvelle écoute du message pour enrichir les €léments d'information déja
extraits).

La compréhension est donc composée d'un ensemble de synthéses réussies, lesquelles sont
acceptées par le centre de commande (cf. figure 1 ci-dessous). Pendant ce processus,
l'apprenant fait appel a ses différentes connaissances, explicites, implicites et autres. Les
facteurs affectifs, la difficulté de l'activité, le contexte sont autant d'éléments qui peuvent, a un

moment donng, inciter I'apprenant a faire un effort supplémentaire d'attention.

Images
effacées .
Synthese
% réussie
> > Mémoire| — g p- | Mémoire
Ré ; it Centre de \
Message éserve Images acou d a long
sensoriel sonores terme commande terme
— — MCT — MLT
Synthése
insatisfaisante

Figure 1- Processus de compréhension de l'oral d'apres le modele de Nagle et Sanders (1986)

Deux démarches dans la compréhension de 1'oral - le modéle de Gremmo et Holec (1990)
Aujourd'’hui dans la littérature, de nombreux chercheurs sont d'accord qu'il existe deux
démarches dans le processus de compréhension : « bottom-up » et « top-down » (Nunan,
1997 ; Cornaire, 1998 ; Richards, 2003; Buck, 2001). Dans la partie suivante, nous
présenterons l'interprétation de Gremmo et Holec (1990). Ils ont décrit le processus de
compréhension de l'oral en illustrant les deux démarches ascendante et descendante qu'ils
nomment la démarche sémasiologique et la démarche onomasiologique. La premiére consiste
a partir du signe pour aller au sens (la démarche ascendante, bottom-up), la seconde va du

sens vers la reconnaissance du signe (la démarche descendante, top-down).
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Le processus sémasiologique
Ce processus opere donc une construction du sens a partir des signes phonétiques pergus.
L'élaboration du sens se fait en plusieurs étapes successives :
e la phase de discrimination : I'auditeur isole la chaine phonique du message et identifie
les sons qui constituent cette chaine.
e la phase de segmentation : I'auditeur découpe la chaine en segments formels successifs
correspondant aux unités significatives (les mots, les groupes de mots, les phrases).
e la phase d'interprétation : I'auditeur associe un sens a ces mots et groupes de mots.
e la phase de synthese : il construit le sens global en additionnant et en comparant les

sens des ensembles obtenus dans la phase d'interprétation.

Chacune de ces quatre étapes exerce une influence rétroactive sur la précédente et « va en
s'accentuant au fur et a mesure que la longueur du message percu, segmenté, interprété et
relativisé grandit » (Holec, 1970, p. 2). Ce qui s'explique par l'augmentation de la prévisibilité
de la suite du message et crée une attente chez l'auditeur.

Les trois premicres étapes « reposent essentiellement sur une activité mentale de comparaison
(comparaison connu/percu) » (Holec, 1970, p. 5) et la quatriéme « met en jeu des aptitudes
intellectuelles et psychologiques diverses, et notamment l'attention, la mémoire (toutes deux

lies a l'intérét), les capacités de déduction, d'induction, de classification, etc. » (Holec, 1970,

p. 5).

Cette démarche a deux inconvénients : d'une part, elle « accorde la priorité a la perception des
formes (signifiants) du message : tout signifiant non discriminé et segmenté échappe a
l'opération d'interprétation et laisse un 'vide' de sens ; tout signifiant mal segmenté conduit a
un non-sens ou a un contresens » (Gremmo et Holec, 1990, p. 31). D'autre part, le role de
l'auditeur est oublié puisqu'il est conduit & comprendre chaque signifiant prononcé, alors que

pour saisir le sens d'un message, un auditeur n'a normalement pas besoin de comprendre

chaque mot.

La démarche sémasiologique est la plus colteuse cognitivement, car elle exige I'examen de

chacun des phonémes® de la chaine parlée. Cependant, cette démarche joue un role dans la

3 Les morphémes sont les plus petites unités de parole dont la moindre modification entraine un changement

de sens du mot. « C'est un ensemble de sons fonctionnellement équivalents. C'est la plus petite unité de son
d'une langue discernable par un locuteur de cette langue » (Gineste et Le Ny, 2002, p. 153).
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constitution du processus onomasiologique. Plus l'apprenant avance dans la maitrise de la
langue cible, moins il aura recours a la démarche sémasiologique. Cela explique la relative

difficulté des débuts de l'apprentissage en compréhension de I'oral.

Le processus onomasiologique

Les vérifications expérimentales et le grand nombre d'observations empiriques ont conduit a
¢laborer ce deuxiéme modele capable de rendre compte de maniére plus satisfaisante de
certains phénomenes que le premier modele n'explique pas (Gremmo et Holec, 1990, p. 32-
33).

Ce modele comprend trois étapes : lorsqu'un auditeur entend une chaine parlée, il se sert de
ses connaissances générales et de celles qu'il a de la situation d'énonciation pour émettre des
hypotheses sur le sens du message énoncé. Il anticipe sur le sens global et sur les unités de
sens qui le constituent, mais aussi sur les formes linguistiques possibles que prendront ces
unités.

Une fois les hypothéses établies, elles sont vérifiées par une prise d'indices, prélevés dans la
chaine parlée aux endroits clés de celle-ci, ou du moins, aux endroits que l'apprenant pense
étre stratégiques dans 1'énoncé d'apres ce qu'il sait de I'organisation de la phrase en langue
étrangere. Tous les éléments constitutifs de la parole sont susceptibles d'étre pris comme
indices : un phonéme, une série de phonémes, 1'intonation, la prosodie, la morpho-syntaxe.

La vérification peut, quant aux hypothéses, aboutir a trois conclusions.

1. Lorsqu'elles sont confirmées, le sens ¢élaboré est adopté et l'auditeur continue la
construction du sens global du message.

2. S'il n'y a ni confirmation ni infirmation, il stocke les informations recueillies et differe
la construction de signification dans l'attente de nouveaux indices qui lui permettront
de continuer le processus.

3. En cas d'infirmation des hypothéeses, I'auditeur peut adopter différentes attitudes : soit
il entame une approche sémasiologique de 1'énoncé a partir de ce qu'il en a gardé en
mémoire, soit il abandonne purement et simplement la construction de signification,

soit il réécoute I'énoncé s'il en a la possibilité.

Les auteurs soulignent deux avantages dans cette démarche : d'une part, la priorité est
«donnée a l'opération créative de préconstruction de la signification du message par

l'auditeur » (Gremmo et Holec, 1990, p. 33), d'autre part, la signification du message « se
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construit par une interaction entre l'information apportée par l'auditeur et I'information donnée
par le texte» (p. 33). Ainsi, le role des connaissances sociolinguistiques, socio-
psychologiques, discursives, linguistiques, référentielles et culturelles de I'auditeur est tres

important.

2.1.4. Le schéma et la compréhension de 1'oral

Le schéma est une autre notion qui refléte également les deux démarches, descendante et
ascendante, dans le processus de compréhension. La théorie du schéma est une théorie sur les
connaissances du monde (Rumelhart, 1980). Elle a pour objectif d'expliquer comment les
connaissances sont présentées et comment ces présentations facilitent I'utilisation des
connaissances d'une fagon particuliere. D'aprés la théorie du schéma, toutes les connaissances
sont réparties en unités. Ces unités sont donc les schémas. Les connaissances et l'intégration
des unités de ces connaissances forment les informations qui expliquent comment les
connaissances peuvent étre utilisées. Un schéma est ainsi une structure de données présentant

les concepts stockés dans notre mémoire.

Les schémas sont trés actifs. Parce qu'un schéma doit étre considéré comme une procédure
dont la fonction est de déterminer si, et a quel degré il convient & la situation en question.
D'un autre coté, le schéma est une structure complexe bien constituée. Il possede des variables
qui se trouvent dans tous les niveaux de l'abstraction. Un méme schéma peut étre interprété
pour un méme phénomene dans plusieurs situations. Un schéma est composé d'un réseau de
« subschéma », qui sera mobilisé tout ensemble pour constituer le concept de la situation en

question.

La fonction centrale des schémas pour certains chercheurs (Rumelhart, 1980, p. 37 ;
Paulukonis, 2000) se trouve dans sa participation a la construction d'une interprétation d'un
événement, d'un objet ou d'une situation. C'est-a-dire, dans le processus de compréhension.
Selon la théorie du schéma, le processus de compréhension concerne la sélection des
meilleurs schémas qui conviennent le mieux a l'input. En étudiant les effets du schéma sur la
compréhension écrite, les chercheurs ont conclu qu'il y a deux maniéres pour activer les
schémas : « top-down activation » et « down-top activation » (Rumelhart, 1980). Quand un

schéma est activé, il va activer ses subschémas, on dit qu'il s'agit dune « top-down
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activation ». Lorsqu'un subschéma est activé, il provoque une activation d'autres schémas
dont il fait partie, on dit qu'il s'agit d'une « down-top activation ». En d'autre terme « top-
down activation » fonctionne de l'intégralité vers les parties et « down-top activation »

fonctionne des parties vers l'intégralité.

En fait, la compréhension de l'oral est considérée comme le résultat des schémas que
l'auditeur apportent pour son interprétation. L'apprenant utilise ses schémas pour comprendre
les documents de trois fagons : l'interprétation, l'anticipation et la vérification des hypotheses
(Ellis, 2003, p. 41). L'interprétation concerne la reconnaissance du lexique clé qui active un
schéma appropri¢. L'anticipation aura lieu sur la base de cette interprétation initiale. Par
exemple les auditeurs qui activent un schéma pour les informations de la météo seront
capables d'anticiper comment les informations seront structurées, la météo du jour sera
présentée avant les informations pour les jours futurs. La vérification des hypotheéses concerne
le traitement du langage du document sonore afin de confirmer ou infirmer les anticipations.
En cas d'infirmation, de nouveaux schémas seront établis, ainsi que de nouvelles anticipations
et vérifications des hypotheéses.

Les processus d'interprétation, d'anticipation et de vérification des hypothéses ne fonctionnent
pas forcément I'un aprés l'autre en séquentiel. Ils sont dynamiques et peuvent fonctionner en

paralléle.

Nous pouvons voir que le processus de compréhension cité ci-dessus par Ellis refléte plutot la
démarche descendante que nous avons présentée dans la partie 2.1.3. Il est contrasté avec la
démarche du bas en haut, qui met en évidence l'importance des habiletés de l'auditeur pour
identifier des constituants linguistiques (sons, éléments lexicaux, structure des phrases...).
Comme nous l'avons déja mentionné plus haut, la démarche descendante est davantage
préconisée dans l'enseignement/apprentissage de la compréhension car elle est plus
économique cognitivement et elle permet a l'apprenant de jouer pleinement son rdle d'auditeur
actif. Les auditeurs emploient la démarche descendante pour faire des conclusions des
hypotheses d'écoute, souvent basées sur les indices contextuels. Ces indices permettent de
contextualiser et de mettre en situation d'écoute plus facilement et ceci aide a saisir le sens. Le

role du contexte est trés pertinent pour la compréhension.

La compréhension ne peut avoir lieu que lorsque l'auditeur peut placer ce qu'il entend dans un
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contexte afin de déchiffrer les vraies intentions de son interlocuteur. Les auditeurs natifs, a
partir de leurs expériences vécues et accumulées dans le contexte, peuvent savoir plus ou
moins ce dont leur interlocuteur va parler. Ceci est en fonction de différents types de locuteur
(jeune/agé, homme/femme...), de différentes situations ou se déroule la conversation (dans
une salle de cours, dans un aéroport...), de différents sujets en question (sport, voyage...), de la
relation entre l'auditeur et l'interlocuteur (enfant et parents, directeur et employée...)
(Underwood, 1989).

Souvent cette habileté permet a 1'auditeur d'anticiper la suite des énoncés de son interlocuteur
seulement aprées I'avoir écouté partiellement.

Les auditeurs avec des connaissances linguistiques limitées semblent avoir besoin davantage
d'indices contextuels (Underwood, 1989 ; Field, 2000). Les auditeurs utilisent des indices
contextuels en conjonction avec leur schéma. Les informations contextuelles les aident a
activer un schéma correspondant. Ceci a encore une fois justifi¢ la démarche du haut en bas
dans la compréhension (Nunan, 1997). Lorsque l'auditeur est capable d'inférer le sens en
concentrant son attention sur le contexte et peut activer un schéma approprié, il est néanmoins
obligé de se concentrer attentivement sur les énoncés prononcés (Ellis, 2003, p. 43).

L'activité de compréhension de 1'oral exige que les auditeurs placent les énoncés dans leur
contexte en méme temps qu'ils traitent les signaux sonores. Si l'auditeur connait déja le
contexte ou se déroule la conversation, le théme du sujet et éventuellement les caractéristiques

de son interlocuteur, la compréhension semble plus facile.

2.1.5. L'alternance des deux démarches, ascendante et descendante,
dans la compréhension de I'oral

L'écoute comprend le traitement d'informations a tout niveau, y compris l'activation des
schémas et l'identification des constituants linguistiques. Pour les auditeurs, le degré
d'utilisation de la démarche ascendante et descendante dans le processus de compréhension
dépend de leurs performances en langue cible. Les auditeurs avancés semblent se concentrer
plus sur les macro composantes des énoncés et concentrent leur attention sur des mots ou
groupes de mots isolés seulement lorsqu'il y a un probléme de compréhension ; alors que les
auditeurs débutants semblent se concentrer plus sur les mots isolés pour construire le sens
(O'Malley et Chamot, 1990). Ceci montre que les auditeurs avancés utilisent les deux

démarches lors de l'écoute alors que les auditeurs débutants utilisent davantage la démarche
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ascendante. Les apprenants, surtout les auditeurs débutants qui ont des difficultés en langue
dans le traitement du document sonore ne sont pas capables de s'engager efficacement dans la
démarche du haut en bas. Ils ne peuvent pas se concentrer sur le sens et sur la forme de la
langue en méme temps, car pour eux, tres peu d'informations entendues peuvent étre traitées
d'une maniére automatisée (Vandergrift, 2004). Les apprenants débutants se concentrent trop
sur la traduction ou l'interprétation du vocabulaire non connu, et ils n'ont plus de temps ou
d'espace pour traiter les nouvelles informations aprés avoir entendu 1'énoncé oral. Souvent, les
auditeurs débutants ont du mal lorsqu'ils doivent traiter les informations sur la forme
linguistique et sur le sens, beaucoup d'entre eux ne peuvent pas accomplir ces deux taches en
méme temps. Mais plus I'apprenant avance dans la maitrise de la langue cible, moins il aura

recours a la démarche sémasiologique.

Tsui et Fullilove (1998) ont conduit une étude sur l'utilisation de la démarche descendante
dans 1'écoute. Ils observent les types de démarches utilisés par des apprenants avancés et
débutants. Ils ont trouvé que lorsque les apprenants posseédent initialement des avantages en
connaissances contextuelles, c'est-a-dire qu'ils sont familiers avec le contexte du contenu de
I'écoute, ils ont employ¢ la démarche descendante pour l'interprétation de l'information.

Une autre étude suggere que les auditeurs devraient d'abord se concentrer sur le sens lorsqu'ils
rencontrent des problémes (Wolff, 1987). Wolff a testé les apprenants allemands agés de 12 a
18 ans en anglais langue étrangere. Ces apprenants écoutent individuellement un document
sonore spécifique. Les documents sont divisés en plusieurs niveaux de difficulté. Les
apprenants récitent les documents en langue maternelle. Cette étude signale qu'il y a une
corrélation entre le degré de difficulté du document et 'utilisation des deux démarches par les
apprenants. Le résultat montre que les apprenants ont tendance a employer la démarche
ascendante pour le traitement des taches plus difficiles car la démarche ascendante est

restreinte par la défaillance langagiére, par exemple le vocabulaire.

Plusieurs études ont prouvé la nécessité de la démarche ascendante dans le processus de
compréhension (Tsui et Fullilove, 1998 ; Bonk, 2000 ; Cauldwell, 1998 ; Field, 2003 ; Wilson,
2003). De nombreux chercheurs ont signalé que la valeur de la démarche ascendante est sous
estimée dans la pratique pédagogique (Hulstijn, 2003 ; Field, 2003 ; Wilson, 2003). Wilson
mentionne que des activités de la démarche descendante, telles que l'activit¢ d'inférence

contextuelle, peuvent compenser des défaillances de la démarche ascendante pour la
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compréhension, cependant, il ne faut pas oublier que 1'objectif ultime des apprenants est de

dépendre moins des indices contextuels, et d'entendre plus ce qui est dit réellement :

« [...]Jwe should keep in mind that the learners' ultimate aim is to rely less on contextual

guesswork, and more on hearing what was actually said » (Wilson, 2003, p. 336).

Sous un certain seuil de compétences langagieres, les auditeurs sont incapables d'activer la
démarche descendante d'une maniére efficace. Souvent, des erreurs provenant de la démarche
ascendante peuvent engendrer directement une inefficacité de l'activation de la démarche
descendante. Field (2003, p. 325) mentionne que l'identification d'un minimum
d'informations, méme si elle porte seulement sur queques mots, est absolument nécessaire

pour que les indices contextuels puissent &tre mis a profit dans la construction du sens :

« Some modicum of perceptual information, even if only a few words, is clearly needed

before contextual knowledge can be brought to bear ».

Il indique un exemple pour illustrer le probléme : Un auditeur apprenant qui entend « / won't
go to London » comme « [ want to go to London » a commis une petite erreur basée sur la
discrimination phonémique. Cependant, cette erreur peut impacter sur l'interprétation de ce

qui suit, et pourrait méme influencer la compréhension globale du document sonore.

L'étude de Tusi et Fullilove (1998) a montré que la démarche ascendante est plus importante
que la démarche descendante pour les apprenants débutants. Ceci ne signifie pas qu'ils
n'emploient pas la démarche descendante. Les apprenants débutants ne peuvent pas utiliser les
connaissances du contexte d'une maniere efficace a cause de la défaillance langagiére et donc
leur interprétation de ce qu'ils entendent semble moins réussie. En fait, selon Gaonac'h (1990,
p. 44), les insuffisances linguistiques ont pour effet de court-circuiter la mise en place de
processus de haut niveau. Ainsi, il est trés important que tous les apprenants maitrisent les

deux démarches efficacement pour mieux réussir leur compréhension.

Cauldwell (1998) signale qu'aujourd'hui, la pratique de la compréhension de 1'oral en langue
étrangere est basée sur ce que nous savons de l'acquisition des langues maternelles. Elle est
ainsi basée sur le fait qu'un auditeur natif n'écoute pas chaque mot pour comprendre le sens

général du message. A cause de cela, la démarche descendante est privilégiée dans
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l'enseignement/apprentissage. En effet, d'aprés Cauldwell, nous demandons aux apprenants de

se comporter comme des auditeurs natifs, mais nous ne les aidons pas a préparer les

compétences préacquises nécessaires pour atteindre 1'objectif.

« Commengons par deux faits incontestables : d'abord, les auditeurs natifs ne sont pas
attentifs a chaque mot ; deuxiement, les auditeurs apprenants ne comprennent pas
chaque mot. Nous faisons l'erreur de proposer le premier fait (les auditeurs natifs ne le
font pas) comme une solution aux problémes posés par le second fait (les apprenans ne
comprennent pas). Nous négligeons le fait que les auditeurs natifs ont de grands
avantages par rapport aux apprenants a la fois en termes de capacité perceptive et en
termes de capacité a deviner et d'anticiper sur la base de connaissances contextuelles.
Nous attendons des apprenants qu'ils imitent le comportement des auditeurs natifs sans
les aider a acquérir l'une des principales conditions préalables pour un tel

comportement : capacités perceptives »,

« [...] nous avons des exercices de compréhension qui demandent aux apprenants
d'imitet le comportement des auditeurs natifs (dans des activités descendantes), mais
qui ne les aident pas a acquérir progressivement les capacités perceptives des auditeurs

natifs : il n'y pas d'activités ascendantes »” (Cauldwell, 1998).

Ainsi, dans l'enseignement de la compréhension, il faut tenir compte d'une interactivité des

deux démarches afin de mieux aider les apprenants (Vandergrift, 2004). Il n'est pas approprié

de privilégier une seule démarche car comme nous l'avons déja vu, les démarches ascendante

et descendante existent simultanément tout au long de I'écoute et chez les auditeurs de tous les

niveaux. Une seule démarche ne peut pas aider les apprenants a améliorer 1'ensemble de leur

compréhension. La démarche ascendante rend les auditeurs plus sensibles a de nouvelles

informations au niveau du contenu et des structures alors que la démarche descendante leur

permet d'éviter les ambiguités et de pouvoir sélectionner les interprétations les plus fiables

24

25

« Let us start with two indisputable facts : first, native listeners don't attend to every word ; and second,
learners don't understand every word. We make the mistake of proposing the first fact (native listeners don't
do it) as a solution to the problems posed by the second fact (learners don't understand). We are ignoring the
fact that native listeners have great advantages over non-natives both in terms of perceptual ability (in
particular) and in terms of the abilities to guess, and predict on the basis of contextual knowledge. We expect
learners to simulate native listener behaviour without helping them acquire one of the major prerequisites
for such behaviour--adequate perceptual abilities » (Cauldwell, 1998).

« [...] we have listening comprehension exercises which require learners to simulate native listener
behaviour (in top-down activities) but which do not teach learners how to acquire progressively native-like
abilities in perception : there are no bottom-up activities » (Cauldwell, 1998).
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(Wolff, 1987).

Cependant, 1'alternance des deux démarches est influencée par de nombreux facteurs de tout
ordre. Une analyse générale de ces facteurs aidera les enseignants a mieux comprendre et
identifier les problémes d'écoute des apprenants. Dans la partie suivante, nous présenterons

plusieurs études sur les facteurs qui influencent la compréhension de I'oral.

2.2. Les facteurs influents dans la compreéhension de 1'oral

Jusqu'ici, nous avons cherché a donner un apergu de ce qui se passe cognitivement lors d'une
activit¢ de compréhension. Nous avons indiqué que deux démarches (la démarche
descendante et la démarche ascendante) fonctionnent alternativement pendant 1'écoute ou les
schémas de l'auditeur de différents ordres seront activés afin d'interpréter le sens. Nous avons
surtout souligné l'importance du contexte dans le processus de compréhension. La
compréhension ne peut se réaliser que dans un contexte donné. Les informations fournies par
le contexte aident a activer le schéma.

Dans cette partie, nous étudierons les facteurs influents dans la compréhension de 1'oral. Nous
allons voir quels sont les facteurs les plus cités dans la littérature et allons en sélectionner
quelques-uns qui paraissent pour beaucoup de chercheurs, ou pour les apprenants, comme les

facteurs les plus importants pour la compréhension.

Plusieurs facteurs peuvent affecter la compréhension de Il'oral. Dans le cas de la
compréhension de 1'oral d’une langue étrangere, certains chercheurs distinguent deux sortes
de facteurs (Cornaire, 1998, p. 73): les caractéristiques des interlocuteurs et les
caractéristiques textuelles. Les caractéristiques des interlocuteurs (la ou les personnes qui
parlent et la ou les personnes qui €coutent) influencent profondément la facon dont le
document sonore ou 1'échange langagier se déroulera ou sera compris (Cornaire, 1998). De
nombreuses particularités des interlocuteurs ont été mentionnées comme des ¢léments non
négligeables dans le processus de compréhension. D'apres Cornaire, ces €léments sont « de
tous ordres, comme 1'habileté langagiére, le prestige, la personnalité, les styles, 1'age, le sexe,
les connaissances antérieures, la dimension socioculturelle, etc. » (Cornaire, 1998, p. 73). Aux
facteurs internes linguistiques et non-linguistiques liés au sujet d’apprentissage, s'ajoutent les

facteurs qui influencent la compréhension de 1'oral en classe de langue et qui sont liés aux
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caractéristiques textuelles telles que le débit®, les pauses, les hésitations, le décodage auditif,
les modifications morphologiques et syntaxiques, les types de documents ainsi que les types

et le degré de difficulté des activités a réaliser.

Certains autres catégorisent ces facteurs en fonction de leur caractére interne ou externe (Chen
Y., 2003). Les facteurs internes concernent l'aspect de la langue (automaticité, vocabulaire,
syntaxe...), les schémas, la motivation, la capacité de traitement de l'information et les
habitudes d'écoute. Les facteurs externes concernent [l'utilisation des stratégies et des

matériaux.

Osada (2004) a fait une synthése des recherches sur la compréhension de I'oral datant des 30
dernieres années et a conclu que sept facteurs entravent la compréhension de 'apprenant :
1. le non-controle de la vitesse des énoncés auditifs (Underwood, 1989) ;
la non-répétition des énoncés auditifs (Underwood, 1989) ;
un vocabulaire trés limité ;
la non-connaissance de marqueurs signaux indiquant la structure des énoncés ;
le manque de connaissances contextuelles comme les connaissances culturelles ;

une concentration difficile sur I'écoute en langue étrangere ;

A o

de mauvaises habitudes d'écoute telle qu'une attention excessive accordée a chaque

mot entendu.

Hasan (2000) a étudi¢ la perception des apprenants de leurs problémes en compréhension de
l'oral en anglais langue étrangére. Elle a identifié¢ les stratégies d'écoute, les attitudes, les
caractéristiques des documents sonores, les types de l'activité et I'émetteur (interlocuteur,

speaker) comme étant les facteurs influents pour les apprenants.

A travers les résultats recueillis, certains chercheurs ont pu identifier quelques facteurs
susceptibles d'étre les plus pertinents pour la compréhension de l'oral. Une étude a été
conduite sur les facteurs influents dans la compréhension de I'oral en anglais langue étrangere
chez les apprenants chinois (Goh, 1999). Dans cette étude, Goh a identifi¢ vingt facteurs
signalés par les apprenants qui affectent leur compréhension. Ces facteurs sont organisés en

cinq catégories en fonction de leurs caractéristiques communes. Ces catégories sont : le

% La vitesse d'articulation, « le nombre de phonémes ou de syllabes articulés dans une seconde »

(Guimbretiére, 1994, p. 39).
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document sonore, 1'émetteur, 1'auditeur, la tache et I'environnement. Goh a également souligné
les cinq facteurs les plus cités par les deux tiers des quarante apprenants étudiés. Ces cing
facteurs sont : le vocabulaire, les connaissances antérieures, le débit des énoncés, le type de
l'input et I'accent de I'émetteur. Les résultats montrent que le vocabulaire et les connaissances
antérieures sont les facteurs les plus influents pour les apprenants. Dans cette étude, le
vocabulaire désigne une présence des mots familiers et non familiers, y compris des mots
académiques ainsi que des jargons et des expressions; les connaissances antérieures
comprennent les connaissances spécifiques sur le théme en question et elles sont, dans son
test, des connaissances socioculturelles ou des connaissances sur le monde.

Ces résultats sont également validés par une autre étude menée par Li Ying et Yang Hongxin
(2006) sur les apprenants chinois en anglais langue étrangere. Les cinq facteurs identifiés par
Goh ont également été cités par les apprenants dans 1'étude de Li et Yang comme les facteurs

les plus importants. Le vocabulaire a encore une fois été le facteur le plus influent.

Il est trés intéressant de voir de plus prés pourquoi et surtout comment certains facteurs cités
plus haut influencent la compréhension. Dans la partie suivante, nous aborderons des études
portées spécifiquement sur le role du vocabulaire, du décodage auditif et des stratégies
d'écoute dans la compréhension. Ces trois facteurs sont les plus discutés dans la littérature et
ont initi¢ beaucoup de débats. Il semble important d'avoir une compréhension claire sur leur

fonctionnement.

2.2.1. Le vocabulaire

Dans le processus de compréhension de 1'écrit, le role du vocabulaire semble bien clair. Pour
de nombreux chercheurs, la compréhension d'un lecteur en langue étrangere s'appuie, avant
tout, sur sa compétence lexicale, un apprenant « porte son attention d'abord sur le sens des
mots pour interpréter le sens du document et, seulement apres, fait appel a la connaissance
qu'il a du syjet, puis a la syntaxe » (Tréville ainsi que les chercheurs cités dans Tréville, 2000,
p. 69). En ce qui concerne la compréhension de l'oral, nous avons mentionné que les tests de
Goh (1999) et de Li et Yang (2006) montrent que les problémes liés au vocabulaire semblent
étre le facteur le plus influent pour les apprenants. 80% des apprenants étudiés dans le test de
Goh ont mentionné 1'importance du vocabulaire dans les interviews. Pour beaucoup d'entre

eux, il semble que la perception de sa propre compétence en compréhension soit souvent
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directement affectée par le degré avec lequel un apprenant pense pouvoir comprendre le sens
des mots d'un document.

En étudiant la perception des apprenants sur leurs problémes en compréhension de 1'oral,
Hasan (2000) a également trouvé que les apprenants insistent sur l'influence négative des
mots non familiers dans leur compréhension (87,7%). D'apres Hasan, ceci est peut étre di a
une méthode inefficace des enseignants dans laquelle ils demandent aux apprenants de
souligner lI'importance du vocabulaire avant I'écoute des supports sonores et les découragent a

inférer le sens des mots via le contexte (p. 149).

De nombreux autres chercheurs (Osada, 2004 ; X|| 4% Liu Songhao, 2008 ; #H7% Hu Bo,
2007) ont ¢galement identifié¢ les problémes liés au vocabulaire comme facteurs contribuant
aux difficultés de 1'écoute. Cependant, trés peu de ces études ont expliqué d'une maniére claire
comment ces problémes liés au vocabulaire affectent la compréhension de I'oral (Staehr,
2009).

D'un coté, il semble que le manque de vocabulaire ou un vocabulaire limité affecte la
compréhension (Goh, 1999 ; Osada, 2004 ; Underwood, 1989). Kelly (1991) signale que la
non-connaissance de vocabulaire est l'obstacle majeur dans la compréhension de 1'oral chez
les apprenants avancés. En fait nous avons tous remarqué que méme chez les apprenants
avancés, lorsqu'ils sont dans le pays ou la langue cible est utilisée, ils rencontrent toujours
beaucoup de mots nouveaux, surtout en ce qui concerne les mots familiers, la collocation et
les expressions.

D'un autre co6té, certains chercheurs soulévent le probléme de la reconnaissance du
vocabulaire dans la compréhension. Dans une étude, Bonk (2000) observe le lien entre la
capacit¢ de reconnaitre des mots en anglais figurant dans un document sonore et la
compréhension de ce document. Les 59 apprenants japonais étudiés sont divisés en trois
groupes selon leur niveaux d'é¢tude. Les quatre documents ont tous ¢été écrits et enregistrés
pour les besoins de I'étude. Ce sont des textes lus et qui racontent des histoires sur des tribus
en Afrique. Pendant le test, les apprenants écoutent trois fois un document. Aprés la premiére
¢coute, ils doivent faire un rappel a 1'écrit en langue maternelle. Ils doivent écrire tout ce dont
ils se souviennent du document. Pendant la deuxiéme écoute, chaque document est découpé
en groupe de mots et il y a une pause entre les deux groupes de mots afin que les apprenants
puissent écrire les mots entendus. Pendant la troisiéme écoute les apprenants vérifient leurs

écrits sans pouvoir modifier leur rappel a 1'écrit (« without altering their LI recall text »). Le
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résultat montre que la quantit¢ de mots reconnus dans un document sonore et la
compréhension de l'oral sont directement liés. Mais des exceptions existent : certains
apprenants sont capables d'obtenir une bonne compréhension avec une reconnaissance
lexicale inférieure a 75%, alors que les autres, méme avec 100% de reconnaissance, ne
comprennent pas mieux. Cependant, les apprenants obtenant un bon score en compréhension
ne semblent pas étre ceux avec un score bas en reconnaissance lexicale (inférieur a 80%).
Ceci montre qu'avoir un vocabulaire limité affecte la compréhension de 1'oral, mais posséder
un vocabulaire riche ne garantit pas non plus une bonne compréhension (Bonk, 2000).
Field (2000) cite son étude de doctorat et mentionne qu'un grand pourcentage des apprenants
en anglais langue étrangere de niveau intermédiaire n'arrivent pas a reconnaitre des mots déja
appris ou des mots fréquents lorsque ces mots apparaissent dans des énoncés qui se suivent.
En fait, Wilson (2003) a trouvé que les apprenants ont beaucoup de difficultés pour détecter
des combinaisons de mots courantes. Dans son test, il y a des apprenants qui ont compris « /
heard » pour « I've heard » ; « some employment » pour « unemployment » ; « works were »
pour « workers wear » (Wilson, 2003, p. 340). Ces exemples montrent tous qu'il ne suffit pas
de connaitre le sens des mots, en effet, la compréhension de l'oral est influencée par une
pluralité de facteurs, comme par exemple les habiletés en discrimination, en segmentation et
en utilisation de vocabulaire en contexte.
Imaginons avec Field (2003, p. 327) qu'en raison de la non-compréhension d'un mot articulé,
une erreur se produit pendant 1'écoute, souvent nous concluons que le mot n'est pas connu par
'apprenant. L'enseignant explique le sens du mot, et croit que le probleme est résolu. Ceci est
peut-&tre vrai, mais la non-compréhension du mot peut également provenir d'autres facteurs
perceptuels ou sémantiques. Field mentionne ainsi plusieurs sortes de défaillances en
vocabulaire qui influencent la compréhension des apprenants. D'apres lui, il y a des
apprenants qui :

e connaissent le mot mais lui ont attribué un sens erroné ;

e n'ont pas pu reconnaitre une variation phonétique d'un mot déja connu ;

e reconnaissent un mot a I'écrit mais non a l'oral ;

e ne peuvent pas segmenter des mots dans une suite d'énoncés.

Cette distinction est trés intéressante, car elle nous montre que le terme « vocabulaire non
suffisant » n'est pas tout a fait appropri¢ pour expliquer la défaillance de compréhension

provenant des mots non compris. Il y a certainement un lien direct entre la maitrise du
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vocabulaire et la compréhension, mais la maitrise du vocabulaire englobe plusieurs aspects
tels que ce 1'a montré Field, le volume du vocabulaire en n'est qu'une composante. Les propos
de Field méritent des analyses plus approfondies. Si la maitrise du vocabulaire est considérée
comme un des plus grands facteurs influents pour la compréhension, quels aspects du
vocabulaire sont les plus importants pour la compréhension, comment et pourquoi ? Quelles
sont les solutions pour surmonter les difficultés liées ? Nous reviendrons sur ce point dans la

partie 2.4, et nous proposerons une hypothése concernant ce point.

2.2.2. Le décodage auditif

Le décodage auditif est une activité de segmentation et de discrimination d'unités, comme les
mots, les syllabes, les phonémes, provenant du flux acoustique. Le décodage auditif se fait de
facon naturelle dans I'acquisition de la langue maternelle ou de la langue étrangére lorsque les
apprenants sont de jeunes enfants. Cependant lorsqu'on a atteint un age ou des habitudes
perceptives dans la langue maternelle sont déja acquises, cette segmentation ne peut se
réaliser que grace a un exercice régulier et conscient (Cornaire, 1998).

Comme nous l'avons indiqué dans les parties précédentes concernant les modeles de
compréhension, presque tous les chercheurs mettent en avant l'importance de la segmentation.
Lhote (1995) considere l'activité de découpage comme premiére activité cruciale pour la

compréhension :

« Quand on 'comprend' un énoncé, cela signifie que l'on est capable d'extraire, d'isoler

et de combiner des unités (mots, syllabes, phonémes) » (Lhote, 1995, p. 25).

Sur ce point, l'auteur distingue la situation en langue maternelle et en langue étrangere.
D'apres Lhote, en langue maternelle, le découpage d'un énoncé se fait d'une manicre naturelle
et sans douleur. Car depuis l'enfance, l'auditeur natif apprend a entendre sans y préter
attention. Il développe des stratégies d'orientation et des mécanismes de repérage qui lui
permettent de devenir un acteur a l'aise dans sa langue. Mais ce n'est pas le cas quand il s'agit
d'une autre langue et que l'on a atteint un age ou l'explication est indispensable dans

l'apprentissage :

« Ecouter dans une langue développe donc des habitudes perceptives dont on ne

découvre la prégnance que lorsqu'on change de langue » (Lhote, 1995, p. 25).
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Certains auteurs soulignent I’importance d’autres facteurs liés a la segmentation, comme celle
de la discrimination. A titre d’exemple, les sons qui entrent en contact les uns avec les autres
dans la chaine sonore rendent plus difficile la délimitation des frontieres entre les mots, et par
conséquent, le décodage auditif (Cornaire, 1998). Field (2003) signale qu'en anglais oral
naturel, les pauses se produisent seulement toutes les douze syllabes environ. Ceci signifie
qu'a la différence des lecteurs, les auditeurs ne disposent pas d'indications réguliéres qui
aident a distinguer ou les mots commencent et ou ils se terminent. Identifier les frontiéres des
mots est un grand probléme pour les auditeurs débutants. Un apprenant avec une compétence
de compréhension limitée associe souvent des séquences de sons entendues avec des éléments
des mots connus. Ce genre d'association peut conduit a une fausse délimitation de frontiéres
de mots. Field a donné deux exemples pour illustrer ce phénoméne (2003, p. 328) :

Example I :
Speaker : went to assist a passenger
Student 1 extracts : sister

Example 2 :
Speaker : the standard the hotel achieves
Student 2 extracts : stand at the hotel

Une autre difficulté dans le décodage auditif provient de la modification de la forme
(principalement la forme sonore) des mots a I'oral (Buck, 2001). Certaines combinaisons des
mots & l'oral provoquent souvent une modification de forme, telles que « reduction,

assimilation, elision, resyllabification, and cliticization » (Field, 2003, p. 329, pour 'anglais).

A part la segmentation et la discrimination, d'autres auteurs (Ridgway, 2000 ; Cornaire, 1998)

soulignent I'importance de la prosodie® :

« Les faits segmentaux (les voyelles et les consonnes) et suprasegmentaux (l'intonation,
l'accent et le rythme) jouent un role important dans le décodage auditif en signalant,
entre autres, les frontieres entre les mots, les syntagmes, ou en mettant en relief un

élément dans un énoncé, etc. » (Cornaire, 1998, p. 109).

Guimbretiére considére que la prosodie est une composante indispensable pour l'apprentissage

27

La prosodie est définie par Guimbretiére comme ceci : « parallélement aux phonémes elle organise la
substance sonore en lui ajoutant différents éléments qui vont affecter les phonémes et leur donner vie, en
quelque sorte, ou plutot épaisseur : ce sont la durée, l'intensité et la hauteur [...]. La prosodie peut en quelque
sorte étre considérée comme la ponctuation du code oral, c'est ce qui permettra aux locuteurs et aux auditeurs
d'une langue d'organiser, de structurer cette chaine sonore en unités de sens » (1994, p. 12).
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de l'oral :

« Comment envisager d'étudier l'oral, ou si l'on préfere la parole, sans le support de la
composante prosodique ? L'existence et ['agencement des mots, des éléments
grammaticaux de la langue ne peuvent en aucun cas exister sans l'organisation

segmentale et supra-segmentale de la substance sonore [...] » (Guimbretiere, 1994, p.

3).

Ces difficultés existent également dans la compréhension du chinois (nous les verrons plus
tard dans la partie 2.3). Un grand nombre de chercheurs considérent que les apprenants avec
un trés bon niveau de compétence en langue étrangére savent surmonter ces difficultés
particuliéres, mais les apprenants novices sont pris au dépourvu devant ces modifications
phonologiques (Cornaire, 1998). Ainsi, dans l'enseignement/apprentissage d'une langue
étrangere, la pratique d'exercices phonologiques et phonétiques est également considérée
comme un facteur trés important pour améliorer la compréhension de l'oral. L'é¢tude de
Champagne-Muzar et Bourdages (1993) a montré le lien étroit entre l'introduction d'une
pratique phonétique et le développement de la compréhension de l'oral. Cette premiere

améliore la compréhension de 1'oral en favorisant le développement de I'habileté a segmenter.

Le décodage auditif joue un rdle trés important pour la compréhension de l'oral en chinois.
Dans la partie 2.3, nous étudierons les spécificités linguistiques du chinois et nous
comprendrons mieux pourquoi, a cause du systéme monosyllabique, du systéme de tons et de
la particularité de la prosodie en chinois, il est indispensable d'aider les apprenants a maitriser

cette compétence de décodage auditif afin d'améliorer la compréhension.

2.2.3. Les stratégies de compréhension de 1'oral
Nous avons étudié deux facteurs influents pour la compréhension : le vocabulaire et le
décodage auditif. Le décodage auditif peut étre considéré comme 1'élément influent du bas

niveau” de la compréhension. En ce qui concerne les facteurs influents du haut niveau®, nous

*®  Le bas niveau dans le processus de compréhension de 1'oral désigne « l'opération qui fait passer de la

réception sensorielle de 1'onde acoustique a I'élaboration d'une représentation abstraite. On l'appelle le plus
souvent "niveau phonétique", et il consiste a mettre en relation des propriétés et des indices acoustiques avec
des représentations phonétiques mémorisées et stockées » (Lhote, 1995, p. 87).

Le haut niveau dans de processus de compréhension de I'oral est « 1'étape finale d'une successions
d'opérations de traitement », « le haut niveau est atteint lorsque 'auditeur est capable d'identifier des mots,

29
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soulignons le rdle des stratégies d'écoute.

Les stratégies de compréhension de 1'oral sont des techniques spécifiques ou méthodes qui
contribuent d'une maniere directe ou indirecte a la compréhension de 1'input oral. O'Malley et
Chamot (1990) ont validé un corpus de stratégies pour l'apprentissage des langues et ont
développé un schéma pour classer ces stratégies en trois grandes catégories selon leur nature
cognitive, métacognitive ou socio-affective. Les stratégies cognitives désignent les stratégies
utilisées pour manipuler l'input de 1'écoute ou pour appliquer une compétence ou une stratégie
spécifique dans une tache particuliere, comme par exemple la répétition, utilisation des
ressources disponibles, traduction, groupement des informations, prise des notes, déduction,
transfert des connaissances, inférence, élaboration, représentation mentale auditive (O'Malley
et al., 1985). Les stratégies métacognitives désignent ce que font les apprenants pour réguler
ou diriger leur activité¢ de compréhension, y compris la planification, 1'attention, le controle et
l'auto-évaluation. Les stratégies socio-affectives, quant a elles, désignent les techniques
utilisées par les apprenants auditeurs pour interagir et collaborer avec les autres et pour

réduire I'inquiétude ou le stress, comme demande de clarifications (Vandergrift, 2008).

Par rapport a la compréhension écrite, il y a moins d'études sur les stratégies de
compréhension de l'oral (Oxford, 2011, p. 251). Les thémes traités dans ce domaine
concernent l'application des stratégies de compréhension des apprenants de différents niveaux
(O'Malley et al., 1989 ; Young M.Y.C., 1997), les influences des facteurs individuels sur
I'emploi des stratégies (Bacon, 1992 ; Macaro et al., 2005), le développement de la conscience

d'application des stratégies et l'apprentissage des stratégies (Poussard, 2003).
Il semble que l'application des stratégies augmente la qualité de la compréhension (3 #H 5

Jiang Zukang, 1994 ; Thompson et Rubin, 1996 ; X||#&%¢ Liu Yanni, 2004). Bacon (1992)
mentionne que les recherches sur les stratégies des apprenants ont été reconnues comme un
domaine important. Des différences sont apparues entre homme et femme et entre apprenants
compétents et moins compétents. La plupart des études sur la compréhension de 1'oral traitent
de cas dans un contexte académique et non de la compréhension dans un contexte

authentique.

Wang C. (2002) a étudié¢ 301 apprenants taiwanais en anglais langue étrangere et l'auteur a

identifi¢ un lien significatif entre 'utilisation des stratégies et la qualité de la compréhension

lorsqu'il peut les retrouver par le contexte et lorsqu'il comprend des énoncés » (Lhote, 1995, p. 88).
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de l'oral. D'aprés cette ¢étude, les auditeurs plus performants appliquent davantage de
stratégies, telles que la planification, I'auto-évaluation, la prise de notes, le groupement des
informations, le résumé ainsi que l'interaction sociale. En comparaison, les auditeurs moins

performants ont tendance a s'appuyer davantage sur la traduction.

Dans un projet qui analyse des études sur la compréhension et les connaissances antérieures,
Macaro et al. (2005) ont trouvé que les meilleurs auditeurs sont ceux qui comprennent, méme
lorsque les énoncés ne sont pas cohérents avec leurs schémas existants ou en voie de
développement. Ceci révele que chez ces apprenants, il y a une grande flexibilité en utilisation
des stratégies. Ils arrivent a alterner au bon moment la démarche ascendante et descendante
pendant I'écoute. Dans les résultats obtenus, il est également évident qu'il y a des apprenants
qui emploient des stratégies (y compris les connaissances antérieures) d'une maniere plus
efficace que d'autres. Mais leurs études n'ont pas pu montrer ni expliquer pourquoi. Ces
chercheurs supposent qu'il est trés possible qu'il y ait un lien entre ['utilisation des stratégies
cognitives et des stratégies métacognitives. Il est possible, d'aprés Macaro et al. (2005), que la
capacité de leur mémoire de travail ne leur permet pas de gérer efficacement le processus
interactif de 1'écoute, de se concentrer sur leur connaissance antérieure en méme temps que
sur l'aspect de la démarche ascendante. Autrement dit, il est possible que, lorsque les
apprenants n'arrivent pas a appliquer leurs stratégies cognitives efficacement, I'utilisation des

stratégies métacognitives serait aussi tres restreinte.

Certains chercheurs soulignent davantage I'importance des stratégies métacognitives (Holden,
2004 ; O'Malley et Chamot, 1990 ; Vandergrift, 1997, 2004, 2008 ; Mendelsohn, 1998). Tout
d'abord, Vandergrift mentionne que les stratégies métacognitives, telles que l'anticipation et
I'évaluation permettent aux apprenants d'anticiper, de faire attention a leurs erreurs, de
réfléchir aux actions précédentes et d'évaluer leur processus de compréhension (« to predict,
to monitor for errors or breakdowns, and to look back, evaluating the process » (Vandergrift,
1997, p. 25). Par conséquent, elles permettent de mieux réussir les activités de
compréhension. Dans une autre ¢tude, Vandergrift (2004) suggere que méme si les auditeurs
avancés et les auditeurs débutants ont tendance a utiliser les mémes stratégies, les premiers
utilisent plus de stratégies métacognitives que ces derniers, surtout en ce qui concerne
l'identification des problémes et l'attention sélective. Il semble que les auditeurs débutants

possedent moins de capacité a employer les stratégies métacognitives, car avec un répertoire
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lexical treés limité, ils se concentrent plus sur des mots non reconnus ou inconnus.

Young M.Y.C. (1997) a men¢ une étude qui examine d'une manicre trés détaillée les stratégies
employées par les apprenants débutants et les apprenants avancés pendant 1'écoute. Les
participants sont 18 Chinois apprenant I'anglais comme langue étrangére a Hong Kong. Young
M.Y.C. utilise trois enregistrements et chaque enregistrement de moins de cinqg minutes
convient au niveau avancé en anglais langue étrangeére. Le sujet de ces enregistrements est,
d'apres Young M.Y.C., susceptible de susciter I'intérét des apprenants.

Afin de recueillir les données, elle emploie une méthode intitulée « raisonnement a voix
haute » (think-aloud). Les apprenants écoutent individuellement les enregistrements. Ils sont
libres de dire tout ce qui leur vient en téte lorsqu'ils effectuent les activités.

En terme de résultats, tout d'abord, Young M.Y.C. a trouvé que les auditeurs moins
performants utilisent moins de stratégies d'écoute. C'est un résultat qui est conforme a celui
d'O'Malley et al. (1989). Ensuite, Young M.Y.C. a répertori¢ 20 stratégies (cf. tableau 1) dont
six sont identifiées comme les stratégies constamment utilisées. Ce sont les suivantes : 1'auto-
¢valutation (self-evaluation), le résumé (summarization), 1'élaboration (elaboration),

l'inférence (inferencing), le commentaire (feedback) et le signal d'incompréhension (reprise).
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Exemples tirés du corpus de Young M.Y.C.

Stratégies Description . .
& P (traduits de I'anglais)
Utiliser les informations acoustiques, , o .
) R Il semble qu'il y ait trois personnes qui
. vocales ou lexicales a l'intérieur du
Inférence . parlent{PF2C11}
. . document pour deviner le sens des termes |7, D
(inferencing) o J'entends la voix d'une femme vers la fin
non familiers, ou pour compenser des (S3A6}
informations manquantes
Activer les connaissances antérieures en |Je pense au "cours" que j'ai suivi au début de
Elaboration dehors du document pour construire le ce semestre. Il traitait de la "recherche sur
(elaboration) sens afin de compenser des informations I'environnement" {S8AS}
manquantes. Je pense a un film qui parle de ces sujets
{S3A3}
Image Utiliser les images mentales ou visuelles |Je suis en train de penser a quoi ressemble la
(imagery) pour représenter les informations foret de la pluie (« rain forest »)
. . i . i . Il est en train d'expliquer les buts des Amis et
, , Faire un résumé de ce qui est présenté
Résumé de la Terre {S10A16}
. dans le document sonore . , .
(summarization) Il est triste, quelqu'un est mort et puis,

justement, il arrive devant la tombe {S5B17}

Prise de notes
(note taking)

Noter les mots et les concepts clés
pendant I'écoute

(L'auditeur entend) : « C'est une histoire plus
ancienne que la plupart des autres. Elle
remonte a 1864 ». (L'auditeur écrit) : « vieille
histoire 1874 »){S6B1}

Obtenir une conclusion en croyant que les

A cause des termes utilisés et choses comme

Deduct'lon informations identifiées dans le document |¢a, il semble qu'elle y ait réfléchi avant de
(deduction)
sonore sont vraies parler ou de lire un texte {S11B6}
"Amusement" signifie loisir, c'est ¢ca
Traduction Dire les mots de la langue cible en sa {P}VQB.M.} , .
(translation) laneue maternelle (J)'essaie juste d'identifier chaque mot et de
& faire la traduction, pour voir ce qu'il veut dire
{S1A4}
Transfert Utiliser l.e.s cor'lnaulss.a{lces dune l’angug "Mould", je pense qu'il s'agit de porter un
pour faciliter I'activité de compréhension
(transfer) \ , bracelet {PM2C9}
de l'oral d'une autre langue
Répétition Répéter un mot de la langue cible dans la (L'auditeur entend) « Because in Sco,t lam.i we
(repetition) tate ou & l'oral tend to eat a great deal of sugar », (1'auditeur

dit) « sugar » {S9C3}

Utilisation des
ressources
disponibles obtenues
avant (resourcing)

Se référer aux expériences vécues de son
apprentissage, par exemple, les manuels
¢étudiés ou les activités réalisées.

(L'auditeur entend la voix d'une femme dans
une activité précédente)

Mais je me souviens que c'était aussi une
femme qui parle {S3C1}

Groupement des

Classer des informations telles que mots ,

Peut-étre qu'il y a une montagne appelée
Rocky, sur « environnement » et le planning,

informations concepts selon leur sens ou selon peut-étre le planning a pour objectif de
(grouping) l'organisation de 'auditeur déplacer le Rocky ou des choses comme
ca{S4AS8}
Développer une certaine conscience ou un
Planification gir; d:ﬁ?zrclciigr lciialif;e;ciievciltlé 1(11:aut Puis, il I'interroge a ce sujet, et ce gars-1a, il va
(planning) P P étre obligeé d'expliquer je crois {PM2A16}

compréhension de 1'oral, ou faire des
anticipations pendant I'écoute

Auto- évaluation sur
son état de
compréhension
(self-monitoring)

Examiner, vérifier ou corriger sa
compréhension pendant la réalisation de
l'activité

Je n'arrive pas a « saisir » le sens du
document... euh : maintenant je suis « str »
qu'elle parle de porter un bracelet {S1C3}

Auto-évaluation sur

Examiner sa concentration ou évaluer

A ce moment-1a, je n'étais pas en train de me
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Stratégies

Description

Exemples tirés du corpus de Young M.Y.C.
(traduits de I'anglais)

sa concentration
(self-evaluation)

I'application des stratégies

concentrer {PM2C15}

Identification des
problémes (problem

Identifier le point clé a clarifier dans
l'activité, ou un aspect qui conduit a la

Je me demande ce que veut dire hierarchy, je
ne suis pas str de connaitre son sens{PM1A6}
Je suis en train de réfléchir sur I'histoire, et je

identification)  |réussite ne suis pas sir de connaitre le sens de boom
boom {S1B1}
. "
. Slgn’al . Montrer au « locuteur » qu'il ne comprend Qu'est-ce qu'elle est en train de raconter ? Je
d'incompréhension |pas son message . s e
. ne sais pas de quoi qu'il s'agit{S13B4}
(reprise)
Commentaires  |Donner des commentaires sur un Elle exagere. . '{SI9C} }. N
30 Cette histoire n'a pas l'air trés intéressante
(feedback) document oral™ (aural text)
{S11B8}
Vérification des | Poser des questions spécifiques sur les Est-ce que c'est une expérimentation{S18B10}
hypothéses faits dans le document pour vérifier sa Est-ce que c'est parce qu'il a utilisé une
(hypothesis testing) compréhension méthode inappropri¢e {S18B12}

Signalisation de

compréhension  Signaler a son interlocuteur de continuer Oui, oui {SI0A10}
(uptaking)
Demande de Demander des explications, vérification,
clarification ou des exemples sur la langue et/ou sur  |Qu'est-ce qui est si important {SI0A7}
(clarifying) l'activité, ou se poser des questions

Tableau 1- Stratégies de compréhension de l'oral observées dans l'étude de Young M.Y.C.

(1997)

Young M.Y.C. a noté que les auditeurs qui utilisent un nombre ¢élevé de stratégies emploient

souvent la stratégie d'inférence pour deviner le théme du document en captant des indices

contextuels ou acoustiques. IIs emploient également la stratégie d'élaboration pour activer leur

connaissance antérieure concernant le sujet d'écoute. Une fois celle-ci activée, ils utilisent la

stratégie de résumer pour renforcer leur interprétation du document. Les stratégies

métacognitives telles que 'auto- évaluation sur son état de compréhension (self-monitoring) et

l'auto-évaluation sur sa concentration (self-evaluation) sont employées par ces auditeurs pour

contrdler la compréhension et pour évaluer 'utilisation des stratégies.

Dans la partie suivante, nous aborderons spécifiquement la stratégie d'inférence et son lien

avec la compréhension de 1'oral.

30

Dans la langue anglaise, le mot « aural » est employé pour désigner les activités liées a la compréhension de

l'oral, et le mot « oral » est utilisé pour désigner celles liées a la production orale. Dans cette étude, nous ne
faisons pas cette différence et nous utilisons le mot « oral » pour désigner les deux sortes d'activités.
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2.2.4. La stratégie de l'inférence

Qu'est-ce qu'une inférence ? L'inférence est une des stratégies a 1'ceuvre dans le processus de
compréhension. C'est « une opération de raisonnement logique par laquelle, a partir d'un fait,
d'une proposition..., on tire une conséquence » (Bailly, 1998, p. 132). Dans le cadre de cette
¢tude, nous définissons l'inférence comme une stratégie d'utilisation des informations
acoustiques, vocales ou lexicales a l'intérieur du document, et également les connaissances
antérieures en dehors du document et/ou du contexte de la conversation pour deviner le sens
des ¢éléments langagiers non familiers, ou pour compenser les informations manquantes.

Dans le domaine de la compréhension écrite, Giasson (1990, p. 64) résume 1'échelle des
inférences de Cunningham (1987) et distingue trois sortes d'inférence : l'inférence logique,
l'inférence pragmatique et l'inférence créative.

Les inférences logiques découlent du texte et sont nécessairement vraies. Par exemple :

Exemple 1 :

Texte : Il a regu un cadeau le 25 décembre.

Réponse inférentielle : Il a re¢u un cadeau le jour de Noél
Type d'inférence : Inférence logique

Les inférences pragmatiques, communes a l'ensemble des lecteurs, sont fondées sur les
connaissances ou schémas du lecteur et sont possiblement vraies. Par exemple :

Exemple 2 :

Texte : Il a re¢u un cadeau le 25 décembre

Réponse inférentielle : Il est trés content le 25 décembre
Type d'inférence : Inférence pragmatiques

Les inférences créatives, comme les inférences pragmatiques, sont des réponses inférentielles
composées presque entierement d'éléments provenant des connaissances ou schémas du
lecteur. Mais a la différence des inférences pragmatiques, elles ne sont communes qu'a
quelques lecteurs.

Exemple 3 :

Texte : Il a re¢u un cadeau le 25 décembre

Réponse inférentielle : Il est trés dégu car le cadeau ne lui plait pas
Type d'inférence : Inférence créative

Beaucoup de recherches portent sur le lien entre l'inférence, 1'acquisition du vocabulaire et la
compréhension écrite (Laufer, 2003 ; Cain ef al., 2004 ; Bengeleil et Paribakht, 2004). En

revanche, peu de recherches abordent le lien entre I'utilisation de la stratégie d'inférence et la

70



Chapitre 2. Processus de compréhension de 1'oral et spécificités du chinois

compréhension de I'oral.

Lorsqu'un auditeur rencontre une difficult¢ de compréhension, souvent grammaticale et
lexicale, il peut s'appuyer sur les indices textuels ou contextuels pour obtenir le sens des
¢léments non compris. Il peut mettre en relation les éléments qu’il a reconnus et prendre
conscience de ce qu’il a compris et de ce qui lui reste a comprendre. Cependant, trés souvent,
inférer pendant 1'écoute est trés difficile et problématique (Wilson, 2003), car a la différence
d'un lecteur qui a la possibilité de revenir sur le message non compris et de prendre du temps
pour inférer le sens, les auditeurs doivent suivre le flux des messages, essayer de retenir le
maximum d'informations dans la mémoire a court terme et inférer le sens seulement en

fonction de ce qui est stocké dans sa mémoire. Comme souligne Lebre-Peytard :

«[...] loral suppose lutilisation conjointe d'unités segmentales et de traits
prosodiques ; sa linéarité empéche, sauf dans les cas ou la parole est enregistrée, tout

effacement de ce qui a été dit et tout retour en arriere » (Lebre-Peytard, 1990, p. 34).

Certains chercheurs soulignent le role de la pédagogie en vue de favoriser le développement
de cette compétence des apprenants. En proposant un travail conscient et systématique de
l'inférence, Poussard tente d'aider les apprenants a automatiser la capacité d'inférence pour la
compréhension de 1'oral (Poussard, 2003). Nous reviendrons sur son expérience plus tard.

Ridgway (2000), d'autre part, n'est pas du tout optimiste pour l'emploi de la stratégie
d'inférence pendant 1'écoute. Pour lui, la compréhension de I'oral et l'inférence sont deux
opérations cognitives conscientes et ne peuvent pas se produire en méme temps a cause du

manque de temps ou d'une capacité cognitive limitée :

« In listening we do not have the option of focusing our attention on something aside
from the main argument of the text, and then returning to the spoken text, there is no

time or mental capacity for other conscious operations » (Ridgway, 2000, p. 181).

C'est pourquoi, pour Ridgway, aider les apprenants a apprendre les stratégies d'écoute telles

que l'inférence est une perte de temps :

« Teaching listening strategies such as making inferences is a waste of time »

(Ridgway, 2000, p. 184).
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Field (2000) n'est pas d'accord avec Ridgway, et signale que les propos de Ridgway ne sont
pas cohérents avec la théorie de « interactive - compensatory ». Cette théorie est initialement
destinée a la compréhension écrite. Selon elle, il y a un lien réel et fort entre la quantité
d'informations obtenues a travers des mots compris d'un document et ce qui doit étre saisi via
les indices contextuels. Lorsque le décodage est difficile, le lecteur s'appuye sur le contexte
pour obtenir le sens. D'aprés Field, cette hypothése est la plus pertinente pour la
compréhension de 1'oral a cause de la grande probabili¢ de lacunes dans ce qui est compris
« the greater likelihood of gaps in what is understood ». 1l signale que les auditeurs dépendent
lourdement des techniques stratégiques pour fournir les éléments manquants du document

sSonore :

« [...] the listener relies heavily upon strategic techniques to supply missing pieces of

text » (Field, 2000, p. 190).

Conformément a 1'avis de Field, nous considérons l'inférence comme une stratégie importante
pour pallier la défaillance de compréhension. Il est certainement trés difficile d'inférer et
d'écouter en méme temps comme le souligne Ridgway (2000). Mais, appliquer la stratégie
d'inférence pendant 1'écoute ne pose pas les mémes problémes pour tout le monde. Certains
auditeurs semblent utiliser plus facilement cette stratégie que d'autres. En fait, Field (2000)
distingue deux types d'auditeurs selon deux styles d'apprentissage : le premier groupe
comporte des « aventuriers » (risk-takers) qui sont préts a formuler des hypothéses pour
déduire le sens, méme lorsqu'ils ont reconnu trés peu de signaux dans l'input. Le deuxiéme
groupe comprend des « réticents au risque » (risk-avoiders) qui demandent une grande
quantité¢ d'informations de bas niveau avant de pouvoir déduire le sens, ils ne sont pas

volontaires pour utiliser la stratégie d'inférence.

D'ailleurs, la capacité a inférer le sens des éléments non reconnus n'est pas la méme chez tous
les apprenants. Ceci est largement justifié dans le domaine de la compréhension écrite. Selon
Hulstijn ef al. (1996), les réponses inférentielles sont influencées par au moins deux facteurs :
l'accés aux indices contextuels et la performance verbale et non verbale des apprenants. De
plus, les expériences antérieures des apprenants influencent particulierement leur capacité
d'inférence en compréhension. Il semble que seuls les apprenants ayant une aptitude a la

résolution de problémes soient capables d'intégrer l'information fournie par les différentes
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sources disponibles, et les plus faibles €prouvent beaucoup plus de difficultés a le faire
(Tréville, 2000). De plus, il semble que les apprenants trés compétents en langue cible
montrent une meilleure flexibilité lors de divers processus d'inférence. Ils peuvent
« simultanément mettre en ceuvre des connaissances contextuelles, et utiliser de maniére
suffisamment efficace [leurs] compétences linguistiques » (Coirier et al., 1996, p. 217). 1l
apparait que si les apprenants n'ont pas atteint un certain niveau et possédent des
connaissances limitées en vocabulaire de la langue cible, ils ne seraient pas en mesure
d'utiliser les indices contextuels disponibles pour inférer. Le rdle du vocabulaire est ainsi
encore une fois mis en évidence (Ellis, 1999).

En étudiant l'inférence des mots inconnus pendant la lecture, Laufer mentionne que la
capacité a inférer le sens des mots inconnus dans un contexte donné n'est pas la méme entre
les lecteurs de la langue maternelle et ceux de la langue cible. Les lecteurs en langue
maternelle qui ne comprennent pas une petite quantité de mots dans un contexte globalement
compréhensible peuvent bien profiter des indices pour inférer le sens. En revanche, les
lecteurs en langue étrangere dont le répertoire lexicale couvre moins de 98% des mots
présentés dans le texte auront une grande difficulté pour inférer le sens d'un mot inconnu

(Laufer, 2003) :

« The ability to infer unfamiliar words from context is not the same for LI and L2
readers. L1 readers, who do not understand a small number of words in an otherwise
comprehensible context, can make a good use of available clues. On the other hand, L2
learners, whose lexical coverage, i.e., the number of known words in the text, is below
98%, will have a considerable difficulty if they try to infer the meaning of an unknown
word from context » (Laufer, 2003, p. 571).

En s'appuyant sur les résultats de nombreuses recherches, Pulido (2007) indique que les
apprenants de tous les niveaux dépendent tous de leurs connaissances antérieures pour inférer
le sens du mot dans les phrases lors de la lecture, mais les apprenants avancés ont tendance a
inférer davantage que les autres types d'apprenants. Il souligne également 1'importance de la
connaissance du vocabulaire et la familiarité¢ du sujet pour I'emploi de la stratégie d'inférence.
En ce qui concerne le vocabulaire, il explique que lorsque les aprenants connaissent
davantage de vocabulaire dans un passage, ils disposent également davantage d'indices

contexteuels a partir desquels ils peuvent interpréter les relations spécifiques entre les
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différents éléments :

« When lexical access is laborious and/or inaccurate this strains the processing
resources also needed for syntactic parsing, propositional generation, retention of
information in working memory, and access to information in long-term memory. When
learners know more vocabulary in a passage they also have more available context and
clues from which to interpret specific relationships among ideas, and any new

vocabulary contained therein » (Pulido, 2007, p. 81).

En plus des facteurs personnels venant de l'apprenant, le document sonore, les caractéristiques
des mots et la nature de l'activité peuvent aussi déterminer l'efficacité d'utilisation de la
stratégie d'inférence. Par exemple, la morphologie d'un mot peut présenter une transparence
trompeuse et induire le sujet en erreur (Laufer, 2003), comme dans le cas de faux-amis. [1y a
un risque de faire de fausses inférences quand le mot semble, a tort, décomposable en unités
sublexicales porteuses de sens (Tréville, 2000, p. 70-72). C'est pourquoi, par cette stratégie
d'inférence (ce qu'on appelle aussi « inférence naturelle » qui désigne les inférences qui ont
lieu au cours de la compréhension, Gineste et Le Ny, 2002, p. 134), I'apprenant pourrait

obtenir un sens correct mais également un sens erroné¢ du mot.

Dans cette partie, nous avons étudi¢ le processus de compréhension de l'oral et les facteurs
influents. Si la plupart des recherches citées concernent les langues étrangeres en général, il
nous semble indispensable de situer plus spécifiquement la compréhension de l'oral en
chinois. Chaque langue possede ses spécificités qui la différencient des autres. Souvent des
difficultés d'écoute sont originaires de ces particularités, dont les causes ne peuvent pas €tre
expliquées d'une maniere satisfaisante par une théorie générale. C'est pourquoi, il convient de
présenter ici les spécificités du chinois en situation de compréhension de 1'oral. L'association
des théories générales et de la particularité du chinois nous permettra de mieux identifier et
comprendre les difficultés des apprenants. Cependant, a notre connaissance, a I'heure actuelle
il existe trés peu de recherches qui expliquent d'une fagon claire les spécificités du chinois en
situation de compréhension, et pourquoi et comment ces spécificités influencent 1'écoute,
surtout pour les apprenants francophones. Dans la partie suivante, nous tentons de répertorier

les particularités du chinois pour la compréhension de 1'oral.
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2.3. Les spécificités du chinois dans la compréhension de 1'oral

Les didacticiens du chinois ont débuté les recherches dans le domaine de la compréhension de
l'oral en chinois en 1977 (# 2 J¢ Yang Huiyuan, 1997 ; X||4ji% Liu Songhao, 2001). Ces
¢tudes ont ét€ menées pour la plupart par des chercheurs chinois en Chine continentale. Elles
portent en général sur l'identification des difficultés en compréhension de I'oral en chinois des
apprenants étrangers et les nouveaux moyens d'enseignement de la compréhension. Ce sont

des résultats trés dispersés dont beaucoup ne sont pas généralisables, voire seraient a vérifier

(Z=EIE Li Xiaoqi, 2006), car les conditions des tests ne sont pas toujours bien controlées, et
les résultats prennent la forme d'un résumé d'expérience de 1'enseignement de I'enseignant. Par

ailleurs, les textes ne contiennent que trés peu de propositions de nouveaux modeles ou
théories (Xl Al 5 Liu Songhao, 2001, p. 76). Les études sont dépourvues de statistiques
expérimentales (Z=HEE Li Xiaoqi, 2006, p. 12 ; X ¥] Liu Xun, 1995 préface dans ¥ 2 Jt
Yang Huiyuan, 1996), qui sont a notre sens indispensables pour donner une portée plus large

aux résultats sur les difficultés et 1'apprentissage de la compréhension de I'oral. De plus, la

plupart des travaux manquent de références bibliographiques (X4 Liu Songhao, 2001, p.

76). Les recherches dans le domaine de la compréhension de 1'oral en chinois sont « tres
élémentaires »°' et « elles manquent d'approfondissement »** (XI]4i¥ Liu Songhao, 2001, p.

76, 2008 ; 5K AHH Zhang Bennan, 2008).

Jusqu'en février 2012, a notre connaissance, aucun travail ne révele ni regroupe clairement les
spécificités de la langue chinoise pour la compréhension de l'oral pour les apprenants
francophones. C'est pourquoi dans cette partie, nous tentons de faire un inventaire des
résultats obtenus a ce jour dans ce domaine. Nous proposerons une liste de spécificités du
chinois, qu'il est, de notre point de vue, indispensable de connaitre pour l'enseignement-
apprentissage de la compréhension de l'oral. Ces spécificités, qui concernent la phonologie,
I'écriture, la grammaire et I'aspect socioculturel, représentent également une grande partie des

difficultés rencontrées par les apprenants.

U AEFE VP ».
2« BTt PR .
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2.3.1. Une langue a tons

« Si difficultés il y a dans I'apprentissage du chinois, celle des tons est sans nul doute la plus
grande » (Bellassen, 1989, p. 14). La langue chinoise est une langue a tons. Ce sont des
changements de hauteur de la voix qui font partie des syllabes, au méme titre que les voyelles
et les consonnes, et qui différencient le sens des mots.

En chinois, il y a quatre tons différents, présentés par un symbole sur les voyelles. Par
exemple, « ma »*, « ma »**, « ma »** et « ma »*° désignent la syllabe « ma » prononcée avec
les quatre tons différents. Toute syllabe constituée par une initiale et une finale*’ se prononce
sur un des quatre tons ou au son léger sur lequel on ne met pas de symbole. Une syllabe
combinée a un ton est ¢galement appelée syllon (Sln) (Lyssenko, 2003, p. 4). Une méme
syllabe prononcée avec différents tons aura des sens différents. Pour les sinophones™®, le ton
aide a la précision a l'oral de différences sémantiques, puisque leur langue est sans flexion.

Nous présenterons ce point dans la partie 2.3.5 (p. 87).

Il existe un total d’environ 404 syllabes et 1265 syllons ( /5 &2 Lu Wo, 2001), qui sont
employées pour des dizaines de milliers de sinogrammes (caractéres chinois) différents. Ceci
provoque une multiplication des signes homophones. Comme nous venous de le présenter, les
tons peuvent avoir une valeur discriminante au plan sémantique. Par exemple, dans le
« Xinhua Zidian »* (1998) sous la prononciation de la syllabe «xi», on trouve 103
sinogrammes différents. Grace au systéme des tons, la répétition se réduit a 67 « xi » du ler
ton (x7), 9 du 2e ton (x7), 12 du 3e ton (x7) et 15 du 4e ton (x7). La plupart de ces sinogrammes
ne sont employés qu'en association avec d'autres sinogrammes pour former des mots de plus
de deux syllabes. Ceci permet de préciser le sens et d'éviter les confusions. Dans le cas ou

I’homophonie persiste, seul le contexte permet de saisir le sens.

Il existe également un phénoméne de changement de tons (& JG/E Zhao Yuanren, 1980),

c'est-a-dire lorsque certains tons sont suivis par d'autres, ces premiers changent la hauteur de

33 En chinois les tons aident a distinguer le sens. « ma » signifie « maman ».

« ma » signifie « chanvre ».

«ma » signifie « cheval ».

« ma » signifie « insulter ». Mais un méme syllon peut posséder aussi plusieurs sens différents, car un syllon
peut correspondre a plusieurs sinogrammes. Ici nous en avons montré seulement un exemple.

7 1l existe au total 22 initiales et 37 finales (#k7#%. T HE5E Lin Tao et Wang Lijia, 1992).

3 Le terme « sinophone » désigne tous ceux qui parlent chinois comme langue premiére.

« 7 #y (Dictionnaire des sinogrammes Xinhua).

34
35
36

39
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la prononciation, surtout pour le troisieme et le quatrieme ton, ainsi que pour les mots « — »,
« B o» « )\ », « B o, « By (FIFEH Hu Yushu, 1995, p. 96-99 ; X JGAE Zhao Yuanren,
1979). Ce phénomene est tres fréquent dans la langue courante. Par exemple, si deux syllabes

au troisiéme ton se succedent, la premiére se prononcera en deuxieéme ton, comme « ni hdo »
(X 4F ; bonjour) qui sera prononcé « ni héo ». Ce phénoméne peut apparaitre également au

sein de mots différents qui se suivent. Par exemple, « zhdnlin» ( J& i ; exposer) est
prononcé dans la réalité comme « zhdnldan » s'il ne rencontre pas un autre mot apres lui et qui

débute avec le 3e ton. Sinon, il faut encore changer le ton de « lan ». Comme dans « zhdnlan
gudn » (& W78 ; salon d'exposition), « zhdnldn » est suivi par le mot « gudn », le ton de

« ldn » doit donc étre changé et devient « ldn » (MK#4E. T FE3FE Lin Tao et Wang Lijia, 1992,

p. 163). Le phénoméne de changement de tons est trés complexe et provoque des difficultés

de la compréhension (7K A fi#§ Zhang Bennan, 2008). Par rapport a cet inconvénient, Larre

déclare :

« L’oreille européenne la [diction] saisit mal, et [’obligation de reproduire dans une
seule émission de voix des sons dont la tonalité varie indéfiniment équivaut a exiger de
celui qui veut parler exactement les qualités demandées a un chanteur » (Larre, 1981,

p. 131).

Evidemment, l'identification des tons est une tiche bien difficile. Pourtant, dans la
compréhension de l'oral, cette démarche est trés importante, car au fur et a mesure que les
apprenants élargissent leur vocabulaire, ils peuvent faire d'énormes confusions. Une étude
effectuée dans le cadre de notre mémoire de Master 2 (Guo Jing, 2007) a révélé qu'en
situation de compréhension des mots isolés (comme dans la dictée des mots isolés), la
maitrise des tons joue un réle important. 26% des erreurs sont liées aux tons. Voici quelques

exemples d'erreurs :
«yiyuan » (B¢ ; hopital) pour « yi yudn » (— JG ; un yuan) ; « ndli » (WP 5. ;
ou) pour « nali » (JFH ; la-bas) (26,7%).

Pour les situations d'écoute ou il n'y a pas beaucoup d'indices comme dans le cas des échanges
non visuels, par exemple les conversations téléphoniques spontanées, la distinction des tons

joue un roéle important. Les apprenants débutants qui se servent beaucoup de mots isolés ou de
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groupes de mots pour s'exprimer ont également besoin de se perfectionner en tons, car sans
une connaissance grammaticale satisfaisante, les mots sans tons ne suffisent pas pour se faire

comprendre correctement.

2.3.2. La prosodie chinoise sous influence du systéme des tons

Les phénomenes prosodiques sont « des faits phonétiques qui se superposent a des suites de
sons et représentent des propriétés inhérentes des segments phonétiques » (Champagne-Muzar
et Bourdages, 1993). Dans ce domaine on étudie souvent les phénomeénes concernant
l'intonation, le rythme, I'accent et le ton. De nombreux chercheurs ont révélé qu’il existe dans
toutes les langues un lien étroit entre la prosodie et la compréhension de 1'oral et que les faits
phonétiques contribuent a la compréhension de I'oral (Guimbretere, 1994 ; Lhote, 1995 ;
Champagne-Muzar et Bourdages, 1993). Il semble que la courbe mélodique de phrase en
chinois soit treés particuliere et qu'elle ait « des conséquences plus importantes [...] qu'en

d'autres langues » (Alleton, 2002, p. 61).

Tout d'abord, en chinois, la place du segment le plus accentué¢ est souvent une marque

grammaticale ou pour souligner quelque chose. Par exemple : « F Wz 1 » (wo chi yii ; je,
manger, poisson) en frangais signifie « je mange du poisson » si on le dit sans accentuer
spécialement aucun mot ; si « wo » est spécialement accentué, cette phrase signifie « c'est moi
qui mange du poisson » ; si « chi » est spécialement accentué, cette phrase signifie « oui, oui,
je veux manger du poisson » ; et enfin si « yu » est spécialement accentué, cette phrase

signifie « c'est le poisson que je veux manger ».

« Iz »
wo chi  yu
(je  manger poisson)

a. wo chi  yu (a. Je mange du poisson.)

b. 'wo chi yu (b. C'est moi qui mange du poisson.)

c. wo '‘cht yu (c. Oui, oui, je veux manger du poisson.)
d. wo chi  'yu (d. C'est le poisson que je veux manger.)

Voici deux autres exemples de #HJ Hu Bo (2007, p. 17) :
«fiBE TR »
ta mdi le Ji jin
(il acheter suffixe combien de ou quelques livres)
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a. ta mdi le ji jin (a. Combien de livres a-t-il achetés ?)
b. ta mai le ji jin (b. Il a acheté quelques livres)

En général, les syllons accentués sont prononcés plus longuement (#X JG/E Zhao Yuanren,

1979), et elles peuvent provoquer aussi un changement de tons. Par exemple, pour le mot «
F » (wo ; je, moi), lorsqu'il est accentuée, comme par exemple pour répondre a la question «

FEUE ?» (shi shéi; c'est qui ?), il est transformé en deuxiéme ton « wé » (7K A1 Zhang

Bennan, 2008, p. 86).
Par ailleurs, la courbe mélodique du chinois va également influencer le systéme des tons (X

Jt /T Zhao Yuanren, 1980). Nous avons déja indiqué ci-dessus que les tons chinois
influencent la compréhension. Mais ce ne sont pas les tons seuls qui provoquent la difficulté
de décodage. Les tons fonctionnent en méme temps que la prosodie chinoise et cette
combinaison peut engendrer un changement tonal des tons, ce qui rend le décodage encore
plus complexe pour un apprenant novice.

Les apprenants trouvent plus facilement un ton quand il est prononcé isolément que lorsqu'il
est prononcé dans une suite des sons. Ceci est di en partie au fait que le ton d'un mot peut étre
modifi¢ lorsqu'il est associé avec un autre ton, comme nous I’avons déja mentionné (cf. 2.3.1,

p. 76), mais aussi parce que dans une suite de sons, la prosodie du chinois et le ton
s’influencent mutuellement (& &| %% Cao Jianfen, 2002 ; 5k AA# Zhang Bennan, 2008 ; & T

{f Zhao Yuanren, 1979, 1980, pour sa théorie de « Grandes vagues et petites rides »).

Lors d'un test de répétition de phrase, Avan et Maillard (1992) ont identifié chez les
sinophones 1'existence d'une grande constance des graphes prosodiques chez un méme sujet,
méme si celui-ci les prononce avec des intentions différentes. Les résultats sont également tres
peu dépendants du locuteur et de son sexe. D'apres les deux auteurs, ceci est dii a la contrainte

de tons, car le locuteur n'est pas libre de changer le ton de chacun des mots.

En fait, selon une étude de # &1 %% Cao Jianfen (2002), dans une phrase, le ton de chaque
syllabe peut rester le méme, mais sa gamme et son diapason sont justifiés par la contrainte de
I'ensemble prosodique de la phrase. La place du syllon dans la phrase et des différentes
intentions de communication du locuteur peut provoquer cette modification de la gamme et du
diapason.

Prenons un exemple d'intention. Avan et Maillard (1992) dans leur étude ont trouvé que des
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intentions différentes pour une méme phrase en chinois peuvent se traduire de deux facons,

dont I’'une est la modification fine de la prosodie de la phrase :

« L’amplitude de modulation au niveau d’un phonéme peut donner lieu a des
changements en partie dépendants du rythme. Si le rythme est ralenti, la modulation
associée a un ton donné (par exemple descendant) fait aboutir a une fréquence
fondamentale finale beaucoup plus grave puisque la vitesse de modulation varie peu.
On observe en effet une modulation a vitesse constante, effectuée sur une période plus

longue » (p. 16).

Nous soulignons souvent I'importance des tons dans les activités de compréhension de 1'oral
en chinois, mais nous avons ignoré l'intervention de la prosodie qui modifie les tons des
énoncés dans des situations différentes. Ces études ont démontré la complexité du systéme de
tons chinois, mais les apprenants francophones ont déja du mal a identifier les tons des mots
isolés ; en situation de dialogue, ils sont encore plus perturbés. Cela pourrait expliquer en
partie pourquoi la plupart des apprenants trouvent que c'est l'apprentissage des tons

(identification et prononciation) qui est le plus difficile en chinois.
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2.3.3. Le son monosyllabique

D'aprés [ifi & B Lu Jianming et 7£FH Shen Yang (2004, p. 11), « la langue chinoise se
distingue par son systtme de sons monosyllabiques® ». Mais avant d'aborder le son
monosyllabique du chinois, nous présenterons d'abord deux notions : le morphéme et le mot

chinois.

Le morphéme (iZ 2, yiist) est « la plus petite unité significative que I'on ne peut décomposer
en unités porteuses de sens plus petites » (Gineste et Le Ny, 2002, p. 153). A l'oral, il est
présenté par la combinaison du syllon (ou des syllons) et un sens (cf. figure 2). A I'écrit, il
peut étre transcrit par un ou plusieurs graphémes. Il y a en tout 10400 morphémes en chinois

et 93% d'entre eux sont monosyllabiques (Drocourt, 2007).

Syllabe (s
Syllon(s) Y )
+
Morphéme +
Ton
Sens

Figure 2- Composition du morpheme chinois

Exemple : ren
rén +
2e ton
N +
Homme
putao
putao +
e 2e ton et ton léger
Gk +
raisin

O DB R F RIS, F R ] .
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Cependant le mot* (7], ci), constitué par un ou des morphémes, est l'unité fondamentale
grammaticale et peut étre employ¢ librement en tant qu'élément individuel en chinois.

Du point de vue de leur relation avec la formation du mot, on distingue deux sortes de

morphémes : les morphémes libres et semi libres ( H H & 2, ziyou yusu ; - H HIE &,

ban ziyou yiisut), qui sont employés également comme des mots ; et les morphémes non libres
EE\E PN s Vo . . ' . ' \ .
(ANHE HIE 2, bu ziyéu yiisti), qui doivent s'associer avec d'autres morphémes pour constituer

des mots (5K X Zhang Bin, 2008, cf. figure 3).

Morphéme libre ou semi libre (ex: 11 san ; montagne)

\ Morphéme non libre
+

Morphéme (s) (libre ou non)

Mot
chinois

(ex: #%'F qiguan ; organe
= 2% qit ‘B guan)

Figure 3- Composition du mot chinois

Ainsi, nous avons deux sortes de mots en chinois : les mots simples (F.2{1d], danchinci) et

les mots combinés ( & % 17 , héchéngci). Les mots simples sont constitués d'un seul
morphéme, qui peut étre monosyllabiques, dissyllabiques ou polysyllabiques. Les mots

combinés sont composés de plusieurs morphémes. Trés souvent, les mots combinés prennent

une partie ou la totalité¢ du sens de ces morphémes. Par exemple, le mot « HLfili » (dianndo ;

1 Pour définir le terme « mot », nous adoptons dans cette étude la définition de Tréville (2000) :

« Beaucoup de définitions du mot ont été données. Les variations autour de ce concept dépendent, en grande
partie, du point de vue et des objectifs de l'auteur de la définition. Unité graphique pour le statisticien, unité
rythmique pour le phonéticien, unité de sens (lexeme ou lexie) pour le sémanticien, unité minimale de
discours (de sens et de fonction) pour le lexicographe et unité d'apprentissage pour le pédagogue qui
envisage une approche lexicale. Sans qu'aucune de ces définitions ne soit exclue, on peut dire que le volume
de mots dont dispose une langue (le lexique) se compose de catégories d'élément discrets (mots isolés) et
d'éléments complexes (groupes de mots semantiquement solidaires) qui ménent a un concept élargi de l'unité
lexicale. Les deux termes « lexique » et « vocabulaire », souvent employés l'un pour l'autre, se rapportent, en
fait, a deux plans différents, respectivement celui de la langue (dans son systeme) et celui de ['usage de la
langue (le discours) » (p. 27).

Mais dans I'application d'enseignement du chinois, la définition du mot chinois est problématique (Bellassen
et al., 1996 ; Norman % 733, 2008). De nombreux sinologues jugent que I'équivalent de la notion du

«mot » (ou « word » en anglais) n'existe pas dans le chinois (X JG/T: Zhao Yuanren, 1975 ; Norman %' 735,
2008 ; FRUM Lii Shuxiang, 1980 ; & 4 F4 Lii Bisong, 2007, p. 31). Si on a importé le terme « mot » (cf
1), c'est juste pour trouver un terme ressemblant qui facilite l'explication de la grammaire (5K &/ Zhang
Zhigong , 1996) (Pour savoir plus sur les débats sur ce sujet, voir #XJo{T: Zhao Yuanren, 1975 ; S#UM Lii

Shuxiang, 1979, 1980 ; 52454 Shi Youwei, 1997).

82



Chapitre 2. Processus de compréhension de 1'oral et spécificités du chinois

ordinateur) est constitué de « H, » (dian ; électricité) et de « fili » (ndo ; cerveau).

Chaque morpheme représente un ou plusieurs syllons et chaque syllon correspond au moins a

un graphéme, donc un sinogramme. Afin de clarifier la relation entre le sinogramme, le

morphéme et le mot, 5K E# Zhang Baolin (2006) propose :

« Chaque sinogramme posséde une prononciation (ou plusieurs), si un sinogramme a
un sens, comme pour la plupart des cas, il est donc également un morphéme ;

Si un sinogramme n'a pas de sens (c'est rare, mais ¢a existe), il n'est donc pas un
morphéme, par exemple, & tan, . té, #ipan , Hf shan ;

Si un sinogramme a un sens, et peut étre employé en tant qu'élément individuel distinct,

il est donc a la fois un morphéme, a la fois un mot » (5K % #& Zhang Baolin, 2006, p.
41).

Apres avoir compris les concepts du morphéme et du mot, nous étudions maintenant le
monosyllabisme du chinois et son influence sur la compréhension de 1'oral.

Pour expliquer le monosyllabisme du chinois, Drocourt mentionne que le systéme tonal du
chinois fait que les syllabes se replient sur elles-mémes en une unité distincte. Les frontieres
syllabiques sont fixes et clairement délimitées, ce qui ne donne pas de possibilité aux syllabes
de se lier entre elles. C'est cette structure phonologique de base fondée sur la syllabe qui

détermine le monosyllabisme du chinois :

« [...] a une unité phonique se superpose exactement une unité de sens qu'est le
morpheme qui, a son tour, coincide souvent avec une unité lexicale, le mot » (Drocourt,

2007, p. 214).

Drocourt a illustré le phénomene a l'aide d'un exemple :

Syllabe wo men ai kan hua bao
Sinogramme £5a i1 % ) 1] [
Morphéme | ler singulier ; | suffixe pour aimer lire image journal
je, moi former le
pluriel
Mot nous aimer lire magazine

Tableau 2- Liens entre syllabe, sinogramme, morpheme et mot chinois, exemple de Drocourt
(2007, p. 214)

Drocourt commente cet exemple en écrivant :
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« [...] les morphémes chinois ont tous la méme longueur, celle, exactement, d'une
syllabe. Le son et le sens sont si intimement liés au sein de cette structure syllabique
qu'elle a pu étre comparée a un « atome irréductible ». D'ou l'idée répandue du

monosyllabisme chinois » (Drocourt, 2007, p. 214).

Nous avons vu plus haut qu'en chinois il existe des mots monosyllabiques, des mots

dissyllabiques et des mots polysyllabiques. Dans le chinois contemporain, les mots

dissyllabiques sont dominants en quantité (environ 70% d'aprés =i ¥ Wu Huainan, 2003),
c'est pourquoi certains sinologues ne consideérent pas le chinois comme une langue
monosyllabique (Li et Thompson, 1989), mais en fait les mots monosyllabiques sont
davantage utilisés. Sur la liste des 9000 mots les plus utilisés dans le « Xiandai hanyu pinlii
cidian » * (1986), on trouve 2400 mots monosyllabiques contre 6285 mots dissyllabiques au
total, mais 350 contre 60 en termes de fréquence d'utilisation. 75 #1 % Su Xinchun (2006)
mentionne que les mots monosyllabiques constituent une faible part dans le vocabulaire
chinois, mais ce sont des mots usuels. Plus les mots sont familiers, plus ils sont

monosyllabiques.

Parmi les 9000 mots les plus
fréquents dans « Xiandai Mots monosyllabiques Mots dissyllabiques
hanyu pinlii cidian »

Total en quantité 2400 6285
Total en g?lﬁ?:a(tlieoirequence 350 60
Parmi les premiers 2000 957 1020
Parmi les premiers 1000 565 431
Parmi les premiers 500 332 166

Tableau 3- Mots monosyllabiques et dissyllabiques dans la liste des 9000 mots les plus

fréquents répertoriés par le « Xiandai hanyu pinlii cidian » (7#7% Su Xinchun, 2006, p.
154)

Le nombre des mots différents utilisés dans un texte est nécessairement plus grand que le
nombre des sinogrammes utilisés et, théoriquement plus on connait de sinogrammes, plus
facilement on apprend les mots. Mais méme si un apprenant connait tous les sinogrammes

nécessaires pour écrire tous les mots de son vocabulaire, il n'y a pas de rapport déterminé

2« BIARDUESZ A L » (Dictionnaire de fréquence du chinois moderne).
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entre le nombre de sinogrammes et le nombre de mots que posséde un individu. Comme le

constate Alleton, (2002, p. 48) :

« Avec trois mille caracteres, on peut théoriquement former quatre millions et demi de
groupes de deux caracteres. Mais un groupe quelconque de deux caractéres ne
constitue pas nécessairement un mot. Abstraction faite des terminologies spécialisées,

on peut estimer le vocabulaire usuel a environ cinquante mille mots ».

Le monosyllabisme du systéme d’expression en chinois est trés efficace grace au fait qu'une
grande partie des morphémes monosyllabiques peuvent étre utilisés indépendamment, comme
des mots dans des énoncés (Chen Y., 2003). Par exemple, pour dire « Je regarde la
télévision », en francais, il faut huit syllabes alors qu'en chinois quatre suffiront « wo kan
dianshi ». Par exemple dans Twitter, le chinois est la langue la plus efficace et économique.
Pour traduire un message de 140 sinogrammes en chinois, il faut 578 mots en francais®

(Fleurot, 2011).

Ce systéme introduit des difficultés pour la compréhension de 1'oral des apprenants. D’apres

Larre (1981) :

« Une rapide succession de sons est une rapide succession de sens. Cent ou deux cents
sons a la minute, ce sont cent ou deux cents signifiants a comprendre. C'est trop pour un

entendement moyen » (Larre, 1981, p. 130).

2.3.4. Les phonemes spécifiques du chinois

En chinois, il y a 28 phonémes dont treize non connus dans le systéme phonologique frangais

(X 7577+ 50 Liu Sugiao et Qi Chong, 2004). Mais nous pouvons trouver des phonémes

francais qui ressemblent a certains de ces phonémes chinois, ce qui engendre souvent des
confusions chez les apprenants francophones. Par exemple le [t, [T, [3] se confondent
facilement avec le [ts’ ], [ts],[s], [z] en chinois. Trois phonémes totalement absents en

francais, [tc], [te'], [¢], posent également beaucoup de problémes aux apprenants. Dans un

test, X753 7% 59" Liu Sugiao et Qi Chong (2004) ont trouvé que 38% des sujets n'arrivent

# Cf. l'article publié sur Internet le 10/02/2011 par Grégoire Fleurot, http://www.slate.fr/story/33951/twitter-
arabe

85



Chapitre 2. Processus de compréhension de 1'oral et spécificités du chinois

pas a prononcer [tc], [tc'] correctement. De plus, ils ont relevé que les apprenants
francophones commettent également beaucoup d'erreurs en pronongant les phonémes aspirés
et non aspirés chinois, par exemple : [t], [t'], [p], [p']. En effet, d'apres les deux chercheurs,
ceci est dii au fait que les phonémes aspirés et non aspirés frangais et chinois ne se soumettent
pas a la méme rigueur. En chinois les phonémes aspirés et non aspirés sont prononcés
strictement dans toutes les situations, et le sens changera d'aprés les différentes fagons
d'aspiration. En francais, lorsque les trois phonémes non aspirés [p], [t], [k], précedent des
voyelles hautes, ils peuvent étre prononcés en tant que phoneémes aspirés [p'], [t'], [k'], tout en
gardant le méme sens. Ces difficultés n'entravent pas seulement la prononciation, mais
peuvent également poser probléme pour la compréhension. En effet, « un comportement
perceptuel acquis (dans la langue maternelle) peut figer des formes phonétiques au point de

perturber la perception et la compréhension » (Lhote, 1995, p. 32).

Une autre découverte de X 75377 5" Liu Sugiao et Qi Chong (2004) concerne les syllabes
combinées d'une consonne occlusive alvéolaire avec [i]. En frangais, lorsqu'il y a ce genre de

combinaison, on parle d'un phénomene d’allophonie, et la consonne peut étre palatalisée. Par
exemple le mot « tiede » [tjed] est souvent prononcé comme [ted]. C'est pourquoi lorsque les

apprenants francophones prononcent [t] et [t'], ils les prononcent en réalité [tc] et [te']. Pour

les Francais, [t] et [t'] sont semblables et ne posent aucun probléme pour la compréhension de

l'oral. Dans ce cas-1a, nous sommes face a un phénomeéne phonétique. En revanche, les sons

[t] et [t'], pour un locuteur sinophone, sont deux phonémes complétement distincts et

correspondent a des mots avec des sens différent, ce qui nous confronte a un phénomene

phonologique.

En plus de ces phonémes spéciaux en chinois, un autre point mérite d'étre souligné : le
phénomeéne de rétroflexe. En chinois, « er » est parfois rattaché a une autre finale pour former
une voyelle rétroflexe. A 1'écrit, on représente ce phénoméne en ajoutant un « 7 » a la fin de la
syllabe d'origine. Ce phénomeéne de rétroflexe, fréquent en chinois du Nord, et
particulierement en parler pékinois, est généralement mal expliqué dans I'enseignement.

Lyssenko (2003) signale que dans les dictionnaires contemporains, le sinogramme qui

présente la terminaison rétroflexe est « JL», qui se traduit par « suffixe ». En fait, lorsqu'il
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s'agit d'une terminaison rétroflexe, nous n'ajoutons pas au syllon qui précede « er » ([{] ), mais

le syllon doit étre prononcé avec rétroflexion. Donc il n'est pas convenable de traduire « JL»

par « suffixe ».

« Il semble donc qu'il faille considérer -r comme une partie de syllabe plutot que

comme une syllabe indépendante » (Alleton, 2002, p. 60).

Pour la compréhension de 1'oral, il pose également des problémes, car les distinctions entre

certains types de finales disparaissent dans la syllabe précédant « r ». X JGfE: Zhao Yuanren
(1979, p. 36) donne un exemple : pour les syllabes « jie » et «ji », quand elles sont suivies de
«ry, elles ne se distinguent plus I'une de l'autre. On prononce identiquement ces deux cas
comme « jier ». Ainsi, le mot « xido ji» (poussin) et le mot « xido jie » (petite rue) se
prononcent de la méme facon lorsqu'ils sont rétroflexés. Cependant, comme le constate
Lyssenko, I'explication de la rétroflexion est presque absente dans l'enseignement du chinois,
et si elle est faite, c'est de fagon erronée. La pratique de la rétroflexion en classe de langue est

encore plus rare.

« Finalement, l'étudiant ne se rend pas compte de l'importance de ce phénomene dans
la langue orale, et parmi les quelques 500 mots monosyllabiques rétroflexées,
couramment utilisés, il n'en rencontre qu'a peine une trentaine ou une cinquantaine

dans le cadre scolaire ou universitaire » (Lyssenko, 2003, p. 10).

2.3.5. Une langue non flexionnelle

Les mots chinois ne varient ni en genre, ni en nombre, ni en cas, ni en temps. De plus, cette
langue ne comporte pas d'article. Dans une situation de compréhension de 1'oral, un apprenant
francophone a du mal a capter I'information en chinois car il n'y a pas de redondance (Lhote,
1995, p. 104). Les temps, les aspects et les modes sont présentés a 1’aide des compléments
circonstanciels, des adverbes de temps et des particules modales. Dans la plupart des cas, il
faut entendre et comprendre presque tous les mots de la phrase afin d'attribuer un sens correct
au message.

Voici deux exemples :

Exemple 1 :
« FONHIRAR SR BRAE »
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(wo xido de shihou xithuan kan qiu sai)
(je, jeune, particule, moment, aimer, voir, foot, match)
(J'aimais voir les matches de foot lorsque j'étais petit.)

Si un apprenant ne connait pas le sens de « xido de shihou » (lorsque j'étais petit), il ne peut
pas comprendre que cette phrase concerne un temps dans le passé, car il n'y a pas de
changement verbal pour « xihudan » (aimer).

Exemple 2 :

« FEERF »

(wo méi qu daxué)

(je, adverbe de négation, aller, l'université)
(Je ne suis pas allée a la fac.)

En frangais, il y a trois indices désignant le passé et la négation dans cette phrase (« suis »
combiné a « allée », font référence au passé ; « ne » et « pas » font référence a la négation),
alors qu'en chinois, un seul mot suffira (« méi»; adverbe de négation pour valeur
d'accomplissement des actions). Si un apprenant n'entend pas le mot « méi », il se trompera
totalement sur le sens et la phrase deviendra donc « wo gu daxué » (Je vais a la fac). Et s'il n'a
pas capté le mot «méi», c'est peut-étre parce qu'il « s'attend inconsciemment a de la
redondance, c'est-a-dire a ce que la méme information soit exprimée en plusieurs endroits de
la séquence » (Lhote, 1995, p. 44). Ainsi, pour saisir le sens précis d'un énoncé, il est

indispensable de connaitre ces aspects grammaticaux.

En chinois, le contenu sémantique résulte de la juxtaposition des segments. L'ordre des mots

joue un rdle crucial (# JufE Zhao Yuanren, 1980). Comme le chinois est une langue
caractérisée par le son monosyllabique, chaque sinogramme représente un syllon et dans la
plupart des cas, avec un ou des sens fixes dans un contexte donné. C'est pourquoi les
différentes combinaisons des sinogrammes engendrent des mots et des groupes de mots
différents, et le changement d'ordre des mots et des groupes de mots modifie le sens de la

phrase. L'ordre des sinogrammes, des mots, et des groupes de mots est beaucoup plus flexible

qu’en frangais. Ceci est I’une des plus grandes différences entre les deux langues (51759 Jia
Xiuying, 2003). Bellassen et al. (1996, p. 6) ont également souligné 1'importance de I'ordre

des mots du chinois et mentionnent que :

« L'affirmation selon laquelle l'ordre Sujet-Verbe-Objet est le schéma stable de la

phrase chinoise est a nuancer ; la souplesse dans ce domaine précis est plus grande
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qu'on ne le dit » (Bellassen et al., 1996, p. 6).

En fait, d'aprés Li et Thompson (1989), il est tres difficile de classer le chinois dans des
groupes des langues en termes d'ordre des mots telle que S-V-O et S-O-V. Tout d'abord, la
notion du sujet n'est pas trés bien définie dans la grammaire chinoise, car d'aprés ces auteurs,
le chinois est plutot une langue « théme dominant » (topic-prominent) mais non « sujet
dominant » (subject-prominent) (Li et Thompson, 1989, p. 19). La dominance du théme (cf.
2.3.7, p. 91) fait que la structure basique des phrases en chinois peut étre mieux décrite en
termes de relation « théme-commentaire » au lieu de « sujet-prédicat » (pour plus de détails
sur la comparaison du théme et du sujet, voir Li et Thompson, 1989, p. 85-102). De plus, ce
qui détermine 1'ordre des mots chinois sont plutot des facteurs liés au sens (semantic factors),
mais non les facteurs grammaticaux. La position des verbes varie en fonction du fait que le

théme, le sujet et I'objet de la phrase soient déja connus, ou non, par le locuteur et 1'auditeur.

Bellassen et al. (1996) ont détaillé cinq cas de figure ou l'ordre des mots influence la
compréhension du chinois quotidien. 11 faut selon les auteurs, faire attention :

e ala position finale du coeur d'un groupe nominal, de ce qui est qualifié par rapport a ce
qui qualifie, par exemple, « [E £ » (guowdng ; roi du pays) et « £+ [E » (winggud ;
royaume) ;

e A la position habituelle du verbe dans un composé Verbe-Objet, par exemple, « 1l »
(shang shan ; monter dans la montagne) et « 111_I » (shan shang ; dans la montagne) ;

e aux variations de fonction, et de prononciation, de certains mots, par exemple, « FE%
» (shii gidn ; compter de l'argent) et « %0 » (gidnshu ; la somme d'argent) ;

e 4 la focalisation sur la fin de la phrase, qui comporte l'information nouvelle, par
exemple, « K T & N » (ldi le kérén ; des clients arrivent) et « 2 AR T » (kerén ldi
le ; les clients arrivent) ;

e au passage du sens propre au sens figuré par simple inversion des sinogrammes d'un
méme composé, par exemple, « £l i& » (ddodd ; arriver) et « 15 F| » (dddao ;

atteindre) (Bellassen et al., 1996, p. 6).
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2.3.6. La structure reculante (nixing jiégou i54T451)
Dans la plupart des langues, il existe des structures grammaticales spéciales et bien diftérentes

des autres langues. La langue chinoise ne fait pas exception. Il y a des phénomeénes qui
affectent beaucoup la compréhension de 1'oral des apprenants, comme la structure de « 1% »

(bd), la structure de « ) » (de)... Dans cette partie, nous en présenterons un qui perturbe

souvent la compréhension des apprenants. Il s'agit de la structure reculante.

D'aprés 15 4 {# Tan Chunjian (2004), lors de I'écoute, l'auditeur essaie de regrouper les
¢léments par grands blocs structuraux pour en saisir le sens. Les blocs sont organisés autour
d'un seul élément noyau. Si cet €¢lément noyau apparait au début de 1’énoncé, les éléments
suivants servent a compléter le noyau. Si l'auditeur a déja saisi le sens du noyau et n'a pas
compris ces ¢éléments complémentaires, cela ne nuit pas fondamentalement a sa
compréhension globale. Cependant dans une structure reculante comme en chinois ( 437 3%
Jin Lixin, 1999), 1'¢lément noyau se trouvant vers la fin de 1'énoncé, 1'auditeur entend d'abord
des ¢léments complémentaires, et doit patienter jusqu'a l'apparition de 1'élément noyau pour
grouper les blocs par sens.

Par exemple, pour « une dame blonde avec une chemise rouge » on dit en chinois « — %%
BRI 4 R HE » (yi gé chuan zhe héngsé chénshan de jinfa niilang ; une, porter,
rouge, chemise, blonde, dame). Ou encore, pour dire « Je vais en Chine avec l'ami que j'ai
rencontré lors de mon dernier voyage a Paris ». Il faut dire en chinois « F&Z A R 7E 2L
JRFERFN R AN A L H E » (W6 yao hé wo shangci zai Bali liiyou shi rénshi de na ge
péngyou qu Zhongguo ; je, verbe optatif qui marque le futur, avec, je, dernicre fois, a Paris,

voyager, moment, connaitre, celui-1a, ami, aller, Chine).

Pour les apprenants francophones, il est difficile de capter 1'élément noyau dans la chaine de
I'oral. Non seulement parce qu'il n'est pas facile de segmenter les messages longs, mais
¢galement parce que le fait d'attendre l'apparition de 1'élément noyau demande beaucoup de
concentration, ce qui provoque facilement une surcharge de la mémoire a court terme, de la

fatigue, de 1'impatience, voire de l'inquiétude et I'abandon.
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2.3.7. Une langue a théme dominant

Comme nous l'avons mentionné plus haut, le chinois est une langue a théme dominant (Li et
Thompson, 1989 ; Roche, 2007 ; Drocourt, 2007 ; {5 iff 3 Hou Haiyan, 2002 ; Peyraube,
2004 ; Bellassen et al., 1996 ; Chao Yuenren #X JGAT, 1968). Non comme en francais ot on

privilégie le sujet qui exécute une action, en chinois, il s'agit plutdt de mettre en avant un

théme qui appelle un commentaire.

« Si stabilité de l'ordre des mots il y a dans la phrase chinoise, elle se manifeste moins
en termes de sujet verbe objet qu'en termes de themes de phrase-commentaire, ou bien
CONNuU-inconnu, ou encore, en termes cinematographiques: titre (le theme de phrase)--
décor (les données, le contexte, les circonstances)--action/dénouement (le prédicat, le
complément), l'information essentielle étant donc délivrée a la fin » (Bellassen et al.,

1996, p. 7).

5% 7 Hou Haiyan (2002) souligne la dominance du théme dans le chinois en citant une
recherche statistique sur les phrases présentées dans six articles connus en Chine*. Le résultat
de cette recherche montre que les phrases du type « sujet-prédicat » occupent seulement 25%
de l'effectif, en fait la plupart des phrases relévent du type « théme-commentaire» ou
« theme-propos » (Roche, 2007).

Qu'est ce qu'un theme? Le théme est « sujet de conversation de la phrase et non sujet en prise

directe avec l'action » (Bellassen et al., 1996), c'est « that about which something is said »

(Norman %' 7& %fi, 2008, p. 167). Le role du théme est de « jouer un effet d'annonce en
délimitant ce dont il est question » (Roche, 2007, p. 138). Un théme en chinois peut étre un
mot, un groupe de mots, une phrase, et méme une structure d'apposition ou de coordination.

La description des caractéristiques du théme conduit a de nombreux débats chez les linguistes

(voir Paris, 2003, p. 14-21). H & Tsao (2007) a résumé les caractéristiques du théme en
chinois dont quatre bien reconnues par la plupart des chercheurs (les thémes sont soulignés,
les verbes cités plus bas sont mis en gras, CL signifie classificateur qui sert ici a relier un
nombre ou un pronom démonstratif et un nom en chinois, PART signifie particule) :

1. Le théme occupe la position initiale de la proposition

Exemple 1 :
CHBRRBE, TEN, TR »

(na ké shu, hua xidao, yezi da)

“AEETE) , AN, GETZIED , CoftREie) , (Emil) et RMEAK)
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(ce CL arbre, fleur petite, feuille grande),
(Cet arbre-1a a de petites fleurs mais de grosses feuilles.)

Exemple 2 :

CXFNHOEAE, AL, ERHEBDA, AL »

(zhé dao shuxué ti, wo bu hui, naqu qingjiao Xido Liu, ta yé bu hui).

(ce CL mathématique question, je ne pas savoir, emporter demander Xiao Liu, il
aussi ne pas savoir).

(Cette questions de mathématique, je n'en connais pas la réponse, on I'a montrée a
XiaoLiu, il ne le sait pas non plus.)

2. 1l peut étre séparé du reste de la proposition par les particules telles que « B » (a), «

B »(ya), « & »(ne), « 4 » (me) et « & » (ba) ; ou une pause (Li et Thompson,
1989).

Exemple 3 :

BRIy, EHIZTE T »

(na xié jidozi ya, wo zdo jiu chiwan le)

(ces raviolis PART, je tot donc manger terminer PART)
(Les raviolis? Ca fait longtemps que je les ai terminés !)

3. Le theme est toujours défini ou générique.

Exemple 4 :

CHF T

(shit madi le ma)

(livre acheter PART PART)

(As-tu acheté le livre?)

« B, BIERA. »

(méi mdi, shii dian méi you)

(ne pas (avoir) acheter, librairie, ne pas avoir)

(Non, je ne I'ai pas acheté, il n'y en a pas a la librairie. )

4. Le théme est une notion du discours (discourse notion), il peut comprendre un

morpheéme, un groupe de mots, une proposition, jusqu'a plusieurs propositions.

Exemple 5 :
AR

B—— I AE 5T 1y

(ta xidng zhdo ge piaoliang de, you xuéli de, jia li hdi déi you qian--- nd name
rongyi zhdo ya)

(i1 vouloir trouver CL belle PART, avoir diplome PART, famille intérieur encore
falloir avoir de I'argent---ou si facilement trouver PART)

(Il veut trouver une femme belle, diploémée et dont les parents sont riches, cela
n'est pas tres facile (il réve) !)

La dominance du théme dans le chinois est considérée comme une des plus grandes

spécificités qui différencie le chinois de la plupart des langues du monde (Li et Thompson,
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1989). L'importance du théme en chinois va donner une touche impersonnelle a la phrase
chinoise, a laquelle va s'ajouter I'absence de voix active ou passive du verbe (comme dans les
exemples 3 et 4), ce qui n'est pas du tout le cas en francais.

De plus, en chinois, un verbe peut étre utilis¢ facilement sans ses compléments, comme le
verbe « hui » et « gingjiao » dans l'exemple 2 ; le verbe « chiwan » dans l'exemple 3 et le
verbe « zhdo » dans l'exemple 5. C'est surtout le cas lorsque le verbe est repris dans un
dialogue, comme c'est le cas du verbe « mdi » dans l'exemple 4. Alors qu'en frangais, pour
répondre a la question de I'exemple 4, I’interlocuteur doit nécessairement utiliser le pronom

« en » ou redire le nom dans sa réponse, sinon la phrase est agrammaticale.

Par conséquent, pour comprendre les phrases du type « théme-commentaire », les apprenants
doivent capter d'une manicre précise le theme de la phrase, qui souvent se trouve au début de
la proposition et n'est plus rappelé dans les informations qui suivent. De plus, comme
l'information essentielle est souvent située vers la fin de la phrase, qui constitue le
commentaire du théme, il est ainsi important pour les apprenants de se concentrer du début
jusqu'a la fin. Par exemple pour le cas de I'exemple 5, le théme est constitué d'une proposition
longue, mais si I'apprenant n'arrive plus a suivre l'information jusqu'au bout, il n'entendra pas
le commentaire « cela n'est pas tres facile (il réve) », 1'apprenant ne comprendra donc a priori

pas bien ce que son interlocuteur a voulu dire.

2.3.8. Une écriture non alphabétique

Une des plus grandes particularités de la langue chinoise est la séparation entre le systeme
d’écriture et la prononciation. C'est-a-dire que pour quelqu’un qui n’apprend pas cette langue,
le chinois présenté sous forme écrite est treés différent du chinois présenté sous forme
phonétique.

Tout d'abord, I'écriture chinoise n'est pas une écriture alphabétique. Dans la plupart des
langues alphabétiques nous pouvons voir une correspondance étroite entre phonemes et
graphémes. Lorsque nous lisons ['écriture d'un mot alphabétique, nous pouvons supposer
partiellement sa prononciation, méme si on ne connait pas la langue en question. Ceci n'est
pas le cas pour le chinois. Comme le souligne Bellassen (1989, p. 8), « le sinogramme est une
forme indépendante, invariable », il n'y a pas d'unité en écriture chinoise pour coder les

phonémes individuellement. 11 est impossible d'obtenir une correspondance graphéme-
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phonéme (Perfetti et Tan, 1998). Mais une fois appris, un sinogramme présente donc, pour un
sinophone, a la fois le sens sémantique d'un morphéme (cf. 2.3.3, p. 81), a la fois la forme
graphique® et a la fois la prononciation syllabique. C’est pourquoi certains sinologues

emploient le terme « morphosyllabique »* pour désigner 1’écriture chinoise (De Francis,

1984 ; B FUM Lii Shuxiang, 1987 ; 75 £% 5% Shu Peicheng, 1994). Un dictionnaire usuel
comporte de 3500 a 9000 sinogrammes, certains grands dictionnaires vont jusqu'a 56000
(« Hanyu da zidian »*" (Grand dictionnaire des sinogrammes, 1986).

En 1986, Beijing Yuyan Xueyuan Yuyan Jiaoxue Yanjiusuo® (Centre de recherche en
didactique et linguistique de I'institut des langues de Pékin) a répertorié les sinogrammes par
leur taux de fréquence parus dans des documents écrits constitués en 1, 800 000 sinogrammes.
Selon un ordre décroissant en termes de fréquence d'utilisation, ils ont classé ces sinogrammes
par groupe. Par exemple, les 100 les plus utilisés, puis les 1000, les 1500... Ensuite, pour
chaque échelon, ils ont calculé le pourcentage qu'occupent ces sinogrammes sur la totalité des
documents étudiés (cf. tableau 4). Le résultat montre que 2500 sinogrammes suffisent pour

comprendre la plupart des ouvrages de vulgarisation et, avec environ 4000 sinogrammes, on

peut lire tout ce qui parait (&4~ Lii Bisong, 2007, p. 165).

Le nombre des sinogrammes Pourcentage occupé dans la langue écrite
(%)

100 47.33584

1000 91.36559

1500 95.94920
2000 98.06666
2500 99.12771

3000 99.63918

3500 99.86826
4000 99.96001

Tableau 4- Le pourcentage des sinogrammes par fréquence

4 Le CECRL considére que le terme « compétence orthographique » concerne aussi la langue chinoise. 11

deéfinit cette compétence comme « une connaissance de la perception et de la production des symboles qui
composent les textes écrits et I'habileté correspondante. Les systémes d'écriture de toutes les langues
européennes sont fondés sur le principe de 1'alphabet bien que ceux d'autres langues puissent étre
idéographique (par exemple, le chinois) ou a base consonantique (par exemple, 1'arabe) (Conseil de I'Europe,
2001, p. 92).

O CTRERILT » yiishi wénzi.

T« PR R ».

S ALRE F FhE F B
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Cependant, il faut préciser que les seuils de 2500 et 4000 correspondent aux nombres totaux
de sinogrammes employés par les lecteurs concernés et non au nombre qu'il suffit de
connaitre. Le Ministére de 1’Education nationale frangaise a défini, dans le Bulletin officiel
n°33 du 4 septembre 2008, le seuil de 1555 sinogrammes comme seuil sinographique minimal

d'acces a la lecture du chinois courant.

Afin de faciliter 'apprentissage de cette langue, le gouvernement chinois a promulgué en
1958 un systeme phonétique présentant la prononciation du chinois en alphabet romain. Ce
systéme, sous le nom de « hanyu pinyin » ou « pinyin »*’, est considéré comme une aide

auxiliaire dans l'enseignement-apprentissage de la prononciation, mais non un systéme

d'écriture. Ainsi pour « AX» (bois), I'écriture en sinogramme est « K », la prononciation sous
forme de pinyin est « mu ».
La construction des sinogrammes est faite de traits. On dénombre 6 traits de base et 20 traits

\

complexes. Ces 26 traits dont la fonction est équivalente a celle des lettres alphabétiques

romaines, constituent l'ensemble de tous les sinogrammes (= % A Lii Bisong, 2007, p. 151).
Un sinogramme est composé d'un nombre déterminé de traits (pouvant aller de un a plus de
trente, la grande majorité en a moins de quinze) devant étre tracés dans un ordre déterminé.
Chaque sinogramme ne constitue pas en général une organisation de traits entiérement
différente de toutes les autres, la plupart d'entre eux se décomposent en sous-ensembles qu'on
nomme « ¢léments ». L'ensemble des sinogrammes se présente comme une combinaison des
¢léments composants qui suivent certaines régles. En comparaison avec les écritures utilisant
les 26 lettres de l'alphabet latin, cette combinaison implique un nombre bien plus élevé
d'éléments, environ 300 parmi lesquels une centaine sont trés fréquents. Les composants ne
sont pas agencés linéairement, mais dans l'espace d'un carré imaginaire selon les principes
suivants : on va du haut vers le bas ; de gauche vers la droite ; on trace les traits horizontaux
avant les traits verticaux ; quand l'extrémité d'un trait se termine sur un autre, on trace
toujours le premier de ceux-ci avant le second ; lorsque l'ensemble ou une partie d'un
caractere est compris dans un espace clos, celui-ci ne doit étre fermé que lorsque tous les traits
intérieurs ont €té¢ tracés. La combinaison des ¢éléments refléte souvent une logique qui

présente un certain lien de motivation entre le sinogramme et 1'unité linguistique représentée

(5 W 1] Zhang Pengpeng, 2002, p. 7). Nous distinguons deux grandes catégories de

# Le « pinyin » est aussi le plus répandu sur le plan international. L'International Organisation for

Standardization a adopté le « pinyin » comme norme internationale de romanisation du chinois (ISO 7098).
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sinogrammes : les sinogrammes simples et les sinogrammes composés. Les sinogrammes
simples se subdivisent en pictogrammes et idéopictogrammes ; les sinogrammes compos€s en
idéogrammes et idéophonogrammes™.

Un pictogramme désigne un sinogramme « procédant historiquement d'une représentation
schématique du référent extralinguistique d'un mot donné » (7 i JJ}] Zhang Pengpeng, 2002,

p. 9). Par exemple, « A» (rén ; personne). La grande majorité des sinogrammes simples sont
des pictogrammes.

Un idéopictogramme désigne « un sinogramme procédant historiquement d'une représentation
symbolique d'un mot de la langue, comme = (shang ; au-dessus), I (xia ; au-dessous),
(milieu), ou bien un pictogramme affublé d'un trait symbolique non autonome, comme 7%
(bén ; racine), /) (rén ; lame) » (5K I Zhang Pengpeng, 2002, p. 9).

Le nombre des sinogrammes simples est limit¢ a quelques centaines et 1'on produit de
nouveaux sinogrammes en composant des sinogrammes complexes a partir de ces mots
simples.

Un idéogramme est « un sinogramme compos¢ dans lequel les éléments composants sont
associés, pour noter un nouveau sens, sur la base de leur valeur sémantique ou iconographique
(et non phonétique), comme B (ming ; lumineux), 28 (chén ; poussiére) » (5K 1 Zhang
Pengpeng, 2002, p. 10). Dans « B{ » (ming ; lumineux), il y a deux pictogrammes « H » (7 ;
le soleil) et « H » (yué ; la lune). Une combinaison de ces deux éléments représente pour les
Chinois un objet trés lumineux. Mais le sens d'un idéogramme résulte de l'usage de la
communauté linguistique, il évolue avec la langue, « sa composition, aussi motivée qu'elle
paraisse, ne peut que suggérer une interprétation étymologique, elle ne donne pas un sens
certain » (Alleton, 2002, p. 34). Alleton estime qu'il y a moins de 5% des sinogrammes en
usage qui appartiennent a cette catégorie.

Un idéophonogramme quant a lui, désigne « un sinogramme composé¢ historiquement d'un
¢lément procédant d'une certaine analyse sémantique d'un mot, et d'un élément procédant
d'une analyse phonétique d'un mot, comme & ». (5] Zhang Pengpeng, 2002, p. 11). «

U » (ma ; maman) est composé de la clé de la femme « % » (nii ; femme), et un autre

élément « 5 » (md ; cheval). Voyons d'abord la notion de clé®.

50 Catégories basées sur les six familles (/izz shii) dans « Ui 3CAEF » (« Shud wén jié zi » )(YF1E Xu Shen,
1985).

En frangais on utilise généralement le méme mot « clé » pour traduire les termes chinois « 5 » (bishou ;
téte de rubrique) et « 5% » (pianpdng ; caractére apposé dans un caractére composé) (Morel et Xu

51
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« Dans les dictionnaires chinois, les sinogrammes sont indexés derriere un de leurs

éléments composants. Les éléments composants utilisés pour l'indexation sont appelés

radicaux ou clefs (F5E) » (KW Zhang Pengpeng, 2002, p. 11).

Traditionnellement, nous distinguons 214 clés de base. Ces clés indiquent le champ

sémantique du sinogramme. De nombreuses clés sont en elles-mémes des sinogrammes ayant
une indication sémantique, telles que « % ». Etudions notre exemple. Ce sinogramme « & »
(md ; maman) est constitué de la clé de la femme «Z » (nii) et de 'élément du cheval « 5 »
(md). La clé de la femme « % » (nii) représente le sens sémantique du sinogramme maman «

4% » (md). Quant a 1'élément du cheval, celui-ci est en fait un élément phonétique, car il est
prononcé « ma» avec un 3e ton (« md »), et le sinogramme de maman est également
prononcé « ma» mais avec le ler ton («ma»). Il existe des séries de sinogrammes

comportant un méme ¢élément, cet élément en commun a l'intérieur des sinogrammes qui a
une prononciation trés proche ou identique est nommé « phonétique ». Ici, « 2 » (md), en
tant qu'élément phonétique, se trouve dans « i@ » (ma ; maman) ; « i » (md ; symbole des

chiffres) et « & » (ma ; insulter). Les lecteurs doivent connaitre la prononciation de « £ »
(ma) pour au moins un de ces sinogrammes afin de pouvoir deviner la prononciation des
autres. A cause de 1'évolution de la langue chinoise, les « phonétiques » ne facilitent la lecture

que dans une certaine mesure.

Guangcun, 1997). En fait les sinologues distinguent le sens de ces deux termes en chinois. Pianpdang est
défini comme les éléments qui forment les sinogrammes composés, ces ¢léments comprennent ceux qui
indiquent le sens et ceux qui indiquent la prononciation. En chinois contemporain, ils peuvent également étre
des symboles qui n'indiquent ni le sens ni la prononciation (« 4 A4 7 i ELFE AL A, — 46 BT
MERF, RN AR HEFEIERERENICS », 530 Sha Zongyuan, 2006, p.61). Bushou quant a
lui, désigne les éléments référents qui classent les sinogrammes dans les dictionnaires, ce terme est créé pour
analyser la structure de composition des sinogrammes (« “FHH RN 75 For K e M 7d 458, 2M
IIMTF AR P2 AR » (B Hu Yushu, 1995, p. 162). #0576 Sha Zongyuan. (2006, p.61)
mentionne qu'en chinois contemporain il y a une évolution des concepts de ces deux termes. Selon les
concepts traditionnels, il faut considérer que bushou est une partie de pianpang, la quantité de pianpang est
supérieure a bushou, mais selon les concepts actuels des deux termes, une partie de bushou et de pianpang se
croisent, c'est-a-dire que certains bushou ne sont pas pianpang et certains pianpdang ne sont pas bushou.

C'est pourquoi en frangais, nous trouvons parfois une confusion sur la terminologie lorsqu'on analyse des
sinogrammes composés. Certains ouvrages utilisent « clé+clé » pour décrire un sinogramme composé, en fait
en chinois la traduction sera « pianpang+pianpdang », mais non « bushou+bushou ». Afin d'éviter ce genre de
confusion, nous adoptons dans cette étude le terme de « clé » seulement pour désigner bushou qui sert de
classement des sinogrammes dans les dictionnaires. Nous adoptons le terme « composants » pour désigner
pianpang. Les composants ne se limitent pas aux clés. Les composants structurent les sinogrammes et leur
acquisition permet d'« augmenter le nombre de caractéres en production écrite active » (Ministére de
1’Education nationale, Bulletin officiel n° 33 du 4 septembre 2008, p. 3 ; voir également le site de ' AFPC
(Association Frangaise des Professeurs de Chinois) a ce propos : http://afpc.asso.ft/).
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« On estime que la prononciation des caracteres actuels est, pour 25% des caracteres,
identique a celle de leur phonétique, que 17% le sont au ton pres et que 24% ne
donnent que l'élément final de la syllabe, le reste n'étant pas en jeu » (De Francis,

1984, traduite par Alleton, 2002, p. 37).

Ainsi, par rapport aux systémes d'écriture alphabétique, les sinogrammes ne représentent pas
tous systématiquement la prononciation. Bien qu’il existe, comme nous venons de le
mentionner, un nombre important d'idéophonogrammes dont les éléments sémantiques et les
¢léments phonétiques apportent quelques informations concernant le sens et la prononciation,
ces informations sont en général trés vagues et elles ne donnent pas nécessairement un indice
clair sur la prononciation du sinogramme en question.

L'ensemble des mots chinois est le produit de la combinaison des sinogrammes. Si nous
connaissons le sens de chaque sinogramme a l'intérieur d'un mot, cela pourra souvent nous

aider a comprendre le sens général de ce mot.

« Plus on connait les sinogrammes, plus on sait lire les mots, donc on apprendra plus

facilement de nouveaux mots. C'est-a-dire, la quantité des sinogrammes délimite la

quantité de vocabulaire que l'on apprend »* (5K} Zhang Pengpeng, 2002, p. 1).

En fait la mémorisation des sinogrammes ne se fait pas seulement unité par unité, il s'agit d'un
systétme combinatoire, c'est-a-dire qu'a partir du moment ou l'apprenant connait un certain
nombre de sinogrammes, il rencontre souvent des mémes éléments récurrents, comme le

signale Alleton (2002, p. 9) :

« On négligeait surtout le fait que la connaissance des caracteres est indissolublement
liee a celle des mots qu'ils transcrivent : en chinois, apprentissage de ['écriture et

enrichissement du vocabulaire vont de pair ».

Mais des sinogrammes inconnus existent toujours, méme pour des Chinois natifs :

« On ne sait jamais "lire le chinois" : on connait un certain nombre de sinogrammes
[...] et il est préférable que ce nombre soit le plus élevé possible ! On reste toujours a la

merci de 'rencontrer un tigre sur son chemin", a savoir un sinogramme inconnu »

2« RS, SRS R s, 3] R BER S, bR o CHTEE RE T “9H
=" ».
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(Bellassen, 1989, p. 7).

Le systeme d’écriture chinois apporte des difficultés dans l'apprentissage de la compréhension
de 'oral. Tout d'abord, comme il n'y a pas de cohérence évidente entre le systeéme d'écriture et
la prononciation, un apprenant doit les apprendre en méme temps, ce qui est une tache tres
lourde. De plus, le systéme d'écriture lui-méme est trés complexe et demande un

apprentissage rigoureux et long, ce qui est un grand challenge pour un apprenant dont la

langue maternelle est alphabétique comme le frangais. Peter Kupfer (Kupfer f1% /% Ke Bide,
1993, p. 104) estime que I'apprentissage des sinogrammes occupent 80-90% de temps pour un
apprenant du chinois, et par rapport a l'oral, l'apprentissage des sinogrammes est beaucoup
plus difficile™. Il estime que pour pouvoir maitriser les expressions courantes en chinois a
l'oral, un apprentissage intense en quelques semaines ou quelques mois suffit, alors que pour

assimiler les sinogrammes courants, il faut au moins un an ou deux ans d'entrailnement stricte

et rigoureux ( Kupfer fi[4f Ke Bide, 1993, p. 104).

Pourtant ce n'est pas tout ! Dans le chinois écrit, il n'y a pas de marqueur de séparation entre
les mots et ce que nous voyons c'est une suite de sinogrammes individuels qui se suivent.
Sans connaissances grammaticales et lexicales, il n'est pas du tout ais¢ de comprendre les
relations entre les groupes de mots au sein d'une phrase.

De plus, une méme forme écrite peut parfois avoir différents sens, qui seront indiqués a I'oral

par des pauses placées a certains endroits. Voici un exemple de Drocourt, 2007, p. 356-357) :
« A/IRBEMARIZ . »
(bai/ tian'é/ hen/duo )
(Il y a beaucoup de cygnes blanc.)

« ARMEIARIZ . »
(bditian / é/ hen/ duo )
(Pendant la journée, il y a beaucoup d'oies.)

Un autre exemple de % Hu Bo (2007, p. 17) :
« AR T »
(wo /xidang qilai le)
(Cay est, je me souviens maintenant.)

« AR T »
(wo xidang /qildi le)
(J'ai envie de me lever (du lit).)

53 CPUE T AR OB SIS I HERE KL ».
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Ainsi, comme le souligne Drocourt (2007, p. 357) :

« [...] lire et comprendre un message écrit consiste avant tout a « découper » le
continuum de la chaine écrite en mots, compétence fondée non seulement sur la
connaissance des caracteres, mais aussi, sur celle du vocabulaire et de la syntaxe-- les
caracteres placés dans leur environnement syntaxique « sous forme de mots » »

(Drocourt, 2007, p. 357).

Ceci rend difficile pour un apprenant de s'entrainer a la compréhension de I'oral seul avec des
supports écrits. Sans guidage et soutien, 1’apprenant mettra beaucoup plus de temps pour
reconnaitre le sens des sinogrammes. Il devra ensuite trouver ou se segmentent les mots afin
de comprendre pourquoi a tel endroit l'enregistrement d'un document sonore présente une

pause. Bref, un apprenant met beaucoup plus de temps pour l'apprentissage du chinois que
pour d'autres langues dont I'écriture est l'alphabet latin (Kupfer /7 f f Ke Bide, 2007, p.
741 ; Andreas Guder JBiZ 1% Gu Anda, 2007, p. 18). C'est souvent le systéme de 1'écriture qui

décourage le plus les apprenants et engendre des abandons.

Si l'apprentissage de I'écriture chinoise est trés difficile, alors pourquoi ne pas le séparer de
l'apprentissage de 1'oral ? C'est une question qui suscite la curiosité de trés grand nombre de

chercheurs. En fait, dans I'enseignement du chinois langue étrangére, les sinogrammes sont
les unités de base a I'écrit, et les mots sont les unités de base a l'oral (Joél Bellassen [ %4 5

Bai Lesang, 1997). Or, comme ce que nous avons cité plus haut, il n'y a pas de définition
claire pour le terme « mot » en chinois, et le lien entre les sinogrammes et les mots en chinois
n'est pas trés évidente non plus (Kupfer 1] 1 7 Ke Bide, 1993). C'est pourquoi, si on
enseigne les sinogrammes en utilisant les supports destinés a 1'apprentissage de 1'oral ou a
l'inverse, il y a certainement des conflits. Il faut par conséquent distinguer les différents

aspects de I'écrit et de I'oral et les bien structurer dans I'enseignement du chinois (pour plus de
détail, voir J. Bellassen [ /53 Bai Lesang, 1997).

Dans l'enseignement des sinogrammes, il existe trois grands courants (/7 € % Shi Dingguo,
1997) :

(1).5618 J5 3 (xian yit hou wén ; d'abord 1'oral, ensuite 1'écrit). Au début de l'apprentissage,

on enseigne d'abord l'oral et, lorsque l'apprenant commence a fonder une base orale, on
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introduit l'apprentissage des sinogrammes. Cette méthode a été appliquée dans les années
1950, les résultats montrent que, la difficult¢ de l'apprentissage des sinogrammes a été
diminuée, ou plutot été évitée dans un premier temps, mais, lorsque I'apprenant avance dans
'apprentissage du vocabulaire plus enrichi, il est obligé d'assimiler des sinogrammes
complexes et des sinogrammes de bases en méme temps. Alors que ces derniers auraient da
étre appris au début de son apprentissage. Il a, de ce fait, augmenté la difficulté de son
apprentissage.

(2). {EXIFHE (yi wén bingjin) ou Ffi LIRS (sui wén shi zi ; 'oral accompagné par I'écrit).
Avec cette méthode, les sinogrammes et l'oral en chinois sont enseignés en méme temps, mais
l'enseignement des sinogrammes n'est la que pour accompagner l'apprentissage oral.
Lorsqu'on introduit une nouvelle legon, on pratique la compréhension et I'expression orales et
écrites en méme temps que l'apprentissage des sinogrammes. L'avantage de cette méthode
réside dans le fait qu'avec les mémes sinogrammes, l'apprenant peut pratiquer les différentes
compétences en méme temps. Cependant, avec cette méthode, l'apprentissage des
sinogrammes suit I'introduction des textes, dont la logique est organisée autour des mots. Elle
ne respecte pas la spécificité du systeéme de I'écriture chinois qui exige une introduction
progressive et logique des sinogrammes.

(3) B XM (i wén shuanggui ; 1'oral et I'écrit en paralléle et indépendamment 'un de
l'autre). Les tenants de cette méthode préconisent une séparation de l'enseignement de
I'écriture et de I'oral en deux voix paralléles. On peut, par exemple, séparer la compréhension
de l'expression orale, ainsi que la lecture de I'écriture. Il y aura donc, un cours spécifique a
'apprentissage des sinogrammes, sans lien proche avec le contenu présenté dans le cours qui

concerne l'oral. L'avantage de cette méthode est que 'apprentissage des sinogrammes suit les

étapes plus logiques et plus cohérentes (Kupfer f[ 1} & Ke Bide, 1993 ; #14¢ Hu Wenhua,
2007). Il faut aussi préciser que dans les années 1970 et 1980, la séparation de l'enseignement
des compétences (compréhension de l'oral, expression orale, compréhension écrite et

production écrite) a été mise en expérimentation puis popularisée dans l'enseignement du

chinois langue étrangére en Chine (# ¥ J¢ Yang Huiyuan, 2009). Maintenant, comme nous
I'avons mentionné dans l'introduction de la thése, la plupart des établissements supérieurs
proposent des cours de chinois spécialisés selon les différentes compétences visées. La
compréhension de l'oral est un cours indépendant et a part entiére. Cependant, dans
lI'enseignement du chinois dans les cours de LANSAD en France, la séparation de

l'enseignement des sinogrammes et de l'oral en double voie paralléles n'est pas encore
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largement adoptée. Comme I'a estimé (# 7t Yang Huiyuan, 2009, p. 7), nous pensons que
c'est parce qu'avec 48 heures d'enseignement par an, il n'est pas facile d'organiser ni de

séparer 1'écrit et 'oral.

2.3.9. Un grand décalage entre la langue parlée (kouyii iE) et la
langue écrite™ (shiimianyii FTHIE)

Dans la partie précédente, nous avons présenté le systéme de 1'écriture chinoise ainsi que les
difficultés qu'il apporte a l'apprentissage du chinois et, surtout, a la compréhension de I'oral.
Dans cette partie, nous discuterons d'une autre spécificité de la langue chinoise qui influence
la compréhension de I'oral des apprenants. Il s'agit d'un grand décalage entre la langue écrite
et la langue orale en chinois.

D'aprés & W4 ¥2 Lii Bisong (2007, p. 34), « par rapport a certaines autres langues, le décalage

entre la langue parlée et la langue écrite en chinois serait plus important™ ». C'est parce que le
systeme des sinogrammes reste trés stable pendant des milliers d'années, et ceci a favorisé la

maintenance d'un lien fort entre 1'écrit du chinois contemporain et celui de la langue

classique™. Avec le temps, le chinois parlé a évolué plus rapidement que le chinois écrit.
D'aprés Drocourt (2007, p. 360-361, 1997), le shumianyu, donc le chinois écrit, posséde les
caractéristiques suivantes :

1. « 1l a conservé un fonds important de monosyllabes du chinois classique [...]. Leur
emploi exige souvent une syntaxe différente de celle du registre courant » ;

2. « Contrairement au registre courant ou les mots les plus usuels sont monosyllabiques,
la langue écrite privilégie le vocabulaire dissyllabique » ;

3. «/[...] il accorde plus d'importance a la forme : le sujet grammatical y est
systematiquement présent, le déterminant nominal est parfois trés long et l'emploi des
conjonctions y est plus répandu » ;

4. « N'ayant, a priori, pas de rapport avec la parole vive, il fait rarement usage des

interjections/...] des particules modales [...] et le suffixe aspectuel ».

En comparaison, le chinois oral est trés flexible. Les termes utilisés sont familiers, les

" La langue écrite du chinois contemporain est traduite en chinois comme « shumianyu ». 11 fait référence a un

registre, caractérisé par son usage exclusivement écrit (Drocourt, 2007, p.359). « shumianyu » hérite du style
d'écrit dans des romans des dynasties Ming (1368-1644) et Qing (1644-1911).

B« HERE AR F AR, POEN IS S R 225 AT RERE K ».
* HARDUE.
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structures de phrases sont courtes, des mots ou des groupes de mots sont souvent employés

pour remplacer des phrases (5% #& % Qi Yanrong, 1996). Mais cela ne signifie pas que le
chinois oral est plus facile a comprendre que le chinois écrit. Les deux systemes sont tres
différents. A I'oral, il y a beaucoup d'ellipses, les structures grammaticales non complétes sont

acceptées, les conjonctions sont rarement employées, a 1I’inverse du chinois écrit, ou parfois

les conjonctions sont redondantes pour exprimer un sens (5175 %¢ Jia Xiuying, 2003).

Par ailleurs, il y a des mots utilisés couramment a 1'oral qui ne trouvent pas de sinogrammes
. 8 = ; 2y -
reconnus et populaires correspondants (par exemple, « %1 » (hou ; trop salé ou trop sucré) ; «

2] » (vao ; peser avec une balance). Il y a des expressions ou utilisations fréquentes a 1'oral

qui ne sont pas expliquées dans des dictionnaires et elles n'apparaissent pas non plus dans des
supports écrits (par exemple, « MFJLITiE » (ndr de hua ; ce n'est rien, je vous en prie) ; « [i
= NI » (nao le bantian ; enfin, aprés tout ¢a...) (5 4<4# Zhang Bennan, 2008, p. 91-
92).

En chinois parlé, les locuteurs utilisent souvent des « % & JG » (dudnyiyudn ; unités trés
courtes) qui sont organisées en fonction du sens a exprimer et des habitudes d'expressions (7K
KM Zhang Bennan, 2008, p. 93). Par exemple, pour répondre a la question « IX & T »
(qui est-ce qui a fait ¢ca ?), un locuteur chinois peut utiliser « iX /& T » (ceci, étre, moi,
faire, particule pour souligner un élément dans le passé ; c'est moi qui ai fait ¢a), mais aussi «
T » (e, faire, particule), « z& 3K » (étre, moi), ou « F » (moi).

Aussi, le phénoméne de renversement « {31 2% 4] » (daozhudangju) entre le sujet et le prédicat

est trés fréquent dans le chinois parlé. Le prédicat est 1'élément grammatical qui décrit 1'action

ou I'état du sujet (M58 Chen Zhenyao, 1992). Parfois a l'oral, pour souligner I'importance
de I'action ou 1'état du sujet, un locuteur chinois inverse I'ordre du sujet et du prédicat, ce qui

est rarement utilisé dans le chinois écrit. Par exemple pour dire « Il est déja parti ». La

traduction conformément & la grammaire en chinois est « il L& T » (t@ yijing zou le ; il,

déja, partir, particule). Mais a l'oral, un locuteur peut utiliser plusieurs versions différentes qui
ne respectent pas le méme ordre que 1'écrit. Ces versions peuvent étre : « fiiE T, L4 » (il
est parti, déja), « L& E T, At » (déja parti, lui), ou encore « & | V4L, il » (parti déja,
lui) (3K A4 Zhang Bennan, 2008, p. 97). Ceci, d'aprés 5K 4<f# Zhang Bennan (2008, p. 97),

est parce que le locuteur est pressé d'exprimer d'abord les informations les plus importantes, et

il met les informations secondaires en fin de la phrase s'il a du temps suffisant. Ce phénomene
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est nommé « 2 % A #h 78 » (déplacement et complémentation) (pour plus de détails sur ce
sujet, voir [ifi&|B Lu Jianming et JLFH Shen Yang, 2004, p. 162-207).

Dans la vie quotidienne, les « erreurs » grammaticales sont omniprésentes dans le chinois
parlé. Par exemple, lors des conversations, on omet souvent des mots dont le sens est sous-

entendu, a tel point que les phrases sont erronées si elles sont placées dans d'autres contextes.
XTG4 Zhao Yuanren (1979, p. 45) illustre le phénomeéne avec un exemple : « &4~ H A&

Z N » ( Ta shi gé Ribén niirén ; Lui, est une femme japonaise). En fait, dans le contexte, les
deux locuteurs parlent des servantes. Puisque le sujet de la conversation est sous-entendu, les
mots « servante a (lui) » ont été omis par le locuteur. La phrase devient « (la servante a) lui est
une Japonaise ». Elle est tout a fait compréhensible dans ce contexte mais complétement
erronée dans un autre.

Ce phénomene est méme tres courant dans les interventions de bons conférenciers diffusés par
les chaines de télévisions officielles (Wang Jianqi, 2004). Comme ce genre d'« erreurs » ne
posent aucun probléme en compréhension, le sens étant trés clair, les Chinois ne les
considérent donc pas comme des erreurs. En revanche, si un apprenant novice s'entraine seul
avec un document audio qui comporte ce genre de discours, ou en lit la transcription, il risque
de ne pas le comprendre, parce qu'en général, 1'enseignement du chinois est plutot basé sur

des supports dans un registre du style « discours conversationnel structuré »*’ (Drocourt

Zhitang ¥ & %  Yang Zhitang, 1997, p. 54). Avec ce style, les conversations orales sont
formulées avec des structures grammaticalement complétes et elles respectent bien les régles
grammaticales. Les conversations de ce style se situent hors des contextes®®. Comme le
souligne Drocourt (2007, p. 362), dans la pratique, on néglige trés souvent la question des
registres de langue écrite et orale, ce qui conduit a des confusions dans I'utilisation de la

langue chez les apprenants.

ST AR EE .
B« GERTERE. TFAEIEIIVE . SE AT DU B SEBRIESE 1 A S AR S 2B AR O A BRI E
» (Drocourt Zhitang #&%% Yang Zhitang, 1997, p. 54).
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2.3.10. La différence culturelle entre les Chinois et les Européens

La langue reflete la culture et le caractére d’un peuple. Elle refléte les attitudes, la mentalité,
la fagon de vivre et la modalité de penser de son peuple (74 Z %t Shen Jiaxian , 2003 ; &

FA Lii Bisong, 2007). D'aprés 74 % % Shen Jiaxian (2003), la différence culturelle entre les
Chinois et les Européens se manifeste a travers deux aspects importants : la modalité de la
pensée et l'orientation de la valeur.

Tout d'abord, la mentalité envers l'univers dans la tradition chinoise se manifeste par la

croyance en I'harmonie entre I'homme et la nature (« X N & — », tian rén hé yi). Pour les

Chinois, 1'étre humain est une partie de la nature, exactement comme une unité de l'univers

(73#1% Su Xinchun, 2006). Ce mode de pensée influence également la langue chinoise qui
souligne l'importance de la globalité. Par exemple pour dire en francais « il y a quatre

personnes dans ma famille », en chinois il faut dire « ma famille posséde quatre personnes »
(FEX AW N; wo jia you si kou rén). Ceci montre bien qu'en chinois on met 1'élément
ayant le sens d'intégralité d'abord : « F.Z » (w6 jia ; ma famille) ; ensuite les éléments ayant

le sens unitaire vers la fin : « PYII N » (si kou rén ; quatre personnes).

En raison de cette croyance d'union avec l'univers, la valeur chinoise met en avant la
collectivité. Les chinois pensent qu'un individu est une petite unité presque négligeable dans
la société. La valeur du collectivisme est supérieure a l'individualisme, ce qui est trés différent
chez les Occidentaux, qui soulignent la valeur personnelle. Par exemple pour répondre a un

¢loge, les Européens utilisent « merci», avec confiance et fierté, alors que les Chinois
utilisent plutdt des termes qui expriment la modestie comme « W LW B » (ndli, nali ; mais

non, mais non) ou « NEL2 » (bu gdn dang ; c'est trop d'honneur, je n'ose assumer). En
Chine, aider les personnes agées est une bonne action et est considéré comme signe de
respect. Dans les pays européens, certaines personnes agées vont refuser l'aide car elles
pensent qu’elles sont encore trés autonomes et que cette proposition d'aide n’est pas

nécessaire.

De plus, les espaces privés sont bien protégés par les Européens, ce qui est pour les Chinois
moins important. Dans les conversations en chinois, les sujets concernant 1'age, le salaire et le

poids sont autorisés et méme fréquents. En chinois, il y a des expressions sous forme de
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question pour la salutation telles que « "z | "2 5 (chi le ma ; Avez-vous déja mangé ?) et «

L WBJLWF ?» (qu ndar ya; Ou allez-vous ?). Les Chinois n'attendent pas forcément une
réponse, ceci est juste une salutation. Pour un Européen, sans connaitre les coutumes, ceci est

difficile a comprendre.

La langue chinoise respecte davantage 1'ordre du temps. Pour dire « je rentre a la maison apres
les cours », en frangais nous pouvons é¢galement dire « apres les cours, je rentre a la maison ».

Pour un Chinois, cette derniére phrase correspond mieux a la fagon de penser, et en chinois,

seule cette derniére fagon d'organiser I'ordre des mots est acceptée : « | ik PA G F I K »

(xiake ythou wo huijia ; apres les cours, je rentre chez moi).

A part les points ci-dessous, nous pouvons également trouver de nombreux autres exemples

liés a la différence culturelle, comme les appellations, le sujet de l'invitation (pour en savoir

plus, voir & 2 #4 Lii Bisong, 2007, p. 50-54). Toutes ces différences culturelles ainsi que
leurs manifestations dans la langue méritent d’étre soulignées en lien avec la didactique de la
compréhension de l'oral en chinois. Parfois, I'auditeur a compris tous les mots d'un message,
mais n'en comprend pas le sens dans son ensemble ou son role dans un document. Cela peut
étre d0i en partie a la méconnaissance de la différence culturelle manifestée dans différentes

langues, comme les exemples que nous avons cités plus haut.
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2.4. Hypothése concernant les facteurs influant sur Ila
compréhension de I'oral en chinois

2.4.1. Comment le vocabulaire affecte la compréhension de 1'oral en
chinois

Comme il a été souligné par de nombreux chercheurs (Bonk, 2000 ; Underwood, 1989) et
comme nous l'avons expliqué dans 2.2.1, la maitrise du vocabulaire est un facteur important
pour la qualité de la compréhension. Ceci se vérifie surtout dans la compréhension de I'oral en
chinois.

e Rappelons-en les raisons principales (cf. 2.3.5, p. 87): en chinois, les temps, les
aspects et les modes sont présentés a 1’aide de compléments circonstanciels, adverbes
de temps et particules modales. Le contenu sémantique résulte de la juxtaposition des
segments. Les Chinois utilisent différents mots pour préciser les temps, les aspects et
les modes verbaux. Le vocabulaire concernant le temps, les aspects et les modes est
indispensable pour la clarté du sens.

e De plus, comme en chinois un morphéme posséde déja un sens et peut constituer un
mot monosyllabique qui est fréquemment utilisé (cf. 2.3.3, p. 81), cela signifie qu'en
début d'apprentissage il y a de fortes chances qu'un apprenant entende un énoncé
compos¢ principalement de mots monosyllabiques. En effet, pendant cette période
d'apprentissage, les mots les plus utilisés sont présentés en premier. Méme si
l'apprenant entend un message composé¢ de mots dissyllabiques qui ont une occurrence
¢levée, sa connaissance des morphémes monosyllabiques peut tout de méme l'aider a
activer sa compréhension de ces mots dissyllabiques car presque tous les mots
combinés sont composé€s de morphémes monosyllabiques ayant un sens et souvent, le
sens général des mots combinés a un lien avec les morphémes qui les constituent.

Reprenons I'exemple cité plus haut :

Dans « & /NI [ 15 5 XK B BR 38 » (wo xido de shihou xithuan kan giu sai ;
Lorsque j'étais petit, j'adorais regarder les matchs de foot). Les mots soulignés sont
les morphémes monosyllabiques qui sont également des mots en chinois™.

En chinois, tous les morphémes sont porteurs de sens et, souvent, un morphéme constitue déja

un mot et ne représente qu'une syllabe. A I'oral, pour exprimer une méme idée, par rapport

" Le sens des morphémes soulignés : « wo » (je), « xido » (jeune), « kan » (regarder), « giti » (ballon). Ces
morphémes peuvent étre employés en tant qu'éléments indépendants, ils sont également considérés comme
des mots en chinois.
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aux langues alphabétiques, une phrase en chinois est en général plus courte. De ce fait, nous
pouvons avancer que, dans la compréhension de l'oral, le role du morphéme en chinois est

capital.

2.4.1.1. Composantes du vocabulaire et compréhension de l'oral

Selon Picoche :

« Le vocabulaire d’une langue est un sous-ensemble du lexique de cette langue,
composé de toutes les unités graphiquement simples et composées, et des locutions qui
s’actualisent dans le discours. Le lexique est contenu dans un dictionnaire. Le
vocabulaire en est une partie représentée dans la parole réalisée (matériaux écrits et

oraux) et qui appartient a un ensemble de locuteurs » (Picoche, 2003, p. 12).

Le vocabulaire chinois est une composition de mots et d'expressions fixes ( T E 5% %5 Wang
Lijia et al., 2003). Nous avons vu que la maitrise du vocabulaire (morphémes et mots) joue un
role important dans la compréhension de 1'oral en chinois. Pourtant, les études que nous avons
recensées dans la partie 2.2.1 n'ont pas donné de véritable réponse a la question : comment la

maitrise du vocabulaire affecte-t-elle la compréhension de I'oral ?

Dans les études de Goh (1999), de Hasan (2000) et de 52 #& & Shi Youwei (2005), les
problémes liés au vocabulaire ont été soulignés comme un facteur influent pour la
compréhension de 1'oral du point de vue des apprenants : les apprenants soulignent toujours
que les mots inconnus dans les documents affectent la qualit¢ de leur compréhension
(« learners still emphasize the fact that unfamiliar vocabulary interferes with their listening
comprehension », Hasan, 2000, p. 149) ; leur perception sur leur capacité¢ de compréhension
est souvent influencée directement par leur perception de la performance en compréhension
des mots dans les documents (« their perceptions of their own listening ability are often
directly affected by how well they can understand content words in a text » (Goh, 1999, p. 24-
25). Les enseignants, quant a eux, pensent que c'est souvent un vocabulaire limité qui enfreint

la compréhension de I'oral (Underwood, 1989 ; Kelly, 1991).

Dans ces citations, nous ne savons pas quels aspects du vocabulaire sont concernés et
comment ces aspects affectent la compréhension. D'ailleurs, les chercheurs montrent leur

prudence sur l'interprétation des résultats concernant l'importance du vocabulaire dans la
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compréhension. Comme nous I'avons déja mentionné, Hasan (2000) constate que si la plupart
des apprenants (87,7%) qu'il a interrogés soulignent I'importance du vocabulaire comme étant
un facteur critique pour la compréhension de 1'oral, cela est dii a un guidage inapproprié de
leurs enseignants : ils attirent trop l'attention des apprenants sur le vocabulaire avant I'écoute

des supports auditifs, au lieu de les encourager a inférer le sens des mots a partir du contexte :

« However, they were misguided by focusing on vocabulary and reading the text before
listening to it. It was pointed out earlier that vocabulary should be guessed from the
context to the spoken text and learners should first listen to the text before they read it »

(Hasan, 2000, p. 148-149).

A travers ces études, nous pouvons voir que les difficultés liées au vocabulaire posent
réellement un probléme dans la compréhension de l'oral, et ceci est remarqué par les
apprenants ainsi que par les enseignants et les chercheurs qui, d'ailleurs, ont des
interprétations différentes. Si leurs interprétations ne sont pas toujours concordantes entre
elles, nous pensons que peut-étre le terme « vocabulaire » dans ces études n'a pas été bien
défini. Les apprenants ont identifi¢ qu'ils ne connaissent pas assez de mots pour une activité
d'écoute donnée, mais comme le souligne Tréville (2000, p. 53), a quel moment peut-on dire

que l'on connait un mot ?

« 1l est évident que, méme en LI, on peut étre familiarisé avec un mot a des degreés
divers. Suivant les besoins de l'usager, un niveau de connaissance partielle peut étre

pleinement satisfaisant [...] » (Tréville, 2000, p. 53).

Pour Tréville, une connaissance optimale d'un mot suppose qu'un locuteur soit familiarisé
avec tous les aspects du mot. Il peut définir « les différentes acceptions » du mot, il sait
« I'écrire et 'employer dans le contexte et la situation qui conviennent » (Tréville, 2000, p.

53).

Plusieurs chercheurs ont mentionné la distinction des composantes du vocabulaire dans le
domaine de l'enseignement-apprentissage du vocabulaire. Tréville (2000) distingue deux
sortes de vocabulaire dans la perspective d'une acquisition lexicale : «le vocabulaire
réceptif » et « le vocabulaire productif ». Pour elle, la capacité réceptive (de reconnaitre les

mots a l'oral et a 1'écrit) et la capacité productive sont deux pdles d'un méme axe et deux

109



Chapitre 2. Processus de compréhension de 1'oral et spécificités du chinois

¢tapes successives de la connaissance lexicale, sans que la deuxiéme étape (de la

connaissance productive) soit toujours atteinte :

« Le vocabulaire réceptif (ou potentiel) évoluerait indépendamment du vocabulaire
productif, suivant les intéréts et les besoins des individus, de sorte que tous les mots ne
passeraient pas nécessairement de la connaissance réceptive a la connaissance
productive [...]. D'ailleurs, le vocabulaire réceptif d'un individu est géenéralement plus

grand que son vocabulaire productif [...] » (Tréville, 2000, p. 53).

Lin (2000) distingue quatre types de compétences pour l'acquisition du vocabulaire chinois :
compréhension phonologique, compréhension orthographique, production phonologique et
production orthographique. L'auteur suggere que dans l'apprentissage du chinois langue
étrangere, il y a un ordre en termes de développement pour les quatre types de compétences.
L'acquisition du vocabulaire phonologique semble étre le premier type de compétence a
développer, mais Lin n'a pas expliqué pourquoi. Cette distinction des compétences en maitrise
du vocabulaire proposée par Lin est cohérente avec notre expérience en tant qu'enseignante du
chinois. Il apparait ainsi que dans la didactique du chinois, il est convenable de distinguer
¢galement les différentes compétences en maitrise du vocabulaire. Il s'agit de : la
reconnaissance du vocabulaire a 1'écrit (le vocabulaire en compréhension écrite), la
reconnaissance du vocabulaire a l'oral (le vocabulaire en compréhension de l'oral), la
production de vocabulaire a I'écrit (le vocabulaire en production de 1'écrit), la production de

vocabulaire a 'oral (le vocabulaire en production de l'oral).

Reconnaitre un mot a 1'écrit ou a l'oral signifie que l'apprenant peut réussir a reconnaitre la
signification d'un mot déja appris sans forcément pouvoir le produire (écrire ou prononcer)
correctement. Produire un mot a 1’écrit ou a l'oral signifie donc que lors de la pratique,
l'apprenant peut écrire ou prononcer correctement un mot déja appris sans forcément pouvoir
reconnaitre son sens lorsqu'il est présenté autrement (si ce mot est écrit sous une autre forme
ou prononcé par une voie trés différente). Dans le tableau ci-dessous, nous listons les quatre

types de compétences dans la maitrise du vocabulaire en chinois.

Réception Production
Oral Reconnaissance du vocabulaire a 1'oral Production du vocabulaire a I'oral
Ecrit Reconnaissance du vocabulaire a I'écrit Production du vocabulaire a I'écrit

Tableau 5- Quatre types de compétences dans la maitrise du vocabulaire en chinois
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Pour les différents types d'activit¢ de compréhension, les efforts demandés en termes de
maitrise de ces quatre compétences ne sont pas les mémes. Dans les activités de
compréhension auditive, I'input est essentiellement composé des signaux auditifs, la forme
sonore et le ton sont plus importants pour la construction du sens. Tandis que pour les
activités écrites, c'est la forme d'écriture du sinogramme qui compte le plus pour des raisons
¢videntes. C'est pourquoi il ne suffit pas de dire tout simplement que la maitrise du
vocabulaire affecte la compréhension de l'oral. Il convient de distinguer les différents rdles

joués par les différentes composantes au sein du vocabulaire.

2.4.1.2. La reconnaissance du vocabulaire a l'oral et ses composantes dans la
compréhension de l'oral

Dans une étude sur la compréhension du chinois langue étrangére, XI 4% Liu Songhao
(2001) a trouvé que parmi les 135 mots non compris a l'oral dans son test, 57% sont des mots
reconnus a l'écrit par les apprenants. C'est-a-dire que lorsqu'il a montré ces mots aux
apprenants sous forme écrite, ils ont pu reconnaitre les sens de ces mots. Ceci montre bien que
la reconnaissance du vocabulaire a 1'écrit et a l'oral diffeére et que c'est la reconnaissance des
mots a l'oral qui détermine le plus la compréhension de I'oral, car pour comprendre oralement
un mot, il faut non seulement connaitre son sens, mais aussi pouvoir le décoder
phonétiquement dans une suite de sons.

C'est pourquoi nous pensons que dans les études citées ci-dessus (Hasan, 2000 ; Goh, 1999 ;

514/ A~ Shi Youwei, 2005), lorsque les apprenants identifient les difficultés liées au
vocabulaire comme étant un des facteurs les plus influents, et qu'il leur manque du
vocabulaire pour mieux comprendre oralement, ils ont probablement confondu les quatre
types de compétences en maitrise de vocabulaire que nous avons proposées. En réalité, c'est la
reconnaissance du vocabulaire a I'oral, par rapport aux trois autres compétences, qui influence
le plus la compréhension de l'oral. Nous définissons la reconnaissance du vocabulaire a
l'oral comme une compétence permettant de reconnaitre le sens d'un mot ou d'un groupe de
mots dans une suite de formes sonores dans un contexte donné. Une compétence limitée en
reconnaissance du vocabulaire a 1'oral peut générer une grande difficult¢ en compréhension

auditive.
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Nous allons, dans la partie suivante, voir quels sont les €léments pertinents qui participent a la

160

reconnaissance du vocabulaire a 1'oral®™. Nous allons lister ces ¢léments dans les figures

suivantes et voir ensuite de plus pres la signification de chaque rubrique :

Opération
d'appariement
(avec le répertoire

lexical
disponible)

Discrimination Récupération et

et segmentation sélection du sens
Forme
sonore |[——— % (avs:c une N ’ (av‘ec Obtention d'un sens

compeétence de | -, automatismes) > de la forme sonore

décodage )

satisfaisante )

“"4 Application de la
stratégie
d'inférence ~/

Figure 4- Composantes de la reconnaissance du vocabulaire a l'oral 1

Opération
d'appariement
(avec le répertoire
lexical

disponible) )

Discrimination Récupération et
Forme et segmentation | sélection du sens Obtention d'un sens
sonore (avecune | > (avec > de la forme sonore
compétence de automatismes)

décodage
satisfaisante )

Application de la| _/
stratégie
d'inférence

Figure 5- Composantes de la reconnaissance du vocabulaire a l'oral 2

% Pour connaitre les modéles sur les composantes de reconnaissance des mots isolés, voir Gineste et Le Ny,

2002, p. 31-81.
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Forme
sonore

Figure 6- Composantes de la reconnaissance du vocabulaire a l'oral 3

Forme
sonore

Figure 7- Composantes de la reconnaissance du vocabulaire a l'oral 4

Discrimination

et segmentation
(avec une
compétence de
décodage
satisfaisante )

’~.‘

Opération
d'appariement
(avec le répertoire
lexical
disponible)

Récupération et
sélection du sens
(avec
automatismes)

Discrimination

(avec une
compétence de
décodage
satisfaisante )

et segmentation |

R stratégie

stratégie
d'inférence

Obtention d'un sens
de la forme sonore

Applicationde la| _/

Opération
d'appariement
(avec le répertoire
lexical
disponible)

Récupération et
sélection du sens
(avec
automatismes)

Non-obtention dun
sens de la forme sonore

Application de la

d'inférence

Les fleches en continu signifient que les deux étapes indiquées dans les cases sont établies

d'une manicre satisfaisante. Les fléches en discontinue signifient soit un établissement de lien
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facultatif, soit un établissement de lien avec un échec.

« Compétence de décodage » : en fait, comme le mentionne Nguyen (2005, p. 13), la parole
est décomposée en séquences d’unités perceptives de base a partir desquelles il est possible
pour ’auditeur d’accéder a des unités linguistiques a la fois plus larges (par exemple les mots)
et plus petites (par exemple les traits distinctifs). Ces unités se situent & un niveau infralexical
intermédiaire entre l'input acoustique et le lexique. Dans notre modele, la « compétence de
décodage » signifie que l'apprenant peut identifier et segmenter d'une maniere satisfaisante la
forme sonore. Il peut le transcrire correctement en pinyin ou a sa maniere. Cette compétence
exerce une des fonctions de ce que Frauenfelder (1991, p. 16) nomme la « représentation de
l'entrée ». La représentation de l'entrée dans un processus de reconnaissance des mots auditifs
sert d'intermédiaire dans l'appariement entre 1'input acoustique et les représentations mentales
de la forme lexicale. Sa premiere fonction est d'enregistrer, au niveau interne, l'information
présente dans l'input acoustique. Sa deuxieme fonction est de s'associer a la représentation
lexicale. Pour que ce processus d'appariement soit efficace, la représentation de l'entrée doit
étre discriminante en ce qui concerne I'ensemble des alternatives lexicales et elle doit étre
compatible et comparable avec les représentations lexicales.

« Répertoire lexical concernant le théme d'écoute » signifie que l'apprenant posséde une
liste suffisante de vocabulaire concerné et il connait au moins le sens de ces mots en contexte.
Les spécialistes psycholinguistiques nomment cette liste « entrée lexicale » (Frauenfelder et
Nguyen, 2000). Ils suggerent que les formes sonores identifiées demandent a étre alignées
correctement avec les différentes entrées du lexique (opération d'alignement), et puis a étre
comparées (opération d'appariement) de facon a déterminer quelle est l'entrée lexicale
correcte pour chacune de ces formes.

« Degré des automatismes sur les parties concernées pendant I'écoute » concerne I'état de
la familiarité du segment sonore en question pour l'apprenant. Si apres avoir identifié et
segmenté la forme sonore, la récupération du sens est automatique et presque sans effort, ou si
elle est réalisée avec une difficulté mais aboutie dans un délai autorisé par le contexte, nous
nommons cette situation « automatisée » ; si en revanche la récupération du sens ne peut pas
aboutir dans le délai autorisé par le contexte, nous considérons cette situation comme « non
automatisée ». Les situations ou l'apprenant ne connait que partiellement un segment sonore
(seulement la prononciation ou seulement le sens) sont systématiquement classées comme non

automatisées.
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« Stratégies d'inférence » signifie que l'apprenant infére le sens du segment sonore d'apres
les indices contextuels ainsi que ses connaissances antérieures disponibles. L'inférence peut

aider I'apprenant a obtenir le sens correct mais peut aussi conduire a un sens erroné.

Prenons un exemple pour illustrer ce schéma. Par exemple, pendant un voyage en Chine,
l'apprenant rencontre un Chinois qui se présente « Wo shi Béijingrén, wo xianzai zai Tianjin
gongzuo » (Je suis Pékinois, mais maintenant je travaille dans la ville de Tianjin). Pour
comprendre cette phrase, la reconnaissance de « Beijingrén » (Pékinois), « Tianjin » (la ville

de Tianjin) et « gongzuo » (travailler, travail) est indispensable.

Pour reconnaitre le mot « gongzuo » nous avons estimé plusieurs conditions :

Dans le premier schéma (cf. figure 4), l'apprenant peut identifier et segmenter le mot
« gongzuo », et a appris le sens du mot « gongzuo » (travailler, travail) et 1'a stocké dans la
mémoire a long terme. Si ce mot est déja automatisé, c'est-a-dire que le processus lui prend
trés peu de temps, ou s'il a suffisamment de temps pour récupérer le sens, il peut par
conséquent comprendre le sens tout de suite apres avoir entendu « gongzuo ». La participation
de la stratégie d'inférence n'est que secondaire pour l'apprenant, mais cette stratégie pourrait

l'aider a confirmer ou infirmer son hypothése.

Dans le deuxieéme schéma (cf. figure 5), l'apprenant peut identifier et segmenter le mot
« gongzuo », mais il n'a pas appris le mot « gongzuo » (travailler, travail), ou bien il l'a appris
mais le processus de la récupération du sens n'est pas automatisé, ou ni l'un ni l'autre, dans
cette situation, l'apprenant peut alors déclencher la stratégie d'inférence a I'aide des indices du
contexte et de ses connaissances antérieures et obtenir un sens. Ce sens, correct ou erroné,
dépend ainsi des indices disponibles et de la qualité des connaissances antérieures de

l'apprenant.

Dans le troisieme schéma (cf. figure 6), l'apprenant est déja bloqué pendant 1'étape de la
discrimination et de la segmentation du segment sonore. La stratégie d'inférence apportera
ainsi une récompense précieuse pour l'insuffisance langagiére et aide a trouver un sens, qu'il

soit correct ou erroné.
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Dans le quatrieme schéma (cf. figure 7), soit l'apprenant a une défaillance dans la
discrimination et la segmentation, soit il n'a pas appris le mot « gongzuo » (travailler, travail),
soit la récupération du sens du mot n'est pas automatisé, soit il n'a pas pu déclencher la
stratégie d'inférence. Dans ces situations, aucun sens ne sera dégagé et laissera un vide dans le

flux sonore « je XXX a Tianjin ».

Ainsi, ces schémas montrent quatre éléments trés importants pour la reconnaissance du mot a
l'oral : la compétence de décodage, un répertoire lexical nécessaire stocké dans la mémoire a
long terme, les automatismes et la capacité a mettre en ceuvre la stratégie d'inférence.
Cependant, méme si toutes les conditions nécessaires sont bonnes, on ne peut pas assurer une
récupération de sens du mot correct et approprié dans un contexte donné. C'est parce qu'en
réalité, lors de la reconnaissance du vocabulaire, beaucoup d'autres ¢léments participent
¢galement a ce processus, tels que le contexte, la mémoire, les conditions d'écoute, I'état de
l'auditeur... La situation est beaucoup plus compliquée que ce que nous voyons dans ces

schémas.

Parmi ces quatre ¢léments, deux d'entre eux (compétence de décodage et répertoire lexical)

correspondent aux propositions de 7 # Jt Yang Huiyuan (1996, 2009). En identifiant les
difficultés en compréhension de 1'oral pour les apprenants en chinois langue étrangere, il
souligne que la premiere difficulté pour les apprenants est la distinction des sons et des tons,
la deuxiéme difficulté est celle des mots inconnus dans le document sonore. Le manque de

vocabulaire provoque de grands problémes pour la compréhension.

Parmi les éléments listés ci-dessus, nous avons déja présenté le role de la compétence de
décodage dans la partie 2.2.2. En ce qui concerne le répertoire lexical, tout d'abord, il faut
savoir qu'en chinois, ce sont des mots ou des groupes de mots, constitué¢s de morphemes qui
entrent en jeu. Cela signifie que la reconnaissance du vocabulaire dépend de la capacité
d'identification des morphémes par les apprenants. Les apprenants doivent d'abord connaitre
le sens de chaque morphéme entendu, ensuite les regrouper pour former des mots ou des
groupes de mots isolés.

Bien siir, avoir un répertoire lexical nécessaire ne se limite pas a connaitre le sens des mots
entendus. Pour connaitre un mot, il ne s'agit pas seulement des connaissances linguistiques

mais également des connaissances non-linguistiques telles que les contraintes pragmatiques
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concernant la situation d'utilisation du mot en question.

De plus, nous ne pouvons pas non plus négliger le role de la mémoire dans la reconnaissance
du vocabulaire. Les morphémes doivent étre gardés assez longtemps pour que le traitement de
l'information du niveau supérieur (deeper processing) puisse se faire®'.

Enfin, pour former un ensemble cohérent qui a un sens, la suite de morphémes doit étre
organisée et regroupée. Dans ce processus d'organisation, une analyse grammaticale et
sémantique est nécessaire, cela exige de I'apprenant suffisamment de connaissances

grammaticales et sémantiques afin de réussir cette organisation.

Un aspect qui mérite d'étre souligné ici ce sont les automatismes. Afin de comprendre la
langue orale, le processus de compréhension devrait étre presque entiérement automatisg.
Buck (2001) distingue deux sortes de processus: le processus controlé et le processus
automatis€¢. Le processus controlé correspond a une série d'activités cognitives sous un
controle actif et auxquelles nous sommes obligés de faire attention (« a sequence of cognitive
activites under active control and to which we must pay attention » Buck, 2001, p. 7) ; le
processus automatisé correspond a une série d'activités cognitives qui se produisent de
mani¢re automatique, sans la nécessit¢ d'un contréle actif et souvent sans une attention
consciente. Lorsque les apprenants étudient de nouveaux éléments d'une langue étrangere, au
début ils sont obligés d'y préter une attention consciente et d'y réfléchir. Avec la pratique,
l'utilisation de ces ¢éléments devient de plus en plus rapide et avec de moins en moins
d'attention consciente, jusqu'au moment ou elle devient complétement automatisée. Dans la
compréhension de 1'oral, plus le traitement du processus de 1'écoute est automatisé, plus la
compréhension sera efficace et rapide. Les apprenants débutants manquent souvent
d'automatismes dans la reconnaissance des mots déja appris. Ils n'ont pas suffisamment de
temps pour tout traiter et focalisent leur attention sur le traitement du niveau lexical et
grammatical, laissant de coté l'interprétation au niveau du sens plus large. Avec I'avancement
du flux sonore, la mémoire a court terme est trés vite surchargée et ces apprenants
commencent a souffrir méme au niveau lexical et grammatical. Ils perdent peu a peu,
partiellement voire complétement, l'information du document et la compréhension est

interrompue.

En ce qui concerne le rdle de l'inférence dans la compréhension, nous I'avons mentionné dans

1 Nous rappelons que le r6le de la mémoire a été présenté dans la partie 1.3.4.
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la partie 2.2.4 sur la stratégie d'inférence (cf. p. 70). Nous soulignons qu'il existe plusieurs
sortes d'inférences et ces stratégies permettent dans certains cas de pallier les carences
lexicales et de comprendre le sens des mots et des énoncés inconnus. Cependant, selon le
profil de l'apprenant, la capacité d'inférence d'un mot inconnu n'est pas la méme. Les
expériences antérieures de I'apprenant influencent leur capacité d'inférence en compréhension.
Il semble que seuls les apprenants ayant une aptitude a la résolution de problémes soient
capables d'intégrer l'information fournie par les différentes sources disponibles (Hulstijn,
1992 ; Tréville, 2000). Les apprenants tres compétents en langue cible montrent une meilleure
flexibilité lors de divers processus d'inférence et sont capables de mieux explorer les indices
disponibles dans les différents contextes. En revanche, si les apprenants n'ont pas atteint un
certain niveau et possédent des connaissances limitées en vocabulaire de la langue cible, ils ne
semblent pas étre capables d'utiliser les indices contextuels disponibles pour inférer (Laufer,
2003). Pour Ellis, avoir suffisamment de vocabulaire est la condition nécessaire pour inférer,

comme le souligne Ellis (1999, p. 37) :

« learners need to have built up a sufficient L2 vocabulary to enable them to make use

of the contextual clues available in the linguistic input ».

De plus, le texte, les caractéristiques des mots et 1'activité peuvent aussi déterminer I'efficacité
d'inférence de l'apprenant (Laufer, 2003). C'est pourquoi, par cette stratégie d'inférence,
l'apprenant pourrait obtenir un sens correct mais également un sens erroné du mot, ce qui va

influencer sa compréhension.

Ainsi, nous supposons que dans la compréhension de I'oral en chinois, la reconnaissance du
vocabulaire joue un role trés important. Elle est influencée par plusieurs aspects, tels que la
compétence en décodage auditif, un répertoire lexical suffisant concernant le théme d'écoute,
un degré des automatismes et la capacité a mettre en ceuvre des stratégies d'inférence... Il
s'agirait alors, d'un point de vue pédagogique, d'aider les apprenants a renforcer ces aspects

afin d'améliorer leur compréhension de 1'oral.
Aprées avoir abordé la notion de reconnaissance du vocabulaire a 1'oral, nous allons voir son

lien avec une autre compétence liée a la maitrise du vocabulaire : la reconnaissance du

vocabulaire a l'écrit.
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Nous avons mentionné que dans I'apprentissage du chinois, I'écrit et 1'oral sont deux systémes
indépendants qui n'ont pas un lien évident. Le systeme d'écriture apporte des difficultés aux
apprenants dans 'apprentissage de la compréhension. En fait, il semble que la reconnaissance
du vocabulaire a I'écrit délimite la reconnaissance a l'oral dans l'apprentissage. Nous allons

présenter différentes études effectuées sur cet aspect.

2.4.2. La reconnaissance du vocabulaire a I'oral et 1a reconnaissance
du vocabulaire a 1'écrit, quel lien ?

La reconnaissance du vocabulaire a 1'oral correspond a 1'identification des formes sonores et a
l'association de celles-ci avec un sens dans un contexte donné. Dans un contexte
d'apprentissage institutionnel, pour acquérir cette compétence, l'auditeur apprend a identifier
un mot phonologiquement et a retenir le sens de ce mot par une forme d'écriture. Comme
nous l'avons indiqué, en chinois, le systéme d'écriture est indépendant de la prononciation. Un
apprenant doit apprendre les deux systémes en paralléle pour pouvoir bien maitriser le
chinois.

Etant une des composantes de l'acquisition du vocabulaire chinois, la compétence de
reconnaissance du vocabulaire a l'oral a un lien étroit avec les trois autres composantes,

surtout avec celle de la reconnaissance du vocabulaire a 1'écrit.

L'exemple de X275 Liu Songhao (2001) que nous venons de mentionner a montré que ses

apprenants possédent un vocabulaire en compréhension écrite plus riche qu'en compréhension

de l'oral. Un autre test mené par X} Liu Si (1995) sur un échantillon de 168 apprenants a
¢galement montré que le vocabulaire en compréhension écrite de ces apprenants est bien
supérieur a leur vocabulaire en compréhension de l'oral (2781 contre 1288). Il sera ainsi
intéressant de savoir si le vocabulaire en compréhension écrite est toujours supérieur a celui a
l'oral, et si les résultats de ces chercheurs sont représentatifs pour tous les apprenants du

chinois dans un contexte d'apprentissage institutionnel et non en immersion.

& LH  Yu Wenqging (1999) a montré que les enfants apprenant leur langue maternelle
suivent principalement un ordre « compréhension de l'oral - expression orale - lecture -
¢écriture ». Leurs compétences en lecture et en écriture progressent plus vite lorsqu'ils entrent a

I'école. Mais leurs compétences en compréhension de 1'oral et en expression orale déja tres
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avancées continuent a se développer car d’apres la théorie du schéma, lors de I'apprentissage
de la lecture et de 1'écriture, ces deux compétences sont également activées. C'est pourquoi les
locuteurs natifs en général possédent de meilleures compétences en compréhension de I'oral

qu'en compréhension écrite.

Pour les apprenants du chinois langue étrangere, la construction de schémas se fait sous forme
de superposition. Deux formes de schéma sont construites en méme temps : le schéma
d'écriture et le schéma phonologique. Non comme l'apprentissage de la langue maternelle ou
un enfant apprend a écouter et a parler en premier, a lire et & écrire plus tard, un apprenant
adulte en langue étrangere acquiert ces quatre compétences en méme temps. Méme si la
progression de ces compétences n'est pas la méme selon le profil d'apprenant et selon le
milieu d'apprentissage.

Un Chinois natif apprend la forme écrite du sinogramme seulement aprés avoir appris la
plupart des expressions et le sens auditif des énoncés. Un apprenant dont la langue maternelle
utilise l'alphabet latin, au contraire, apprend le chinois par l'écriture du sinogramme et la
prononciation en méme temps. Comme l'indique dans le Bulletin officiel n°1 du 5 janvier
2012 publi¢ par le ministere de I’Education Nationale, dans les écoles primaires,

l'enseignement de 1'écrit en langue étrangére est absent pour le cycle 2, sauf pour le chinois.

« Ce dernier [l'apprentissage de l'écriture chinoise] gagne a étre mis en place des le
déebut de [’école élémentaire, permettant d’offrir aux éléves un acces évolutif et
raisonné a un certain nombre de sinogrammes (certains suivant le déroulement de la
logique de structuration graphique permettant un apprentissage aisé et raisonné,
d’autres sous forme d’exposition passive dans [’environnement quotidien de la classe) »

(Ministére de 1’Education nationale, Bulletin officiel n°l du 5 janvier 2012, p.5).

En fait, I'écriture chinoise avec ses sinogrammes constitués de différentes clés qui sont
composées par des traits, se distingue beaucoup de celle de la propre langue de l'apprenant
dont les lettres alphabétiques s'écrivent de manicre linéaire de gauche a droite. En effet,
'écriture et la composition du sinogramme suivent trois régles principales : de gauche a

droite, de haut en bas et de l'extérieur vers l'intérieur. Pour les chercheurs chinois, le

sinogramme a trois dimensions (X 4 %% Zhao Jinming, 2007). De plus, comme nous avons

déja eu l'occasion de le noter, il n'y a pas de cohérence évidente entre I'écriture et la
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prononciation. L'apprentissage de la lecture et de 1'écriture, par l'apprenant adulte européen,
prend beaucoup plus de temps que celui de la compréhension et de la production orale (4% 3

# Yu Wenging, 1999). Les apprenants japonais ou coréens, au contraire, emploient dans

leurs langues déja une partie des sinogrammes®. L'écriture chinoise ne pose pas autant de

problémes pour eux que pour les apprenants européens. Ainsi, dans une étude, R L H Yu
Wenging (1999) a demandé aux apprenants japonais, coréens et européens de répéter
séparément les phrases présentées a l'écrit et a l'oral. Il a trouvé qu’au début de
l'apprentissage, les apprenants japonais et coréens ont montré une grande aisance en
mémorisation visuelle” de ces mots, alors que les apprenants européens étaient plus
performants en mémorisation auditive®. Un an plus tard, cette différence avait disparu, les
deux types d'apprenants s'étant montrés tous les deux plus performants en mémorisation
visuelle qu'en mémorisation auditive.

A LH Yu Wenging (1999) explique ces résultats par le fait qu'aprés un an d'apprentissage,
les deux types d'apprenants sont plus habitués a I'écriture chinoise qu'avant. Comme ils restent
dans un contexte d'apprentissage institutionnel (& Pékin), ils apprennent le chinois
principalement par le biais des supports €crits. Le renforcement en lecture a aidé a développer
davantage leurs compétences en mémorisation visuelle.

Nos apprenants francophones qui étudient le chinois en France dans un milieu institutionnel
ont encore moins d'occasions pour pratiquer l'oral. L'apprentissage et la révision sont basés
principalement sur les supports €crits. L'input écrit qu'ils regoivent est toujours supérieur a
I'input auditif. C'est pourquoi les apprenants disposent d'un vocabulaire écrit (au moins pour

la reconnaissance de 1'écriture) plus riche et plus large que leur vocabulaire en compréhension
de l'oral (X8 Liu Si, 1995 ; &8 LF Yu Wenging, 1999). C'est le résultat du renforcement

de la lecture, comme le suggére 2 L Yu Wenqing (1999) dans I'exemple cité ci-dessus.

Cependant, cela ne signifie pas que le vocabulaire en compréhension écrite comprend

systématiquement le vocabulaire en compréhension de l'oral. I y a des mots que les
apprenants acquiérent fortuitement (incidental vocabulary learning, F.1: /< Wang Shiyou et

&z Mo Xiuyun, 2003) en classe de langue ou bien en communiquant avec des locuteurs

natifs. Ils ont retenu la forme sonore et le sens du mot qu'ils ont entendu, mais ils n'ont pas

2 Voir Alleton (2002, p. 109-114) pour plus de détails
© Wi,
& Wragidi.
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appris la forme écrite. Bien sir, cet apprentissage de manicere fortuite reste peu fréquent pour
un apprenant dans un milieu d'apprentissage institutionnel et non par immersion. Son
vocabulaire a 1'écrit reste la source principale qui nourrit son vocabulaire a l'oral. Cela signifie
que dans ce contexte, dans la plupart des cas, les apprenants apprennent un mot en lisant son
sinogramme ou ses sinogrammes, en entendant la forme sonore, et éventuellement en
I'écrivant. Mais comme ils le révisent plus souvent par la lecture, dans leur mémoire a long
terme, ils retiennent d'abord le sens du mot par la reconnaissance de son écriture, ensuite par
le reste (reconnaissance du son ; prononciation et reproduction de I'écrit). Dans un contexte ou
un apprenant pratique rarement ce mot a l'oral avec des locuteurs natifs ou des experts, sa
compétence de reconnaissance de ce mot en compréhension de l'oral risque d'étre affaiblie,
voire complétement effacée avec le temps. Mais s'il révise régulierement 1'écriture de ce mot,
sa compétence en reconnaissance de ce mot a 1'écrit pourrait tout de méme rester bonne. Nous
pouvons donc supposer que parmi les mots qu'il maitrise bien en reconnaissance a I'écrit, il

n'est capable de reconnaitre qu'une partie de ces mots en compréhension de I'oral comme 1'a

montré le test de AR  Yu Wenqing (1999).

Nous postulons donc que, dans un contexte institutionnel de l'enseignement du chinois, la
quantité¢ de vocabulaire qu'un apprenant reconnait en compréhension de I'oral dépend de la
quantité¢ de vocabulaire qu'il reconnait en compréhension écrite. Dans ce contexte, le premier
est toujours inférieur au deuxiéme. Donc, on en déduira que, plus la compétence de
reconnaissance du vocabulaire a I'écrit de l'apprenant est élevée, plus sa compétence de
reconnaissance du vocabulaire a I'oral sera bonne.

Ce postulat nous conduit a souligner, dans l'enseignement du chinois, l'importance de
combiner la reconnaissance du vocabulaire a 'oral et celle a 1'écrit. Si la reconnaissance du
vocabulaire a 1'écrit délimite la quantité du vocabulaire a 1'oral, et que ce dernier joue un role
trés important dans la compréhension, il faut donc renforcer 1'apprentissage du vocabulaire a
'écrit, c'est-a-dire renforcer la reconnaissance d'écriture du chinois afin de fournir une base
¢lémentaire pour celle-ci.

Dans la partie suivante, nous allons discuter plus en détail du réle joué par 1'écriture du
chinois dans le processus de la reconnaissance du vocabulaire a 1'oral, puis nous résumerons

notre hypothese a la fin de cette partie.
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2.4.2.1. Le role du chinois écrit dans la compréhension de l'oral

Dans une étude, 534 Ma Yanhua (1999) analyse les conditions qui aident les apprenants a
surmonter les difficultés rencontrées lors de 1'écoute. Le public étudié est composé de quinze
apprenants en chinois langue étrangere de niveau intermédiaire. IIs suivent des cours intensifs
de chinois a Pékin. Douze de ces apprenants sont d'origine japonaise et trois coréenne. Dans
son questionnaire, 23% de ces apprenants indiquent que lors de 1'écoute, s'ils ne reconnaissent
pas le sens d'un mot, ils essayent de trouver le sinogramme correspondant a la forme sonore,
ensuite ils inférent le sens du mot entendu d'apres la forme du sinogramme identifié. D'aprés

L3 4£  Ma Yanhua, ceci montre que lorsque les apprenants inférent le sens, ils ont plutot

recours a la forme du sinogramme du segment sonore et au contexte qu'aux indices
phonologiques. X 45 Liu Songhao (2001) en citant l'exemple de ¥ £ Ma Yanhua,
suggere que si la conclusion de Ma peut étre validée, le lien fort entre la compréhension de
l'oral et la compréhension écrite pourrait s'expliquer partiellement par ce processus de
« segment sonore - sinogramme - sens ».

Comment interpréter le résultat de 5 #E4¢ Ma Yanhua (1999) 2 Comme nous l'avons déja
mentionné (cf. 2.3.8, p. 93), chaque syllabe en chinois est représentée a 1'écrit par un
sinogramme. Il n'y a pas de correspondance directe entre le systeéme d'écriture et la
prononciation en chinois. Un apprenant doit apprendre l'écriture du sinogramme et la
prononciation en méme temps. Normalement les sinogrammes représentent une grande
difficulté pour les apprenants dans I'apprentissage. Et il parait moins évident que les
apprenants européens puissent activer la forme du sinogramme lors de I'écoute. Cependant la
situation est différente pour les apprenants japonais et coréens. En fait, une partie des
sinogrammes sont employés dans la langue japonaise et coréenne et certains sinogrammes
sont les mémes dans les trois langues. Les apprenants japonais et coréens, déja habitués a une
partie des sinogrammes, sont plus a l'aise avec I'écriture qu'avec la prononciation du chinois.
C'est-a-dire que pour certains mots chinois, ils connaissent déja la forme graphique du
sinogramme, il suffit d'apprendre la prononciation.

Lors de 1'écoute, pour certaines formes sonores dont les sinogrammes leur sont déja familiers,
il est plus facile pour ces apprenants d'établir un lien entre ces formes sonores et leur
représentation en sinogrammes. C'est pourquoi, si ces apprenants rencontrent un probléme de
compréhension dans une suite de formes sonores, mais qu'ils ont capté certains segments qui

leur sont familiers, ils peuvent tenter d'activer la représentation écrite de ces segments en
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méme temps. Les sinogrammes qu'ils ont identifi€és, en combinaison avec le contexte du
message qu'ils ont établi, les aident a confirmer ou a infirmer le sens général de 1'énoncé

inféré.

Nous ne pouvons cependant pas savoir si les résultats de 5 #E £ Ma Yanhua sont
représentatifs. Parce que, comme nous 1'avons mentionné, les apprenants d'origine japonaise
et coréenne sont davantage habitués a I'écriture chinoise puisque les sinogrammes sont utilisés
dans leurs langues. C'est pourquoi, nous ne savons pas si les apprenants européens, comme

c'est le cas de nos apprenants, emploient ce méme processus. Il serait ainsi intéressant

d'étudier plus profondément la conclusion de H#E4¢ Ma Yanhua.

2.4.2.2. L'activation de l'information phonologique lors de la lecture

De nombreux chercheurs (Perfetti et al., 2005 ; Nelson et al., 2005 ; Alleton, 2002) notent que
lors de la lecture du chinois, le phonique ne jouait pas un réle moins important que dans les
écritures alphabétiques (Alleton, 2002). Le systeme phonologique est activé. C'est-a-dire que
lors de la lecture, les unités phonologiques correspondantes au systéme d'écriture sont
activées en tant qu'une partie de I'identification du vocabulaire. Comment cela se passe-t-il ?
Pour de nombreux chercheurs (Perfetti et al., 2005 ; Reichle et Perfetti, 2003), un mot
comporte trois variables : orthographe (OR), phonologie (PH) et sémantique (SE). L'identité
d'un mot est constituée par la spécification de ces trois variables. L'absence de spécification
d'un de ces ¢éléments (OR, PH, SE) provoque une identité non spécifiée du mot entier.

Lors de la lecture, l'identification du vocabulaire concerne l'activation de ces trois variables.
Cette activation multiple comprend 1'activation de la phonologie par les connexions directes
entre les formes graphiques et les formes phonologiques des mots. Lorsqu'une forme
graphique correspond a une syllabe prononcée a l'oral, cette syllabe orale est

automatiquement activée :

« The process of identification becomes one of specifying constituents. In processing
terms, written word identification entails are retrieval of a phonological form and
meaning information from a graphic form » (Perfetti et al., 2005, p. 46), et « when a
character maps to a spoken word syllable, the spoken syllable is automatically

activated » (Perfetti et al., 2005, p. 54).
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Perfetti et al. (2005) soulignent que ce modele de constitution des trois variables est universel
et ne dépend pas de la langue ni du systéme d'écriture. En lecture du chinois comme dans les
langues alphabétiques, la phonologie est activée au moment ou la reconnaissance de la forme
graphique commence. Selon ces chercheurs, la phonologie fait partie du processus
d'identification et n'est pas un ¢lément auxiliaire (« a by-product », Perfetti et al., 2005, p. 45,

cf. figure 8).

Variable OR
(orthographe) ~
' Activation
Input d'un automatique Variable PH Constitution de
mot a I'écrit > (phonologie) I'identité du mot
Ulatjque Variable SE /
(sémantique)

Figure 8- Activation des trois variables d'un mot lors de la lecture d'apres le modeéle de
Perfetti et al. (2005)

Perfetti et al. reconnaissent que, bien que l'activation de la phonologie lors de la lecture soit
universelle, le détail de cette activation dépend du systeme d'écriture concerné. Dans les
langues alphabétiques, les unités graphiques élémentaires qui activent la phonologie
correspondent aux phonémes. Lors du processus d'identification du mot, les lettres et le mot
représentent deux niveaux. Les lettres sont des constituants du mot entier et l'activation
phonologique du niveau lexical peut avoir lieu avant l'identification de toutes les lettres du

mot (pre-lexical phonology, Perfetti et al., 2005, p. 55) :

« In an alphabetic system, the word-level units do not wait for a complete specification

of all letter units prior to activating word level phonology » (Perfetti et al., 2005, p. 55).

En chinois, un syllon (une syllabe prononcée avec un ton) correspond a un sinogramme, et

dans la plupart des cas, un sinogramme est un morphéme (5K & #k Zhang Baolin, 2006). Les
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composants graphiques du sinogramme (éléments) sont souvent eux-mémes des sinogrammes
(cf. 2.3.8, p. 97). Par conséquent, les ¢léments interviennent dans les deux niveaux : le niveau
lexical et le niveau sous-lexical (sublexical level). Lorsqu'un élément est lui-méme un
sinogramme, il intervient dans le niveau lexical. S'il n'est pas un sinogramme, il fournit un
indice sémantique ou phonétique dans le niveau sous-lexical. L'activation de la phonologie
d'un sinogramme peut donc inclure les deux niveaux : l'activation de la phonologie d'un
¢lément a l'intérieur du sinogramme et l'activation de la phonologie du sinogramme entier
(« the phonology of those component radicals within the character that are themselves
characters, as well as the character as a whole » Perfetti et al., 2005, p. 56).

Pour Perfetti et al., I'activation de la phonologie d'un élément du sinogramme n'est pas pré-

lexicale, comme c'est le cas pour le systéme alphabétique :

« Such a component radical is not pre-lexical, its phonology, whether activated before
that of the character as a whole or not, cannot be pre-lexical in the same sense as it can

be in an alphabetic system » (Perfetti et al., 2005, p. 56).

En ce qui concerne la fonction de la phonologie dans la lecture, Perfetti ef al. notent que la
phonologie stabilise 1'identit¢ du mot. Pour ces auteurs, 1'identit¢ d'un sinogramme qui est
connectée a une prononciation est plus claire et fixe et ceci aide a réduire les erreurs lors du

processus d'identification.
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2.4.2.3. L'activation de l'information orthographique des énoncés lors de la
reconnaissance des mots isolés a l'oral

Pour les langues alphabétiques latines, l'orthographe (la forme graphique) influence la
reconnaissance des mots isolés a 'oral (spoken word recognition). Lors de ce processus, les
informations graphiques sont en fait activées, c'est-a-dire que lorsque 1'auditeur entend un
mot, il pense a la forme écrite du mot (Ziegler et Ferrand, 1998). Ziegler et al. (2004)
signalent que, l'influence de 1'orthographe sur la reconnaissance des mots isolés a 1'oral a été
démontrée chez les enfants ainsi que chez les adultes. Par exemple, les enfants qui sont a
I'école trouvent qu'il est trés difficile de compter le méme nombre de phonémes pour [ri[] et
[pi[], parce que l'orthographe de ces deux mots anglais (« rich » et « pitch ») contient un
nombre de lettres différent. Chez les adultes, les chercheurs (Frauenfelder et al. 1990) ont
révélé que le temps pour détecter le phonéme [k] en francgais oral est plus long que pour la
détection du phonéme [p], ceci est peut-&tre di, selon ces chercheurs, au fait que le phonéme
[k] en francais correspond a plus de réalisations orthographiques (« ¢ », « cc », « k», « ck »,
«qu»...) que le phoneme [p]. Ziegler et Ferrand (1998) utilisent un test auditif intitulé
« Tache de décision lexicale » (Lexical Decision Task, LDT) pour identifier l'effet de
l'orthographe sur la reconnaissance des mots isolés a I'oral en anglais. Dans leur test, ils ont
divisé les mots en deux grandes catégories : les « mots inconstants » (inconsistent words) et
les « mots constants » (consistent words). Les « mots inconstants » sont les mots dont les
rimes phonologiques peuvent étre écrites de plusieurs facons : (par exemple, /-ip/ peut étre
écrit comme « -eap » ou « -eep »). Les « mot constants » sont donc les mots dont les rimes
phonologiques n'ont qu'une seule forme orthographique (par exemple, /-ak/ ne peut étre
orthographié¢ que « -uck ». Les résultats ont montré que pour les « mots inconstants », les
sujets mettent plus longtemps pour produire les réponses et ils commettent plus d'erreurs que
pour les « mot constants ». Ceci suggere que pendant I'étape de la reconnaissance des mots
isolés a l'oral, les informations orthographiques sont également activées (« orthographic
information was automatically processed during the perception of spoken words ») (Ziegler et

al., 2004, p. 733).

Cependant, il est possible que l'activation des informations orthographiques lors de la
reconnaissance des mots isolés a I'oral soit moins fiable et moins automatique que 1'activation
phonologique a partir de la forme orthographique (Nelson ef al., 2005). Dans l'activité de la

lecture, l'activation phonologique est automatique lorsque les mots (familiers ou non) sont
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présentés visuellement aux lecteurs, car l'input visuel peut établir les traces plus accessibles
dans la mémoire que s'il est présenté auditivement (p. 27). Nelson et al. (2005) ont montré
que l'acquisition du vocabulaire par la méthode visuelle obtient un meilleur résultat en
reconnaissance postérieure du vocabulaire que l'acquisition par la méthode auditive. En effet,
lors de la lecture, l'apprenant ajoute les informations phonologiques a l'interprétation du
vocabulaire visuel, ce qui peut stabiliser la représentation orthographique du mot présenté.

Si l'apprenant n'a acceés qu'a la forme phonologique d'un nouveau mot, la représentation de ce
mot est de basse qualité, car lorsque la représentation de 1'orthographe est formée a partir de la
présentation auditive, cette représentation orthographique est sous-spécifiée (Nelson et al.,
2005). C'est pourquoi le processus de codage « orthographe-phonologie » (l'activation des
informations phonologiques lors de la lecture) peut avoir lieu plus facilement que le processus

« phonologie-orthographe » (Nelson et al., 2005, p. 28 ; Borowsky et al., 1999, p. 295, cf.

figure 9).
o Information
Activation orthographique|
conditionnée
' > Identification du

Inpu‘t d'un sens du mot
mot a l'oral

Activation Iﬁlforrlnat.lon Y,

automatique phonologique

Figure 9- Activation de l'information orthographique lors du processus de reconnaissance
des mots isolés a l'oral, d'apres le modele de Borowsky et al. (1999, p. 295)

128



Chapitre 2. Processus de compréhension de 1'oral et spécificités du chinois

2.4.3. L'activation de la représentation écrite lors de la compréhension
de I'oral en chinois

En ce qui concerne une langue non alphabétique comme le chinois, nous n'avons pas trouvé
de recherches portant sur l'influence de la représentation graphique sur la reconnaissance des
mots a l'oral ou sur la compréhension de l'oral. Cependant, nous supposons qu'il y a trois
raisons pour lesquelles l'activation de la représentation écrite des énoncés existe lors du

processus de I'écoute en chinois.

Avant d'expliquer nos raisons, rappelons au lecteur qu'en chinois, deux formes graphiques
sont possibles pour noter un segment sonore : soit les sinogrammes, qui sont omniprésents en
Chine ; soit le pinyin, qui est plus utilisé chez les enfants chinois et également chez les
apprenants débutants étrangers. Comme indiqué dans la partie 2.3.8, le pinyin est un systéme
phonétique présentant la prononciation du chinois en alphabet romain. Ce systeme est
considéré comme une aide auxiliaire dans I'enseignement-apprentissage de la prononciation,
mais non comme un systéeme d'écriture. Ce que les Chinois lisent dans la vie quotidienne, ce
sont des sinogrammes et non du pinyin. Les Chinois adultes utilisent beaucoup moins le
pinyin que les sinogrammes. Comme le pinyin utilise l'alphabet romain, il facilite
l'apprentissage des apprenants débutants étrangers. Pour beaucoup d'apprenants, le pinyin est
vu comme un systéme d'écriture alphabétique, méme s'il ne l'est pas officiellement.

Cette distinction signifie que lorsqu'il y a une activation de la représentation écrite en chinois,
deux formes graphiques peuvent étre concernées : les sinogrammes et le pinyin. Nous

distinguerons ces deux formes graphiques pour la suite.

La premiere raison pour laquelle nous supposons que la représentation écrite est activée par
les apprenants francais est la suivante : comme il existe beaucoup de sinogrammes
homophones (cf. 2.3.1, p. 76), ce sont les tons et le contexte qui permettent de saisir le sens.

En se référant au « Xiandai hanyu pinlii cidian »* (1986), Perfetti e al. (2005) signalent qu'en

moyenne, onze sinogrammes partagent une seule prononciation. D'aprés ( 73 £5 i Su
Peicheng, 1994), il y a environ 10% d'homophones dans le « Xinhua Zidian »*, version
1971). Les tons peuvent éclairer un grand nombre de ces cas, mais chaque sinogramme peut

quand méme correspondre a environ quatre homophones. Dans la compréhension de I'oral, le

6« BARDUESIA 17 Hhy (Dictionnaire de fréquence du chinois moderne).
0« HitE7# » (Dictionnaire des sinogrammes Xinhua).
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contexte joue donc un grand role pour la sélection de la forme et du sens. Si l'apprenant n'est
pas trés compétent dans la distinction des tons, et si le contexte du message ne lui suffit pas
pour ¢établir le sens, comme c'est le cas pour la plupart des apprenants européens,
I'homophonie du chinois lui posera certainement un grand probléme en compréhension, car
lorsqu'un mot homophone est prononcé, le mot n'est présenté¢ qu'avec la variable
phonologique - PH (Perfetti et al. 2005). L'identit¢ du mot n'est donc pas compléte et pas
stable. Pour surmonter cette difficulté, 1'apprenant devrait pouvoir reconnaitre les différents
sinogrammes (au moins pour les plus utilisés) qui ont une méme prononciation, et les activer

lors de I'écoute afin de sélectionner le meilleur candidat, dont le sens est le plus approprié.

La deuxiéme raison est liée aux caractéristiques des auditeurs. Dans notre cas, les
apprenants sont pour la plupart des débutants ou d'un niveau intermédiaire et n'ont pas la
possibilité¢ d'avoir une une pratique auditive réguliere avec des locuteurs natifs. Le modé¢le
sémasiologique est dominant lorsqu'ils écoutent le chinois, comme le soulignent Tusi et
Fullilove (1998) (cf. 2.1.5, p. 54). Dans leur étude, il apparait que les connaissances
antérieures dont les apprenants débutants disposent ne sont pas suffisantes ou ne peuvent pas
étre mobilisées d'une manicre efficace. Par conséquent, leur interprétation de I'énoncé entendu
semble moins réussie. IIs emploient de petits segments de connaissances mobilisées dans leur
mémoire a long terme. Ce sont des bribes souvent présentées sous forme d'unités isolées
(mots ou groupes de mots). Lors de l'activité de compréhension, il s'agit souvent pour ces
apprenants d'une reconnaissance lexicale des mots ou des groupes de mots dans une suite de
séquences sonores. Nous savons maintenant que lors de l'activité de la reconnaissance des
mots, l'activation de Il'information orthographique est automatique pour les langues
alphabétiques (Ziegler et al., 2004, p. 733). Puisque le pinyin est utilis¢ pour et par les
apprenants débutants étrangers comme un équivalent du systéme d'écriture alphabétique latin
pour noter les formes sonores, nous supposons que l'activation du pinyin lors de I'écoute se
fait de la méme maniere que l'activation d'un systéme d'écriture en alphabet latin. Ainsi, nous
pensons que les apprenants débutants peuvent activer l'information orthographique du pinyin

lors de I'écoute en chinois.

La troisieme raison concerne les trois variables (OR, PH, SE) proposées par Perfetti et al.
(2005) que nous avons présentées dans le début de cette partie. Nous pensons que l'identité du

vocabulaire composée par ces trois variables (OR, PH, SE) est identique dans l'activité de
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compréhension de l'oral et dans celle de 1'écrit. Si nous nous basons sur la validité¢ de
I'hypothése de Perfetti et al., selon laquelle l'identification d'un mot implique ces trois
variables non dissociables, nous pouvons par conséquent supposer que ce processus
d'identification ne changera pas en fonction du type d'activité. C'est-a-dire que l'identification
du vocabulaire a 1'oral comporte la restitution de la forme graphique et le sens de I'information
a partir d'une forme phonologique.

Ainsi nous supposons que méme si l'activation de la représentation écrite parait moins
¢vidente dans le cas des langues non alphabétiques, ce processus devrait tout de méme avoir
lieu lors de l'activité auditive du chinois. Cependant, il faut distinguer les deux formes
graphiques pour les différents types d'auditeurs dans les différentes situations d'écoute. Nous

détaillerons donc notre hypothése dans la partie suivante.
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2.4.4. Notre hypothese

2.4.4.1. L'activation du sinogramme

L'activation du sinogramme concerne plutdt les apprenants qui sont a l'aise avec le
sinogramme. C'est-a-dire qu'ils ne rencontrent pas beaucoup de difficultés dans 1'écriture du
chinois. Souvent ils montrent une certaine aisance en reconnaissance et en reproduction des
sinogrammes, comme les apprenants japonais et coréens, ou certains apprenants européens
aprés plusieurs années d'apprentissage des sinogrammes. Nous supposons qu'il y a deux
situations ou ce type d'apprenant peut activer la représentation écrite du chinois lors de

I'écoute.

Situation 1 : Le sinogramme aide a établir l'identité du mot

Lorsque l'auditeur ne comprend pas un certain mot et que celui-ci lui pose un probléme de
compréhension pour l'ensemble du message, il peut tenter d'identifier les sinogrammes
correspondant a la forme sonore. Il cherche un sinogramme dont le sens lui parait le plus
approprié. Le sinogramme aide a retrouver l'identit¢ du mot et facilite I'accés au sens du

message.

Situation 2 : Le sinogramme aide a identifier I'homophone

Quand l'auditeur trouve un sens pour un segment sonore, mais que ce sens ne convient pas au
contexte du message, ou que ce sens provoque une contradiction par rapport au sens général
du message, l'auditeur peut penser aux différents sinogrammes qui correspondent a cette
méme forme sonore. Il s'agit donc d'une sélection d'un meilleur candidat parmi les
homophones que maitrise I'auditeur. Si 'auditeur trouve un sinogramme homophone dont le
sens lui parait plus approprié, il abandonne donc le candidat initial qu'il a identifié. Dans cette
situation, activer le sinogramme de la forme sonore aide a confirmer ou a infirmer un sens

initialement inféré.

2.4.4.2. L'activation du pinyin
L'activation du pinyin concerne surtout les apprenants débutants qui ont plus de difficultés en
reconnaissance et en reproduction des sinogrammes. Ils ne sont pas trés a l'aise avec les

sinogrammes et ont tendance a utiliser le pinyin pour faciliter 1'apprentissage. La plupart des
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apprenants européens débutants et de niveau intermédiaire font partie de ce groupe.

Pendant ['écoute, ces apprenants n'ont pas suffisamment de temps pour activer le sinogramme
de la forme sonore entendue. D'ailleurs, cette méthode, au lieu de les aider a inférer le sens,
peut au contraire nuire a leur compréhension, car elle peut perturber leur rythme d'écoute
puisqu'ils vont mettre plus longtemps a trouver les sinogrammes. C'est pourquoi nous
supposons que lors de 'activité de compréhension de 1'oral, ces apprenants activent plutot le

pinyin et non les sinogrammes.

Il y a une seule situation ou ces auditeurs peuvent activer le pinyin pour aider leur
compréhension : Lorsque l'auditeur entend un message qu'il ne comprend pas, mais dans
lequel il a saisi une forme sonore familiere, méme non automatisée, il peut activer le pinyin de
la forme sonore et interpréter le sens du mot d'aprés le pinyin identifié. Pour ce type
d'apprenant, le fait d'activer le pinyin pendant 1'écoute aide a établir 1'identit¢ du mot entendu

et facilite I'inférence du sens du message.

Les trois situations de notre hypothése ont un point commun, c'est que l'activation de la
représentation écrite des énoncés est déclenchée seulement lorsqu'il y a un probléme de
compréhension de l'oral. Autrement dit, nous pensons que ce processus pendant 1'écoute en
chinois n'est pas automatique pour les auditeurs non natifs, mais il peut étre un moyen d'aide a
la compréhension.

Pendant l'apprentissage, les apprenants de langue étrangére construisent deux formes de
schéma en méme temps (cf. 2.4.2, p. 120). Pour apprendre un mot, ils construisent le schéma
d'écriture en méme temps que le schéma phonologique. Les deux schémas sont reliés par le
sens sémantique du mot. Nous supposons que lors de 1'écoute, le schéma phonologique est
normalement déclenché en premier puisqu'il s'agit d'une activité¢ auditive. Mais lorsque ce
schéma phonologique ne suffit pas pour trouver le sens, le deuxiéme schéma d'écriture peut
étre déclenché en secours. Il existe donc deux chemins qui relient l'input phonologique avec le
sens : « input phonologique -- sens sémantique », « input phonologique — représentation écrite
des énoncés -- sens sémantique ».

Lorsque I'apprenant est trés familier avec une forme sonore et ses sens sémantiques, il peut
trés rapidement établir un lien direct entre la forme sonore et le sens sémantique le plus
propice, sans passer par l'activation de la représentation écrite des énoncés (cf. figure 10). Si

l'apprenant est bloqué par une forme sonore non familiere et s'il dispose suffisamment de
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temps pour réagir, il peut déclencher le schéma d'écriture volontairement pour tenter de
comprendre. A ce moment-13, il établit I'input phonologique et le sens par la deuxiéme route :

« input phonologique — représentation écrite des énoncés — sens sémantique » (cf. figure 11),

comme décrit par 74 Ma Yanhua (1999).

Input
phonologique
automatisé

Représentation

écrite

Sens
sémantique

Figure 10- L'input phonologique automatisé, la représentation écrite des énoncés et le
sens

Input
phonologique
automatisé

——» | Représentation
écrite

Sens
sémantique

Figure 11- L'input phonologique non automatisé, la représentation écrite des énonceés
et le sens

Nous avons expliqué qu'en chinois deux sortes de représentation a 1'écrit sont possibles pour
noter une forme sonore, soit en sinogrammes, soit en pinyin. Nous supposons que lorsque
l'auditeur applique le processus de 1'« input phonologique — représentation écrite des énoncés
— sens sémantique », les deux formes de transcription peuvent étre utilisées selon le profil
d'auditeur. Bien siir, la combinaison des deux formes est possible, c'est-a-dire que l'auditeur
peut associer le sinogramme avec le pinyin. Ceci peut 'aider a valider ses hypotheses avec

plus de certitude.

134



Chapitre 2. Processus de compréhension de 1'oral et spécificités du chinois

Résumé de I'hypothése

Nous supposons qu'en chinois, la reconnaissance du vocabulaire déja
connu de l'apprenant est un facteur prépondérant dans le processus de
compréhension de l'oral, et que l'activation de la représentation écrite
des énoncés sous forme de sinogrammes ou de pinyin pour surmonter
les difficultés sémantiques, joue un rdle fondamental. Lorsqu'il y a une
difficulté de compréhension, l'apprenant peut activer la représentation
écrite des énoncés pour trouver le sens. Un lien « input phonologique —
représentation écrite des énoncés — sens sémantique » sera établi que
nous pouvons expliquer ainsi :

- La réception des formes sonores par l'apprenant

- L'activation de la représentation écrite des énoncés sous différentes
formes : soit en sinogrammes, soit en pinyin, soit par leur combinaison

- L'¢tablissement des hypothéses du sens
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Chapitre 3. Expérimentation 1 - vérifier notre hypothése sur
certains facteurs influents pour la compréhension de 1'oral
en chinois langue étrangére : le protocole de recherche

Dans ce chapitre, nous présenterons les tests concus dans le cadre de la vérification de
I'hypothése. Nous discuterons d'abord le modele de Buck (2001) pour la conception des tests
de compréhension de l'oral (default listening construct), ensuite nous expliquerons les critéres
retenus pour la conception de nos tests, et enfin, nous présenterons le contenu des tests ainsi
que leur déroulement. Nous aborderons également la méthode du raisonnement a voix haute

et expliciterons les raisons de son application dans notre test 2.

L'hypotheése que nous venons de formuler porte donc sur les compétences clés dans le
processus de compréhension de I'oral. Elle peut étre rappelée de la maniere suivante : nous
supposons que dans la compréhension de 1'oral en chinois, la reconnaissance du vocabulaire
joue un role trés important, lorsqu'il y a une difficult¢ de compréhension, l'auditeur peut
activer la représentation écrite des énoncés pour renforcer la compréhension. Pour vérifier
cette hypothese, nous observerons, d'une part, le lien entre la compétence de la reconnaissance
du vocabulaire et la compréhension de I'oral, d'autre part, I'activation de la représentation

écrite des énoncés pendant le processus de compréhension en chinois.

3.1. Le test de compréhension de I'oral

Gary Buck (2001) est un spécialiste de la construction et de I'évaluation des tests de
compréhension de l'oral. En tenant compte des six critéres® de la conception d'un test
proposés par Bachman et Palmer (1996), il recommande de partir d'un modéle qu'il nomme
« default listening construct » (Buck, 2001, p. 195) pour impliquer la compréhension de 1'oral

(traduit par Anckar, 2002, p. 229), et qui implique les points suivants :

1) Traiter automatiquement et en temps réel des exemples extensifs de la langue parlée
reelle.

2) Comprendre l'information linguistique incluse dans le document sonore.

3) Faire des inférences a partir du reste du contenu du document sonore.

7 Ces six critéres sont « reliability, construct validity, authenticity, interactiveness, impact and practicality »
(Pour plus de détails, voir Buck, 2001, p. 195).
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Comme le spécifie Wagner (2004), le premier composant de ce modele concerne les
caractéristiques du document sonore et de l'activité ; alors que le deuxiéme et le troisieme
composants se référent plutdt aux différents aspects de la compétence de compréhension d'un

auditeur.

En appliquant ce mode¢le a I'évaluation du QCM dans un test de compréhension de 1'oral du
baccalauréat, Anckar met en avant l'authenticité du test qui renvoie au premier composant de
Buck (2001). Anckar (2002) remarque que le test é¢tudié ne représente pas la langue parlée,
qui normalement comporte des phrases incomplétes, des hésitations, des pauses et des
répétitions. La langue utilisée dans son test est trop soignée et ressemble a la langue lue a
haute voix (Anckar, 2002, p. 229). En fait, nous ne pouvons pas dire qu'un texte Iu a haute
voix ne représente pas la réalité. Les informations de la télévision, les annonces a 'aéroport et
les conversations dans des pi¢ces théatrales sont toutes basées sur les textes lus. Alors que
pour les apprenants, ce sont des situations réelles. Pour Alvarez et Degache (2009), entre 1'oral
et I'écrit se superpose une distinction sous forme de continuum, qui peut étre représentée par
quatre unités « phonique-parlé », « phonique-écrit», « graphique-parlé » et « graphique
écrit ». « Phonique-parlé¢ » peut étre une conversation ordinaire non préparée ou un
monologue spontané. « Phonique-écrit » désigne « 1'écrit oralisé ou 1'oral fortement imprégné
d'écrits préalables, comme dans un message type enregistré sur répondeur téléphonique, un
discours politique, un dialogue de film ou de piece théatrale, ou encore dans un témoignage
oral a un proces ». « Graphique-parlé » peut étre une lettre familiére, la transcription d'une
conversation ou certains extraits littéraires reconstituant un monologue intérieur oral ou une
conversation ». Et « graphique-écrit», quant a elle, peut étre une prose formelle
journalistique, institutionnelle académique ou littéraire conventionnelle (Alvarez et Degache,
2009, p. 155). En ce qui concerne la compréhension de l'oral, il est possible d'utiliser les
documents qui sont dans les deux premicres catégories, c'est-a-dire « phonique-parlé » et
« phonique-écrit ». Les interviews spontanés ainsi que les dialogues préparés et lus peuvent

étre aussi utilisés dans les tests de compréhension de l'oral.

A propos de l'authenticité, nous avons remarqué que celle-ci est devenue un critére trés
important dans 1'élaboration des tests d'évaluation. Par exemple, Puren, dans un article (2001)

dédi¢ a la complexité de 1'évaluation en milieu scolaire, souléve I'importance de 1'authenticité :
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« on va juger qu’'un éléeve ne maitrise pas telle forme verbale, c’est-a-dire qu’il n’est
pas encore capable de ['utiliser correctement, a partir d’une ou de quelques erreurs
commises dans le contexte déterminé d’un controle ponctuel. Il n’existe pour ce
probleme que deux traitements opposés : soit le traitement « scientifique », c’est-a-dire
tres analytique (ou [’on multiplie les tests de compétences partielles), soit le traitement
« empirique », ou I’on va chercher a mettre les « évalués » dans les conditions les plus
proches possibles de la pratique langagiere authentique. Dans les deux cas, les
procédures sont trop lourdes pour étre mises en ceuvre de maniere réguliere dans

[’enseignement scolaire » (Puren, 2001, p. 3).

Il est presque impossible d'effectuer un test qui peut présenter une situation de compréhension
de l'oral purement authentique. Anckar (2002) mentionne qu'une situation d'évaluation, méme
si la langue authentique est utilisée, reste tout de méme une situation artificielle, et non pas
authentique. Il y a aussi une opposition entre l'authenticité et les limites du concept
d'évaluation, c'est-a-dire, qu'une activit¢ langagiere destinée a I'évaluation de la
compréhension contient des parties qui dépassent les limites de la compréhension de 1'oral

proprement dite.

« Les constructeurs des tests sont simplement obligés de décider quels ingrédients
d’authenticité ils peuvent abandonner pour ne pas sortir trop loin des cadres du
concept et quels ingrédients d authenticité on peut inclure en considérant les limites

dans la réalisation pratique du test » (Anckar, 2002, p. 234).

C'est pourquoi, dans le test, il est impossible de créer des situations de compréhension de
l'oral « authentiques » proprement dites. Comme le suggére Puren (2001) plus haut, nous
allons faire le maximum pour que le test se rapproche le plus possible de situations réelles.
Par exemple, nous allons introduire des vidéos ou des images dans les tests, car grace aux
indices non verbaux les apprenants peuvent mieux interpréter l'information captée. Nous
pouvons aussi fournir des occasions leur permettant de réagir comme auditeurs actifs, comme
par exemple, pouvoir demander des clarifications en cas de probléme de compréhension.
Nous présenterons maintenant le détail de la structure de nos tests, que nous nous sommes

efforcée de rendre les plus naturels possible.

Nous avons congu trois tests (test 1, test 2 et test 3) dans le but de vérifier notre hypothese.
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Avant d'entrer dans le détail de chaque test, nous expliquerons d'abord les critéres retenus

pour I'ensemble des trois tests.

3.2. Les critéres appliqués a la conception de l'ensemble des trois
tests

3.2.1. Les types de questions

La compréhension de I'oral dans la vie réelle est toujours motivée par un besoin fort de faire
quelque chose. L'auditeur se concentre sur l'information et non sur la forme. Dans un contexte
d'apprentissage, le besoin d'écouter doit « étre créé¢ par une tdche qui matérialise un déficit
d'information » (Julie et Lemarchand, 1999, p. 9). Nous avons ainsi congu des questions du
type « écouter pour identifier », « écouter pour synthétiser », « écouter pour comprendre
pourquoi » et « écouter pour faire » (Lhote, 1995, p. 70). Tous les types de questions du test 1

sont issus du modele de Buck (2001).

Phrases a trous

Ce genre d'exercice peut étre utilisé pour évaluer la reconnaissance du vocabulaire des
apprenants (Buck, 2001, p. 71, p. 89). Nous présentons des phrases isolées a 1'écrit et dans
chacune de ces phrases, un mot ou un groupe de mots est supprimé. Apres avoir écouté

l'enregistrement, 'apprenant doit identifier I'élément manquant.

Faire un rappel du document sonore et répondre a des questions

Faire un rappel du document, c'est rédiger dans sa langue maternelle un rappel écrit apres
avoir écouté le document sonore. Les apprenants sont encouragés a noter tout ce qu'ils ont
compris du document (Roussel et al., 2008 ; Roussel, 2011 ; Bonk, 2000). Faire un rappel du
document sonore et répondre a des questions (Buck, 2001, p.139) dans sa langue maternelle
permet aux apprenants d'exprimer avec leurs propres mots ce qu'ils ont compris. Ce genre
d'activité, couramment utilisé¢ dans I'évaluation de la compréhension détaillée, donne une
certaine aisance et latitude aux apprenants car ils ne sont pas contraints d'utiliser les mots

exacts de 1'énoncé.
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3.2.2. Le nombre d'écoutes

Comme le mentionne Anckar (2002), si les apprenants ont le droit d'écouter le document
seulement deux fois, traitent-ils vraiment le document d'une maniére suffisamment
automatique et en temps réel (p. 230) par rapport a une écoute en situation d'interaction ?
Brindley (1998), en se référant aux travaux de Berne (1995), souligne que si un test de
compréhension est censé refléter les comportements naturels d'écoute, il devrait permettre aux
apprenants débutants de faire répéter des passages non compris (« fests allow repetition of a
passage for lower level learners if they are to reflect authentic listening behavior »). De plus,
dans les situations d'écoute, il est convenable d'intégrer des opportunités favorisant la
négociation du sens (« listening should attempt to incorporate opportunites for the
negotiation of meaning », Brindley, 1998, p. 174).

Nous avons suivi les conseils de Brindley et dans le test 1, nous autorisons les apprenants a
réécouter les dialogues autant de fois que nécessaire pour faire un rappel et répondre a des
questions. Dans le test 2 et le test 3, ils peuvent demander la répétition et la modification de

l'input de la part de I'enseignante (test 2) et du locuteur natif (test 3).

3.2.3. La langue utilisée dans le test

Selon Brindley (1998), il est impossible de concevoir des tests de compréhension « purs », car
dans 1'évaluation de la compréhension, d'autres types de compétences sont souvent demandés
en méme temps, par exemple, lorsqu'on demande aux apprenants de lire, d'écrire et d'écouter
la langue cible en méme temps. Il est a souligner que cette situation est trés courante dans les
tests de compréhension en chinois, et qu'elle est négligée par la plupart des didacticiens et
chercheurs chinois du domaine. Par exemple, dans des ouvrages de compréhension de I'oral
importants, tels que celui de # # JC (Yang Huiyuan, 1996, 2009, p. 139-140), de X1 27 %5
Liu Songhao (2008, p. 208-222), de #H7% Hu Bo (2007, p. 132-170), et méme dans HSK
(Hanyu Shuiping Kaoshi), le test céleébre de référence du chinois, les questions de
compréhension de 1'oral ont toutes été congues et présentées en sinogrammes. Ceci peut
remettre en question la validit¢ du résultat de la compréhension et engendre une

contamination entre les habiletés :

« in such cases, it is easy to see how what is intended to be a listening test can easily

end up assessing another ability » (Brindley, 1998, p. 174).
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Afin de diminuer 1'effort cognitif provoqué par d'autres types de compétences, nos tests sont
congus entierement en frangais, la langue maternelle de tous les participants. Durant les trois
tests, ils lisent, écrivent, s'expriment ou éventuellement négocient le sens avec l'enseignante
(test 2) et avec les pairs (test 3) seulement en frangais. De plus, nous leur laissons
suffisamment de temps au préalable pour lire les questions et les phrases a trous afin de

diminuer l'effort cognitif autre que de compréhension de I'oral pendant l'action d'écoute.

3.2.4. Les participants

Dans la formulation de I'hypothése, nous avons anticipé que l'activation des formes en
sinogrammes et en pinyin sera répartie en fonction du type d'apprenants qui sont a l'aise ou
non avec les sinogrammes. Et nous supposons que les apprenants qui ont un niveau en chinois
plus ¢élevé sont plus probablement capables d'activer les sinogrammes que les apprenants dont
le niveau de langue est plus faible. Pour observer cette différence, nous avons sélectionné, au
hasard, quatre apprenants de niveau A2 et quatre de niveau B1. Avant les tests, ils ont tous
suivi moins de quatre ans de formation en chinois. Ils sont tous étudiants et tous suivent deux
heures de cours de chinois par semaine au département Lansad a I'université Stendhal. Ils sont
tous de nationalit¢ frangaise et le francais est leur langue maternelle. Ils sont nommés El,

E2... E8 dans cette expérimentation.

Etudiant Niveau de langue Sexe
El A2 H
E2 A2 F
E3 A2 F
E4 A2 H
E5 Bl F
E6 B1 F
E7 B1 F
E8 B1 H

Tableau 6- Les apprenants observés dans les trois tests

Les deux locuteurs natifs sont en France depuis quatre ans. Ils parlent tous les deux
couramment le francais. Ils sont codés comme LN1 et LN2. LN1 est une ¢tudiante chinoise en

LEA anglais/japonais et LN2 est un étudiant chinois en frangais langue littérature. Ils ne se
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connaissent pas au moment du test.

Dans la partie suivante, nous présentons le contenu détaillé des trois tests pour la vérification
de I'hypothese. L'objectif principal du test 1 est de voir s'il y a un lien entre la reconnaissance
du vocabulaire a I'oral et la compréhension détaillée des dialogues. L'objectif principal du test
2 est de détecter les difficultés de compréhension de l'oral des apprenants et de voir si
l'activation de la représentation des ¢énoncés se produit pendant le processus de
compréhension. L'objectif principal du test 3 est de mieux connaitre les différentes stratégies
employées par les apprenants lorsqu'ils ont la possibilité de négocier le sens avec un locuteur
natif en cas de probléme. L'ensemble des tests et questionnaires figure dans le tableau 11 (cf.

p. 160).

Test Objectif principal

Savoir s'il y a un lien entre la reconnaissance du vocabulaire a I'oral et la compréhension

Test 1 détaillée des dialogues

Détecter les difficultés de compréhension de 'oral des apprenants, et voir s'il existe une

Test 2 . . R . , . -
activation de la représentation écrite des énoncés pendant le processus de compréhension

Mieux connaitre les stratégies employées par les apprenants lorsqu'ils ont la possibilité de

Test 3 L ; .
négocier le sens avec un locuteur natif en cas de probléme

Tableau 7- Objectifs principaux des trois tests de compréhension de l'oral

3.3. Présentation du test 1 sur la reconnaissance du vocabulaire a
I'oral et la compréhension de 1'oral

3.3.1. Les exercices du test 1

Le test 1 est composé de deux parties : le test 1.1 et le test 1.2.

Le test 1.1 comprend 50 questions de reconnaissance du vocabulaire sous forme de phrases a
trous. Les phrases sont présentées a 'écrit avec des trous a remplir. Les apprenants doivent
écouter I'enregistrement audio et reconnaitre le sens des mots manquants. Nous avons soigné
les questions pour éviter que les apprenants arrivent a deviner le sens du mot en lisant la
phrase a I'écrit sans le comprendre a I'oral. Les phrases sont prononcées par une locutrice
native a un débit normal. Le niveau de la compréhension de ces phrases correspond au niveau

A2 et B1°® du CECRL (Conseil de I'Europe, 2001).

58 Le descripteur du CECRL définit les compétences de la compréhension de l'oral a atteindre pour le niveau B1
de la fagon suivante : « Je peux comprendre les points essentiels quand un langage clair et standard est utilisé
et s'il s'agit de sujets familiers concernant le travail, I'école, les loisirs, etc. Je peux comprendre 1'essentiel de
nombreuses émissions de radio ou de télévision sur l'actualité ou sur des sujets qui m'intéressent a titre
personnel ou professionnel si I'on parle d'une fagon relativement lente et distincte » (B1 ; Conseil de I'Europe,
2001, p.26).
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Parmi les 50 questions, 32 mots ont un lien direct avec le test 1.2. Ces 32 mots ont tous déja
été présentés dans le cours. Ce sont des mots tres fréquents et sont tous censés étre maitrisés.
La reconnaissance de ces 32 ¢éléments est susceptible d'étre trés importante pour la
compréhension des trois dialogues dans le test 1.2.

Dans le test 1.1, en plus des questions évaluant la reconnaissance des 32 mots, nous avons
ajouté 18 questions supplémentaires. Ces questions aident & diminuer I'effet de répétition des
32 mots et celui d'apprentissage d'un test a I'autre.

Le résultat du test 1.1 nous permet de savoir si les apprenants arrivent a reconnaitre un mot
connu dans une suite de formes sonores. Ceci nous permet d'obtenir des données sur leur

reconnaissance du vocabulaire a l'oral.

Le test 1.2 se déroule lors d'une autre s€ance et avant ce test, nous n'avons pas corrigé les
copies du test 1.1 avec les apprenants. Ceci est aussi pour éviter l'effet de répétition et
d'apprentissage entre les tests. Le test 1.2 comprend 3 dialogues : dialogue 1 (15,4 secondes),
dialogue 2 (22,6 secondes) et dialogue 3 (62 secondes). Ces trois dialogues sont présentés
sous format vidéo.

Le théme des dialogues 1 et 2 est « demander son chemin ». Ils se déroulent entre deux
locuteurs natifs en Chine. Le niveau de la compréhension de ces deux dialogues correspond
au niveau B1 du CECRL (Conseil de I'Europe, 2001). Le théme du dialogue 3 est « demander
une chambre a 1'hdtel ». Il se déroule entre une Chinoise et un étranger. La vitesse de la
conversation est Iégeérement plus lente que la vitesse normale. Le niveau de la compréhension
de ce dialogue correspond au niveau A2 du CECRL (Conseil de 1'Europe, 2001). Nous avons
choisi ce dialogue car nous pensons que lorsque les apprenants sont en communication avec
des Chinois, les locuteurs natifs vont certainement essayer de parler plus clairement et un peu
lentement. C'est une situation non naturelle pour les Chinois, mais réelle pour les apprenants
(Ridgway, 2000).

Dans le test, les apprenants doivent répondre aux huit questions (pour les dialogues 1 et 2) et
faire un rappel a I'écrit (avec tout ce dont ils se souviennent) du document (pour le dialogue 3)
en francais. Les copies de leur réponse seront récupérées tout de suite avant de passer a 1'étape
suivante. Les résultats de ce test nous permettront de connaitre leur performance pour la

compréhension détaillée de 'oral (Roussel ef al., 2008).
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3.3.2. La méthode d'évaluation dans le test 1

Pour évaluer la reconnaissance du vocabulaire a 1'oral, nous attribuerons 1 point pour chaque
bonne réponse, I’utilisation de synonyme ou expressions équivalentes est aussi comptée
comme étant juste. L'ensemble du test 1.1 représente un total de 50 points.

Pour évaluer la compréhension de 1'oral, nous utilisons la méthode de Roussel et al., (2008) et
de Roussel (2011). II s'agit de I’analyse des unités de sens (« analyse propositionnelle »), en
comptant, a I’intérieur du document rappelé en frangais par les apprenants, le nombre d'unités
de sens correspondant a celles contenues dans le document entendu. Une unité de sens est
considérée comme un segment (un €lément) portant un sens distinct en chinois, par exemple,
« est-ce que vous avez...? » ou « suivez moi ». Nous attribuons un point par unité rappelée,
(qui peut également prendre la forme d'un synonyme ou d'une expression équivalente). Le
score maximal que l'apprenant puisse atteindre pour le dialogue 1 est de sept points, pour le
dialogue 2 il est de neuf points et pour le dialogue 3 il est de 17 points, I'ensemble du test 1.2

représente un total de 33 points.

Le questionnaire du test 1
Aprés le test de compréhension, nous distribuons un questionnaire « Etat des lieux de votre
apprentissage du chinois » aux apprenants. Il comprend 20 questions sous forme de QCM
avec des questions ouvertes. Ce questionnaire nous permettra de connaitre :

1. état de lieu d'apprentissage de chaque apprenant,

2. leur appréciation sur différentes maniéres d'apprendre,

3. leur propre point de vue sur les difficultés et les facteurs influents de compréhension

de 1'oral.
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3.4. Présentation du test 2 sur l'activation de la représentation
écrite des énoncés pendant le processus de compréhension de
I'oral en chinois

Le test 2 a pour objectif d'observer le processus de compréhension de l'oral, de voir s'il y a
une activation de la représentation écrite des énoncés pendant ce processus, et de mieux
comprendre les difficultés de la compréhension des apprenants. Le test 2 est également
composé¢ de deux parties : le test 2.1 en chinois et le test 2.2 en anglais. Ils sont tous les deux
menés avec la méthode du raisonnement a voix haute et le protocole d'interrogation
conditionnelle (Conditional probes for cognitive interviews, Conrad et al., 1999). Dans les
parties suivantes, nous présenterons d'abord le choix de la méthode du raisonnement a voix
haute, puis, nous expliquerons les objectifs, les contenus ainsi que les déroulements des deux

tests 2.1 et 2.2. Enfin, nous présenterons le questionnaire du test 2.

3.4.1. La méthode du raisonnement a voix haute

La compréhension de l'oral est un processus silencieux. Elle ne peut pas étre étudiée
directement. Une simple observation ou bien des tests de compréhension ne sont pas
suffisants pour savoir ce qui se passe dans la téte des apprenants. Demander aux apprenants de
dire ce qu'ils pensent est la fagon trés directe pour accéder a ce processus. Mais 1'étude de la
compréhension implique toujours une partie de production qui rend possible le recueil des
données, comme l'application de la méthode du raisonnement a voix haute (think-aloud).
Cette méthode est utilisée pour demander aux apprenants de dire a I'observateur ou au
chercheur ce qu'ils sont en train de penser ou faire lorsqu'ils effectuent une activité. Dancette
et Ménard (1996) l'ont employée dans le domaine de la traductologie et expliquent que la
méthode du raisonnement a voix haute consiste & demander au participant « d’exprimer a voix
haute toutes les pensées qui lui viennent a 1’esprit dans I’exécution de sa tache, autant les
réactions émotives face a un aspect du travail (expressions de frustration ou de satisfaction)
que les prises de conscience a propos des opérations et des raisonnements auxquels il se
livre » (p. 142). Afin d'éviter les difficultés d'expression en langue étrangere, dans la
procédure du raisonnement a voix haute, les chercheurs proposent souvent que les participants
s'expriment en langue maternelle.

Ericsson et Simon (1993) considérent le processus des pensées comme une succession d’états
dont chacun contient le produit final du processus cognitif, par exemple : I’information

récupérée de la mémoire a long terme, I’information pergue et reconnue ainsi que
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I’information engendrée par inférence. L’information d’un état serait relativement stable et
pourrait, en ce sens, faire [’objet d’un processus de verbalisation rapporté a voix haute. Les
données récoltées ainsi sont transcrites et constituent des protocoles verbaux.

L'intérét de la méthode du raisonnement a voix haute réside dans le fait « qu'elle fournit des
indications sur les processus de plus haut niveau, analysés en termes de stratégies » (Coirier
et al., 1996, p. 244). Dancette et Ménard (1996) mentionnent que les données collectées et
enregistrées par un caméscope permettent, de plus, d'obtenir des informations sur les gestes et
sur la durée des opérations.

Dans le domaine de la didactique des langues, cette méthode est employée pour observer les
stratégies des apprenants pendant 1'écoute (Young M.Y.C., 1997 ; Seferoglu et Uzakgoren,
2004), pendant I'apprentissage en ligne (Young K., 2005). Elle est massivement utilisée pour
observer le processus de compréhension écrite (Chamot, 2004 ; Yoshida, 2008 ; Dancette et

Meénard, 1996 ; Leow et Morgan-Short, 2004).

Par rapport a la méthode rétrospective telle que l'interview apres le test, la méthode du
raisonnement a voix haute permet d'avoir des données plus immédiates et plus précises (Cyr,
1996, p. 141). Apres le test, les participants ne se souviennent souvent plus de leurs pensées
exactes pendant le processus de compréhension, alors que dans la procédure du raisonnement
a voix haute il n'y a pas ce probléme de la mémoire. Les données collectées par cette méthode
sont ainsi des données plus récentes et fiables. A propos de l'application de la méthode du
raisonnement a voix haute pour observer les stratégies d'apprentissage des apprenants,
Chamot mentionne que les données obtenues grace a cette méthode tendent a révéler le
processus du traitement d'information langagier en temps réel et non le processus métacognitif

de planification ou d'évaluation :

« The rich insights into language learning strategies provided through think-aloud
protocols tend to reveal on-line processing, rather than metacognitive aspects of

planning or evaluating » (Chamot, 2004, p. 15).

Bien que cette méthode posséde de nombreux avantages, elle a également été critiquée pour
les points suivants :
a). Une premiére critique concerne la réactivité (Bowles et Leow, 2005, p. 417). En fait, on se

pose la question sur la capacité pour un participant de décrire ses pensées et de réaliser une
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activité en méme temps. Décrire ce qu'il pense pendant la compréhension n'est pas la méme
chose que la compréhension silencieuse car ce premier peut interrompre le processus de
compréhension, et ainsi pourrait influencer le résultat. D'ailleurs, demander au participant de
décrire ce qu'il pense pendant la réalisation de l'activité peut attirer son attention vers le
processus cognitif de 'activité méme, et ceci pourrait engager sa pensée dans un degré plus
profond que dans la situation ou on n'appliquerait pas cette méthode (Stratman et Hamp-
Lyons, 1994).

Cependant, Yoshida (2008) a effectu¢ une étude pour examiner les effets de 1'application de la
méthode du raisonnement a voix haute sur la compréhension du texte pendant I'exécution des
activités de lecture avec production de I'écrit. Deux groupes de participants ont effectué les
activités, dont un utilisait la méthode du raisonnement a voix haute et l'autre sans appliquer
cette méthode. La comparaison des résultats montre que la méthode du raisonnement a voix
haute ne semble pas avoir d'effet négatif sur la compréhension de l'apprenant en termes de
rétention des informations du texte. Ce résultat concorde avec 1'étude de Leow et Morgan-
Short (2004), qui a été considérée comme la premicre étude empirique portant sur la réactivité
de la méthode du raisonnement a voix haute (Bowles et Leow, 2005, p. 418). Cependant
Yoshida a révélé que l'application de cette méthode pourrait influencer la performance de la

production de I'écrit pendant la lecture (Yoshida, 2008).

Jusqu'a présent, nous n'avons pas trouvé de recherches empiriques vérifiant I'effet de
l'application de la méthode du raisonnement a voix haute sur la compréhension de I'oral.
Conrad et al. (1999), en se référant aux travaux de Ericsson et Simon (1993), estiment que
bien que cette méthode puisse ralentir la réalisation de 1'activité en question, elle ne changerait
pas fondamentalement le résultat. Cette affirmation est cependant soumise a certaines
conditions : lors de I'écoute, le participant décrit seulement les informations dans la mémoire

de travail ; il décrit ses pensées sans les évaluer.

b). Un deuxiéme inconvénient concerne l'influence des caractéristiques individuelles des
apprenants. Les différents individus, ayant des expériences antérieures diverses, peuvent
observer et décrire des choses d'une maniere tres différente les uns des autres. « Il 'y a une trop
grande variabilité de la capacité de verbaliser d'un sujet a I'autre » (Dancette et Ménard, 1996,
p. 150). Cependant, comme le souligne Young K., méme si la méthode du raisonnement a

voix haute nous permet d'obtenir des données limitées, cela augmentera quand méme notre
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compréhension du processus de réflexion des apprenants, et ce sera toujours mieux que s'ils

passaient le test de maniére completement silencieuse :

« Although the data collected may be limited to statements of fact or procedure, those
cognitive statements that are provided by some participants give us far more than if all

participants remained working in silent conditions » (Young K., 2005, p. 25).

Pour compenser partiellement les lacunes de la méthode du raisonnement a voix haute,
Conrad et al. (1999) ont congu un protocole verbal intitulé « protocole d'interrogation
conditionnelle » (Conditional probes for cognitive interviews, Conrad et al., 1999, cf. 3.4.3, p.
153). Il s'agit de poser des questions supplémentaires au moment critique pendant
l'application de la méthode du raisonnement a voix haute. Les questions doivent étre utilisées
sous des conditions prédéfinies. Ces questions permettent a l'interviewer d'obtenir plus

d'informations des participants, mais doivent éviter de les influencer.

¢). Enfin, la critique la plus importante de la méthode s'impose par le décalage probable entre
le processus cognitif et ce qui est verbalisé (Cornad et al., 1999). Lyons (1986) signale que
cette méthode est limitée aux processus conscients car les processus automatisés que les
participants ne remarquent pas ne peuvent pas tre décrits.

Lorsque le document est trop facile pour le participant, l'activit¢ de compréhension est
automatisée et dans cette situation, le processus de compréhension ne peut pas €tre verbalisé

(Matsuta, 2002).

Les critiques citées ci-dessus ne signifient pas que 'analyse des processus avec cette méthode
perde son intérét au plan descriptif, bien au contraire, on interpréte mieux les résultats quand
on connait les limites de I'expérience. En fait il est recommandé¢ de combiner plusieurs
méthodes afin d'obtenir des données plus fiables et valides (Dancette et Ménard, 1996),
comme le suggere Chamot, la combinaison des données obtenues par des interviews, des
questionnaires et la méthode du raisonnement a voix haute peuvent apporter a la fois des
informations générales sur les apprenants observés, et permettre également des analyses

approfondies sur leur processus de traitement langagier :

« a combination of focus group interviews, questionnaires, and think-alouds could

provide both general information about a specific group of students and in-depth
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analyses of individual learners’ on-line processing » (Chamot, 2004, p. 22).

La méthode du raisonnement a voix haute menée avec d'autres méthodes complémentaires
telles que le questionnaire et l'interview permettent aux chercheurs d'observer plus en
profondeur les processus mis en ceuvre par les apprenants. Pour cette raison, nous combinons
différents types de recueil de données. Pour vérifier notre hypothése et pour observer le
processus de compréhension de l'oral des apprenants: nous retenons la méthode du
raisonnement a voix haute, le protocole de Conrad et al. (1999), ainsi que des questionnaires.
Nous chercherons a détecter les difficultés de compréhension des apprenants et a voir si la
représentation écrite des énoncés se produit lors du processus de compréhension de I'oral. En
fait, nous supposons que le processus « input phonologique — représentation écrite des
énoncés — sens sémantique » est déclenché surtout lorsque l'auditeur rencontre une difficulté
ou un blocage, c'est-a-dire un passage d'écoute non automatisé et qui lui pose un probléme.
Dans le test 2, il y a des passages qui sont au-dessus du niveau actuel des apprenants, et ceci
peut créer une difficulté qui implique nécessairement une interrogation. Ainsi, notre test
remplit les critéres d'application de la méthode du raisonnement a voix haute suggérés par

Conrad et al. (1999).

3.4.2. Le contenu du test 2

3.4.2.1. Le contenu du test 2.1 en chinois

Dans ce test, les apprenants écoutent deux dialogues (dialogue 1 et dialogue 2). Avant
I'écoute, 1'enseignante explique le contexte aux apprenants.

Le dialogue 1 est une vidéo de 82 secondes tirée d'un feuilleton chinois. Ce dialogue est le
plus difficile de tous les dialogues présentés. Le niveau de la compréhension de ce dialogue
correspond au niveau B2% du CECRL (Conseil de I'Europe, 2001). Il s'agit d'une conversation
entre une fille Linlin et son pére. Le pere, séparé de la mére de Linlin, tient une petite
boutique pour survivre. Il ne voit pas souvent sa fille. Ce jour-la, Linlin se rend dans la

boutique avec son petit ami pour voir son pere. Notre question est pourquoi Linlin pleure

% Le descripteur du CECRL définit le niveau B2 pour la compétence de compréhension de 1'oral est le suivant :

« Je peux comprendre des conférences et des discours assez longs et méme suivre une argumentation
complexe si le sujet m'en est relativement familier. Je peux comprendre la plupart des émissions de télévision
sur l'actualité et les informations. Je peux comprendre la plupart des films en langue standard » (Conseil de
I'Europe, 2001, p. 27).
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lorsqu'elle est rentrée a la maison. En fait, dans le film, on voit que son pére a pensé€ que c'est
bientot l'anniversaire de sa fille, et il a sorti des billets pour qu'elle s'achete un gateau. Linlin
refuse mais le peére insiste. Au retour a la maison, Linlin se met a pleurer en disant que son
pere pense encore a son anniversaire alors qu'il vit si pauvrement. Ensuite elle accroche ces
billets sur un tableau blanc dans le salon, en se promettant de travailler dur et de donner un
jour une vie meilleure et bienheureuse a son pére. Le participant doit non seulement saisir le
sens général de la conversation, mais doit également comprendre pourquoi Linlin pleure de
retour a la maison. Nous avons choisi ce dialogue car il se déroule entre des locuteurs qui se
connaissent, dans lequel beaucoup de phrases sont prononcées avec émotion. Il souligne

davantage l'importance des aspects prosodiques dans la compréhension.

Le dialogue 2 est une interview de 75 secondes entre deux locuteurs natifs sous forme
d'enregistrement audio. L'utilisation d'une interview pour le test de compréhension de 1'oral

est fortement recommandée par de nombreux chercheurs (Anckar, 2002 ; Brindley, 1998).

« L’interview comme type de texte est trés utile pour un test de compréhension orale
[...]. L’interview donne les cadres et la structure utiles, a l’intérieur desquels il y a la
possibilité d’avoir des tours de parole plus libres et spontanés. On pourrait par exemple
donner aux participants la tdche de raconter a une troisieme personne simulée ce qu’ils
ont appris de ['interviewé, a l’aide de quelques questions d’appui » (Anckar, 2002, p.
234).

L'interview présentée dans le test correspond au niveau Bl, elle a été concue spécialement
pour les besoins de ce test. Cette interview se déroule entre une Chinoise (intervieweur) et un
Chinois (interview¢). Le débit des paroles est normal et le langage utilisé¢ est naturel et
spontané. Il n'y a pas eu d'appui de texte écrit pour l'enregistrement. Les questions concernent
la situation familiale et la vie en France de l'interviewé. Dans cette interview, l'interviewé
donne souvent une réponse trés courte et parfois difficile a saisir pour un apprenant non natif.
Mais l'intervieweur répete souvent la réponse de l'interviewé pour demander la confirmation.
Cette redondance facilite en partie la compréhension. L'intervieweur pose certaines questions
en fonction des réponses de l'interviewé et il y a souvent des tours de parole tres libres et

spontan¢s.
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Chapitre 3. Expérimentation 1- vérification de notre hypothese

3.4.2.2. Le contenu du test 2.2 en anglais

L'objectif de ce test supplémentaire en anglais est d'observer les comportements d'écoute des
apprenants dans une langue autre que le chinois. Cette observation nous permet de mieux
comprendre les spécificités du chinois dans le processus de compréhension d'une langue
étrangeére afin de mieux interpréter les résultats. Dans ce test, nous avons sélectionné une
conversation de 31 secondes sous forme de vidéo. Il s'agit d'une publicité pour des crayons,
qui montre une conversation entre deux petites filles. Le niveau de ce dialogue correspond au

niveau B1.

3.4.3. Le déroulement du test 2

Chaque participant passe le test 2 individuellement en présence d'une enseignante.
L'enseignante fait écouter a l'apprenant une consigne enregistrée, ensuite, I'apprenant raconte
ce qu'il pense pendant la recherche du sens. Pendant le test, I'enseignante utilise le protocole
de Conrad et al. (1999) pour poser des questions. Nous utilisons des consignes enregistrées
pour garantir au maximum que la condition d'écoute soit la méme pour tous les apprenants.

Chaque participant passe d'abord le test en chinois, ensuite en anglais.

Phase de préparation

L'enseignante explique I'objectif et la procédure du test. Les apprenants vont lire les consignes
du test, qui ont été élaborées en référence a I'é¢tude de Jourdenais ef al. (1995). L'enseignante
demande ensuite aux apprenants s'ils ont bien compris ce qu'ils vont faire et s'ils sont préts

pour le test.

Présentation de la consigne du raisonnement a voix haute

Pour formuler la consig