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Introduction

« Mais ¢’est comme must et should en anglais en fait ? »

Toute ma réflexion sur la ou les langue(s) d’enseignement que I’on peut, que ’on a le
droit ou que I’on doit employer dans un cours de chinois langue étrangere commence par cette
remarque provenant d’une de mes étudiantes au Département d’Etudes Chinoises a
I’Université de Strasbourg en 2010. Apres un long effort fourni pour expliquer la différence
entre déi 43 et yinggdi Rii% et apres avoir énuméré de nombreux exemples, I’étudiante a
conclu ma longue explication par la phrase ci-dessus. Sa remarque m’a rappelé mes propres
expériences d’apprentissage des langues: je me suis beaucoup servie de 1’anglais pour
faciliter mon apprentissage du francais et ai recouru a la fois au frangais, a ’anglais et au
chinois standard pour apprendre l’allemand. Je me suis donc mise a m’intéresser a
I’apprentissage du chinois langue étrangére en France ou le chinois standard est souvent
appris apres avoir acquis deux ou trois langues européennes. Quel est alors le role de ces
langues autres que la langue cible et la langue source dans l’apprentissage du chinois

standard ? Peuvent-elles étre utiles dans cet apprentissage et pourquoi ?

Dans le cadre de mon mémoire de Master!, j’ai pu mener une recherche plus large sur
les stratégies d’apprentissage qu’emploient mes étudiants a ’université pour apprendre le
chinois standard. A 1’occasion de cette recherche, il est arrivé que les interviewés me
montrent leur cahier afin de m’expliquer leurs stratégies de prise de notes. Au travers de leurs
pratiques, j’ai pu découvrir qu'une langue « tierce » (c’est-a-dire une langue autre que le
chinois standard et le frangais) est utilisée de temps en temps pour annoter le sens du
vocabulaire chinois standard dont I’équivalent en francais est souvent polysémique. Afin
d’illustrer briévement ce recours a une langue « tierce », j’ai sélectionné quelques exemples

liés a I’'usage de 1’anglais pour apprendre le vocabulaire chinois standard :

! Chen, Y.-Z. (2010). L Apprentissage du Mandarin L3 / L4 & [I’Université : Représentations et Stratégies
d’Apprentissage. Mémoire de master inédit : sciences humaines et sociales. Strasbourg : Université de
Strasbourg, 2010, 1 volume.
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Mots déroutants en chinois standard a Mots en anglais utilisé pour lever I’ambiguité du
cause de leur équivalent en frangais francais
% % Anglais : dear ; Frangais : cher (dans le sens « chéri »
- et non « onéreux »)
iE Anglais : /et ; Frangais : laisser (dans le sens
« permettre » et non « épargner » ou « déposer »)
< Anglais : again ; Frangais : encore (dans le sens « de
nouveau », « encore une fois » et non « toujours »)
AE Anglais : can ; Frangais : pouvoir (étre capable de)
T LA Anglais : may ; Frangais : pouvoir (€tre autorisé a)
ES Anglais : history ; Frangais : Histoire
wE Anglais : story ; Frangais : histoire (dans le sens de
« conte »)
R Anglais : should ;, Frangais : devoir (dans le sens
* « étre tenu par les convenances »
42 Anglais : must ; Frangais : devoir (dans le sens
« obligation légale »)
T AL Anglais : home work ; Frangais : devoir (devoir
scolaire, les taches a réaliser a la maison)

Tableau 1 L’utilisation de 1’anglais dans I’apprentissage du vocabulaire en chinois standard

Dans les cas sélectionnés, les étudiants ont utilisé I’anglais pour s’économiser un
effort cognitif. Au lieu de mémoriser I’explication en frangais tout en gardant a I’esprit les
éventuels « pieges » a éviter, un simple mot en anglais aide ces étudiants a comprendre
pleinement le vocabulaire en chinois standard. Il convient de dire ici que cette efficacité de
I’anglais n’est pas arrivée comme par magie ; ¢’est bien parce que les étudiants ont déja fourni
des efforts auparavant pour apprendre ces mots en anglais et leur connotation en frangais que
ces efforts n’ont plus besoin d’étre fournis une deuxiéme fois pour apprendre le chinois
standard. Ces liens entre 1’anglais et le francais deviennent ainsi réutilisables, ou bien
transférables, dans 1’apprentissage du chinois standard. Ces exemples sont une forme de ce
que les chercheurs nomment la « compétence plurilingue et pluriculturelle » (¢f Candelier &
Castellotti, 2013 ; Castellotti & Moore, 2011 ; Coste, Moore & Zarate, 2009). C’est-a-dire
une compétence composite, dynamique, évolutive, partielle et déséquilibrée qui permet aux

apprenants de vivre, de communiquer et d’apprendre dans plusieurs langues.
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Le résultat de mon mémoire de Master montre quelques spécificités liées au terrain de
recherche dans un contexte universitaire. Les étudiants étaient des adultes mirs déja
expérimentés dans I’apprentissage de plusieurs langues, ils savaient mieux comment négocier
I’approche pédagogique avec leur enseignant afin d’obtenir des explications adaptées, comme
la question qu’a posée mon étudiante (« Mais c’est comme must et should en anglais en
fait ? »). De méme, un étudiant autonome dans son apprentissage sait analyser ses pratiques et
est plus confiant pour développer son propre plan de stratégies d’apprentissage. Il I’adaptera a

ses besoins et a ses capacités.

N’ayant pas de programme ou de politique pédagogiques imposés par 1’institution,
chaque enseignant et chaque ¢étudiant est libre de choisir son approche
d’enseignement/apprentissage tant que cette derniére est cohérente avec leur représentation
(cf. Jodelet, 1989a ; Moscovici, 1963) de ce qu’est enseigner/apprendre une langue. Toute
stratégie semble ainsi exploitable. Si un étudiant décide de s’immerger totalement dans un
bain linguistique en chinois standard, dans la mesure ou il trouve des ressources humaines ou
matérielles, cette approche n’est pas impossible a l'université. Si un étudiant décide
d’emprunter un manuel de chinois standard rédigé en anglais ou en allemand pour compléter
les lacunes d’un manuel rédigé en frangais, ces ressources ne sont pas introuvables dans le
contexte universitaire. En conséquence, dans le cadre de cette présente recherche, il convient
d’interroger un autre contexte différent de I’'université afin d’élargir notre connaissance sur la
notion de compétence plurilingue et pluriculturelle et de répondre a la problématique de cette
recherche, a savoir la pertinence de la compétence plurilingue et pluriculturelle dans
I’enseignement-apprentissage du chinois langue étrangere ; langue généralement considérée
comme linguistiquement distante pour les apprenants frangais principalement formés aux

langues européennes.

Cette problématique de recherche vise a développer une approche pédagogique plus
« écologique » pour enseigner et apprendre le chinois standard. C’est une approche qui tient
compte de et s’appuie sur les langues et les cultures précédemment apprises ou acquises,
c’est-a-dire leur répertoire plurilingue (cf. Coste, 2002 : 117 ; Hélot, 2012 : 220-221 et Lidi,
2006). Pour atteindre cet objectif de recherche, il m’est indispensable d’avoir des
connaissances approfondies sur comment et pourquoi la ou les langue(s) est/sont utilisée(s)
pour enseigner ou apprendre le chinois standard dans des situations réelles et concretes. Dans

la mesure ou j’ai émis I’hypothese que les apprenants ayant un niveau avancé en chinois
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standard ne s’appuieraient pas sur une langue étrangére pour progresser en chinois standard,

j’ai décidé de m’intéresser a I’enseignement-apprentissage au niveau débutant.

J’ai donc mené une étude de cas ethnographique et longitudinale, durant I’année
scolaire 2012-2013, dans une classe de seconde d’un lycée strasbourgeois afin de connaitre la
ou les langue(s) que I’enseignante et ses €léves utilisent et pour quelles raisons. La classe
retenue est constituée de vingt-quatre €leves agés de 15 a 16 ans. Parmi eux, vingt-deux sont
des débutants apprenant le chinois standard en tant que troisieme langue étrangere. Le
contexte d’un établissement du secondaire m’a paru intéressant car 1’enseignement est
encadré a la fois par la politique linguistique éducative de 1’Etat francais et par la politique
linguistique en pratique (Bonacina, 2012, 2010) de 1’enseignante. Ce double encadrement
rend le role de ’enseignante intéressant car d’une part elle doit appliquer les directives
contenues dans les textes officiels ; et d’autre part, elle bénéficie d’une certaine autonomie et
peut négocier et adapter ces directives en fonction des besoins pédagogiques de sa classe.
Pour cette présente recherche, j’ai analysé Iarticulation entre les pratiques pédagogiques de
I’enseignante et la politique linguistique éducative de 1’Etat, ainsi que les stratégies
d’apprentissage utilisées par ses €léves. Sur quelle(s) langue(s) 1I’enseignante s’appuie-t-elle
pour enseigner le chinois standard ? Les éleves développent-ils d’autres pratiques en dehors
des conseils de leur enseignante ? Quelle représentation du plurilinguisme sous-tend leur
enseignement-apprentissage ? Les représentations qu’ont les gens d’une langue et de son
apprentissage influencent la mani¢re dont ils procedent pour enseigner/apprendre. Par
conséquent, les représentations ont également une influence sur la mise en ceuvre de la

compétence plurilingue et pluriculturelle par I’enseignante et les éleves.

Ainsi, ma description dense (Geertz, 1998) sur la notion de compétence plurilingue et
pluriculturelle lors d’un apprentissage du chinois langue étrangére dans le contexte scolaire
envisage de faire émerger les représentations que font les décideurs de politique linguistique
éducative, I’enseignante et les éleves sur cette notion. L’analyse des données de recherche est

entreprise a I’aune des questions suivantes :

1. Quelles sont les recommandations concernant la ou les langue(s) d’enseignement
dans I’enseignement des langues étrangeres en France ? Autrement dit, comment la
notion de compétence plurilingue et pluriculturelle est-elle introduite et interprétée

dans les textes officiels ?
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2. Comment I’enseignante et ses ¢éléves pergoivent leur compétence plurilingue et
pluriculturelle ? Sont-ils conscients de son existence ? Accordent-ils une importance a
cette compétence lors de leur enseignement-apprentissage du chinois langue

¢trangere ?

3. Qu’apprenons-nous de ce contexte sur la notion de compétence plurilingue et
pluriculturelle ? Quel sont les apports de ce contexte permettant de mieux comprendre

cette notion ?

Cette thése, située au carrefour de la didactique du chinois langue étrangere et de la
didactique du plurilinguisme, est basée sur les dialogues permanents entre la théorie et le
terrain ainsi qu’entre les représentations et les pratiques en lien avec les notions théoriques
telles que la politique linguistique, les représentations, le répertoire plurilingue et la
compétences plurilingue et pluriculturelle que j’exposerai ci-apres. Cette thése est structurée

en quatre parties :

La premiere partie, qui est composée de trois chapitres et d’une remarque conclusive,
explique mes choix terminologiques et contextualise 1’enseignement du chinois langue
étrangere a travers les époques, en France et dans le monde. Elle se propose ensuite d’analyser
les tendances de recherche sur la didactique du chinois langue étrangere dans des pays tels
que la Chine, les Etats-Unis, la France, Taiwan, le Royaume-Uni et |’ Australie. L’ objectif
envisagé dans cette premiere partie est de faire ressortir 1’originalité et la valeur de cette
présente recherche. En effet, la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle est peu
connue dans le domaine de la didactique du chinois langue étrangere et peu de recherches sur
ce domaine se détachent de la vision binaire entre la langue cible et la langue source (souvent
au singulier) en élaborant des approches didactiques. Or, dans la description des dispositifs
mis en ceuvre dans I’enseignement du chinois langue étrangere en France et dans le monde,
une complexité de terrain liée a la diversité et la mobilité des apprenants est a remarquer.
Ainsi, des réponses apportées du point de vue plurilingue et pluriculturel, comme le fait ma

thése, me paraissent utiles.

La deuxieme partie, constituée de quatre chapitres, expose les notions théoriques que
j’al mentionnées précédemment et I’articulation entre ces notions pour pouvoir rendre compte
de mon terrain de recherche. Les politiques linguistiques éducatives de 1’Etat prescrites dans

les textes officiels diffusent et nourrissent une représentation sociale. Cette représentation
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influence les individus et influence ainsi leurs politiques linguistiques pratiquées. Par
conséquent, afin d’analyser la compétence plurilingue et pluriculturelle au travers des
comportements et des discours de 1’enseignant(e) et de ses ¢éléves, je dois non seulement tenir
compte de leurs représentations sur la/les langue(s) qu’ils apprennent/connaissent, mais aussi
de leurs représentations sociales provenant du contexte plus large comme le contexte

institutionnel.

La troisieéme partie, constituée également de quatre chapitres, démontre en détails le
terrain et les sujets de recherche et justifie pourquoi ils ont été retenus. Pour rappel, il s’agit
d’une enseignante et ses vingt-deux éleéves débutants, agés de 15 a 16 ans, dans une classe de
seconde ou le chinois standard est enseigné comme troisieme langue étrangere. Elle aborde
ensuite les approches méthodologiques, telles que 1’ethnographie interprétative et I’analyse du
discours, et les outils de recherche, comme la grille d’observation, le portrait linguistique, les
stimulus d’entretien, efc., que j’ai retenus et réadaptés selon les caractéristiques du terrain et

des sujets de recherche mentionnées ci-dessus.

La quatrieme partie de cette thése, également composée de quatre chapitres, présente
I’analyse des textes officiels, 1’analyse d’observation, I’analyse du discours de I’enseignante
et analyse du discours des étudiants. La logique d’analyse est d’examiner le lien entre ces
données provenant de trois échelles de contexte différentes: la politique linguistique
éducative centrale reléve du contexte macro, les pratiques et le discours de 1’enseignante se
situent au contexte méso et, s’agissant du contexte micro, se trouvent les pratiques et les
discours des éléves. Quelle interdépendance et quelle autonomie portent ces données ? Ainsi,
la quatriéme partie dresse le tableau final de la compétence plurilingue et pluriculturelle du
terrain, nuancée par les décideurs de politique linguistique éducative, I’enseignante et les

¢éleves.

La conclusion réunit les quatre parties de la thése et vise a examiner la résonance entre
la compétence plurilingue et pluriculturelle du terrain et celle de la théorie. Ensuite, elle
propose une discussion sur la fagon de tirer parti de cette recherche fondée sur 1’étude d’un
cas dans d’autres contextes plus généraux. Enfin, elle présente des ouvertures et des pistes de
recherche engendrées par cette these et des propositions constructives pour mettre en ceuvre la

compétence plurilingue et pluriculturelle dans I’enseignement du chinois standard.
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Enfin, avant de finir cette introduction, je vais justifier le choix des langues utilisées
dans ma these. Quand je dois écrire une phrase ou des termes en chinois standard, j’utilise les
caracteres non-simplifiés (puisque c’est ma langue natale) et le pinyin pour les transcrire (afin
de faciliter la lecture pour les non-sinophones). Par contre, si le contexte rend ’utilisation des
caracteres simplifiés plus pertinente, comme dans le cas d’une citation, les caractéres
simplifiés sont par conséquent utilisés. Sauf indication contraire, je suis |’auteur des
traductions en frangais de termes ou citations en chinois proposées entre parenthéses ou

insérées dans les notes de bas de page.

Ensuite, étant donné qu’il s’agit ici d’une these sur le plurilinguisme et la compétence
plurilingue et pluriculturelle, pour souligner la place de ces deux notions dans cette these je
considere mes citations ou mon emploi de certaines notions en anglais comme une alternance
codique a la maniere de celle de Jessner & Kramsch (2015). Elles ne sont donc pas traduites

en francais.
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1. Premiére partie : Contextualisation

Résumé de la premiére partie

Cette premiere partie de thése commence par une bréve présentation sur les plus
anciens apprentissages du chinois langue étrangére. A travers cette présentation et la diversité
linguistique déja émergente en Chine a I’époque, j’explique mes choix terminologiques pour
désigner le chinois et ce, concernant le systeme d’écriture en chinois : j’utiliserai le terme de
chinois standard pour respecter la diversité interne de cette langue et celui de chinois langue

étrangere pour 1’aborder du point de vue de I’apprenant francophone.

Je dresse ensuite un tableau récapitulatif de 1’enseignement du chinois dans des pays
comme I’Australie, les FEtats-Unis, la Chine, et Taiwan, puis retracerai I’historique de
I’enseignement du chinois en France. Aux Etats-Unis, au Royaume-Uni et en Australie, le
chinois est enseigné soit en tant que langue d’héritage, soit en tant que langue étrangere. Pour
la Chine et Taiwan, I’enseignement et la recherche du chinois langue étrangere sont motivés
par des objectifs de promotion et de diffusion du chinois standard a travers le monde si bien
qu’une véritable politique linguistique extérieure s’est mise en place. En France,
I’enseignement du chinois a commencé par I’enseignement du chinois mandarin (langage
soutenu des lettrés) en 1814. En méme temps qu’il se diffusait dans le systeme scolaire a
partir de 1958, il se vulgarisait avec la promotion du chinois vernaculaire. Aujourd’hui, il
existe plusieurs modeles d’enseignement du chinois langue étrangere en France. Du primaire
jusqu’a l'université, chaque cycle d’études formule ses propres objectifs didactiques et

stratégies pédagogiques.

Enfin, aprés avoir défini la didactique du chinois langue seconde/étrangere en tant que
discipline, je propose une analyse de 551 publications afin d’illustrer les tendances de la
recherche en didactique du chinois langue seconde/étrangere dans des pays comme la Chine,
les Etats-Unis, Taiwan, la France, le Royaume-Uni et I’ Australie. Sur cette base, j’interrogerai
la place des autres langues dans 1’enseignement du chinois langue étrangere, autrement dit la
place de la compétence plurilingue et pluriculturelle aux yeux des chercheurs en didactique du
chinois langue seconde/étrangere. Dans les recherches recensées, les langues maternelles des
apprenants sont considérées comme un facteur fondamental influengant les comportements
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d’apprentissage des apprenants. Par conséquent, les stratégies d’enseignement devraient
s’appuyer sur ’analyse des stratégies d’apprentissage liées aux profils des apprenants.
Cependant, ces chercheurs visent a prévenir des confusions ou amalgames causés par le
plurilinguisme. C’est dans ce sens que les stratégies d’enseignement doivent tenir compte des
profils d’apprenants. Ne serait-ce pas négliger la ressource que pourrait constituer le

plurilinguisme dans 1’enseignement du chinois langue étrangere ?
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1.1. L’enseignement du chinois : remarques générales

Dans cette premiere partie, je fais un état des lieux en envisageant deux perspectives :
I’enseignement du chinois langue étrangere (la pratique) et la recherche sur I’enseignement de
cette langue (la théorie). Concernant la pratique, je vais d’abord présenter briévement
I’enseignement du chinois langue étrangere dans le monde et en Europe, depuis
I’apprentissage le plus anciennement documenté, a savoir datant du VII® siecle. Lors de cette
présentation, je justifierai également mes choix terminologiques pour parler de la langue
chinoise. Cette perspective pratique se terminera sur I’enseignement du chinois langue
étrangere en France, depuis 1814 jusqu’a nos jours. Je souhaite souligner, en présentant les
différents dispositifs éducatifs mis en place en France, la place du chinois au sein des

programmes scolaires élaborés par le Ministére de I’Education Nationale (MEN).

Je continuerai cette 1° partie par une revue des principales questions de recherche qui
traitent de I’enseignement du chinois Langue Seconde (L2) ou Langue (Vivante) Etrangére
(LE) dans le monde et en France. Pour ce faire, j’ai construit un échantillon de 551
publications afin de pouvoir cerner 1’état de la recherche sur I’ensemble de la Didactique du
Chinois Langue Seconde/Etrangére (DCLS/E) et sur la tendance scientifique des pays comme
la Chine, les Etats-Unis, la France, Taiwan, 1’Australie et le Royaume-Uni. Cette revue de
questions de recherche s’achévera sur un constat de la sollicitation trés faible de la notion de
compétence plurilingue et pluriculturelle dans la DCLS/E en tant que discipline, justifiant

ainsi I’originalité et 'importance de cette présente recherche.

1.1.1. Les débuts de I’enseignement du chinois

On peut faire remonter au VII® siecle I’histoire de 1’enseignement-apprentissage
« des » chinois langues étrangéres (Han, 1999 & 2008 ; Liu, 2008, Wang, 2008 et Tsung &
Cruickshank, 2011: 1). A I’époque, des émissaires japonais et coréens sont envoyés
respectivement par leur empereur ou leur roi en Chine pour apprendre la langue et découvrir
la culture, le bouddhisme ainsi que le systéme politique. Parallelement, des échanges de biens,
de tissus en particulier, ont lieu, mais le but n’est pas vraiment commercial : ils accompagnent
et soutiennent les échanges intellectuels et d’informations. La langue étudiée a 1I’époque est le

chinois du VII® siecle, autrement appelé chinois bas-médiéval (Peyraube, 2011 : 983).

C’est au XVI° siecle qu’a lieu la deuxiéme grande vague d’apprentissage du chinois

langue étrangere. Bien que les missionnaires franciscains aient été les premiers missionnaires
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envoyés en Chine pendant la dynastie Yuan (XIII° siecle), cet échange politique et religieux
n’a pas €té¢ maintenu apres le déces de ’archevéque de Pékin, Jean de Montcorvin, nommé en
1307 et décédé en 13382 Ce n’est que dans les années 1550 (Liu, 2014 : 168) et les années
1570 (Ye, 2004 : 94) que les Jésuites et les Franciscains ont de nouveau tenté d’établir des
relations avec la Chine. Mais faute de connaissances linguistiques et culturelles chinoises,

cette tentative n’a pas porté ses fruits.

La situation a commencé a changer aprés 1’arrivée a Macao du missionnaire jésuite
Alessandro Valignano en 1578. 1l avait compris que pour tisser des liens avec les Chinois, il
faut s’appuyer sur des connaissances en langues et en cultures chinoises —ces connaissances
incluait le langage des lettrés (registre plus soutenu), un ou plusieurs dialectes, les codes de
politesse et les rapports hiérarchiques. En suivant ses indications, les missionnaires jésuites
comme Michele Ruggieri (arrivé en Chine en 1580%) et Matteo Ricci (arrivé en Chine en
1583%) ont consacré un temps et une énergie considérables pour apprendre les langues, la
littérature et la culture chinoises. Ce sont la les débuts de la sinologie (Shi, 2007 : 125 et

Zhang, 2001 : 101).

D’apreés Ye (2004 : 94-100), les missionnaires apprenaient les langues chinoises non
seulement lorsqu’ils séjournaient sur le territoire chinois — & Macao, Canton, Pékin, Taiwan®,
au Fuyjian, au Sichuan et au Shandong, notamment — mais aussi lorsqu’ils se trouvaient dans
d’autres pays asiatiques comme les Philippines et la Thailande. Les missionnaires apprenaient
soit aupres d’un « lecteur » chinois®, soit grice aux notes d’apprentissage des missionnaires
des générations précédentes. Selon Gu (2009 : 187-188), les supports pédagogiques

disponibles au début du XIXe siecle étaient les suivants :

2 Gernet, 1990 : 327, 394,

314, 1985 : 33

414, 1985 : 33,

5> Les missionnaires n’y restaient pas : ils se préparent 4 Taiwan en vue de gagner la Chine continentale.

6 Ce sont souvent des catéchuménes ou des croyants chinois, ils n’ont pas suivi de formation pour enseigner la
langue. Ainsi, ’enseignant de Michele Ruggieri était un peintre (Ye, 2004 : 101 et Liu, 2014 : 169).
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Varo, F. (1703) Arte de la Lengua Mandarina

Bayer, T. (1730) Museum Sinicum

De Guignes, C. L. J. (1813) Dictionnaire chinois, frangais et latin
Marshman, J. (1814) Elements of Chinese Grammar

Morrison, R. (1815) A Grammar of the Chinese Language
Morrison, R. (1815-1822) A Dictionary of the Chinese Language
Rémusat, J.-P. A. (1822) Eléments de la grammaire Chinoise
Gongalves, J. A. (1833) Diccionario China-Portuguez

Au 19°™ siécle, les missionnaires étudiaient donc la langue de I’époque (i.e. le
guanhua g 3%, langue des mandarins, Coblin, 2003), ainsi que les langues régionales comme
par exemple le cantonais et les langues dites d’ethnies comme la langue mandchoue ou les
langues mongoles (Ye, 2004 : 100-101). L’apprentissage du chinois a partir du 19 siécle

sera illustré au travers du cas de la France ci-apres.

1.1.2. De la variété de la langue chinoise

Les exemples des émissaires et des missionnaires démontrent que le chinois est une
langue qui a évolué dans le temps et au gré des échanges avec la Chine qui sont également
soutenus par d’autres langues parlées en Chine. Il convient donc d’éclairer ici les termes
chinois ou langue chinoise. En France, quand on utilise le terme « chinois », on désigne la
langue officielle de la Chine, qui est aussi la langue officielle de Taiwan. Or cette langue est
dénommée pritonghua % 3% 3% (langue commune) en Chine, et guoyi Bl 3% (langue nationale)
a Taiwan. L’écriture du chinois standard en Chine s’appuie sur des caractéres simplifiés (% /&
%) tandis que la transcription phonétique s’écrit selon le systeme pinyin a 1’aide de I’alphabet
latin. A Taiwan, ce sont des caractéres non-simplifiés (% 8% ) et le bopomofo’ qui sont
utilisés. Il n’y a pas de différences flagrantes au niveau grammatical entre le chinois de Chine
et le chinois a Taiwan. Pourtant les différences lexicales et phonétiques lies a des raisons

historiques et politiques entre ces deux entités politiques sont nombreuses.

La Chine et Taiwan sont historiquement multilingues. En Chine, les langues sont

classées par ethnie, avec par exemple le hanyi 7%3% (les langues de I’ethnie Han), le midoyii

# 3% (les langues de I’ethnie Miao ou langues Hmong) ou le ménggiiyii 3 ¥ 3% (les langues

7 Un systéme de transcription phonétique utilisant des symboles comme “7 % 1T, qui sont des éléments
graphiques utilisés pour construire des caractéres (mais qui ne sont pas encore des caracteres), pour représenter
la prononciation.
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de I’ethnie mongole ou langues mongoles) pour n’en mentionner que quelques-unes. Au sein

des langues de I’ethnie Han, nous trouvons le piitonghua % % 3% (langue commune), le wiiyii
% 3% (le wu), le yueyii 3% (le cantonais), le ganyi 353 (le gan), le kéjiahua % 73 (le
hakka), le minyi & (le min) et le xiangyi #a3%& (le xiang). Enfin, chacune de ces langues

compte encore des variétés régionales. D’apres Paris (2011 : 998) et Peyraube (2011 : 979),

ces langues ne sont pas intercompréhensibles a 1’ oral.

A Taiwan, en plus du gudyii Bl 3% (langue nationale), nous trouvons non seulement les
autres langues de ’ethnie Han, comme le hakka et le « taiwanais» (min méridional® ou
holo®), mais aussi vingt-huit langues austronésiennes (Moseley, 2010), le japonais et diverses
langues asiatiques comme le vietnamien, le malais, le thai, efc. Le paysage linguistique,
marqué par D’influence des langues d’Asie du Sud-Est et du Japon, se distingue donc

nettement de celui de la Chine!®.

Parfois, il est fait référence au « chinois » sous le terme de « mandarin ». Mais ce
terme ne léve pas non plus I’ambiguité de la dénomination. En effet, le terme « mandarin » a
d’abord été utilisé par les Occidentaux pour désigner les fonctionnaires de I’Empire chinois.
Puis, ce méme terme a été repris pour désigner la langue de travail de ces fonctionnaires, soit

le guanhua & %% (langue des mandarins). D’aprés Coblin (2003), il existait au sein du
guanhua ‘g %% (langue des mandarins) une variante méridionale et une variante septentrionale.
Au début du 18°™ siecle, la variante méridionale du guanhua & 3% (langue des mandarins) a

été¢ considérée comme une langue trés prestigieuse et s’est trouvée dans une position
dominante par rapport a la variante septentrionale. Mais durant le 19°"° siecle, la variante

septentrionale du guanhua g 3% est devenue la langue préférée de la cour et des missionnaires

occidentaux. La langue des mandarins ayant un registre soutenu, elle était déja trés différente

8 Cf. Chappell et al. (2011).

? D’aprés Wang (2014), 4 deux reprises (en 1958 puis dans les années 1980), des linguistes, écrivains et
historiens Taiwanais ont débattu sur la dénomination de cette langue. Ils se sont accordés sur le fait que /olo
serait le nom, non pas le meilleur mais le plus acceptable, & employer pour désigner le « taiwanais ».
Cependant, ils ont du mal a se mettre d’accord sur le choix des caractéres chinois pour transcrire le nom holo
jusqu’a nos jours pour cause des charges sémantiques et idéologiques qui se cachent derriere les choix de
caractéres. En 1987, un certain nombre de chercheurs Hakka ont protesté contre 1'utilisation du terme
« taiwanais » pour désigner exclusivement le /#olo, ignorant le fait que le Hakka est aussi une langue de Taiwan.
C’est pourquoi je mets le terme « taiwanais » entre parenthéses. Quant au terme « min méridional », il est
moins apprécié par ces intellectuels Taiwanais, mentionnés au début de cette note, car ce terme posséde
également une charge idéologique et politique trop importante.

19Cf Ang, 2013 ; Saillard, 2004, 2000 & 1998.

30



de la langue vernaculaire de 1’époque. De plus, entre le guanhua & 3% (langue des mandarins)
et le pitonghua % i@ %% (langue commune) d’aujourd’hui, il existe également de nombreuses

différences phonétiques.

Je m’intéresse ici au piutonghua % 3% 3% (langue commune, la langue officielle de la
Chine), le chinois qui est enseigné dans les écoles en France. Le piitonghua % i 3% est un

produit issu de la standardisation de la langue en République de Chine (fondée en 1912) puis
en République Populaire de Chine (fondée en 1949): sa prononciation a €té standardisée

principalement selon les normes de la variante septentrionale du guanhua & 3%. Quant a sa
grammaire, elle a d'abord été calquée sur le bdihua & % (langue vernaculaire littéraire

utilisée depuis les dynasties Song — entre 960 et 1279 — et Yuan — entre 1279 et 1368)
(Peyraube, 2011 : 979). La standardisation de la langue n’est pas une politique récente en
Chine. Déja a 1’époque de la dynastie Qin (221 avant J.-C. — 206 avant J.-C)), les
sinogrammes ont été unifiés pour que la population puisse se comprendre au moins a 1’écrit
et, plus important, comprendre les articles de loi. Depuis 1950, la Chine a mis en place une
série de politiques linguistiques afin de standardiser de nouveau le piitonghua. Lorsqu’elle
¢labora le systeme pinyin et les caracteres simplifiés, la Chine envisagea méme de romaniser
le chinois standard et ainsi faciliter I’enseignement et la diffusion de cette langue en Chine
populaire et a ’étranger. Selon Li & Zhu (2012 : 13), la standardisation du piitonghua a

commencé a porter ses fruits dans les années 1970.

Dans les recherches francophones, le terme pour désigner le piitonghua n’est pas
unifié. Nous trouvons des recherches employant des termes comme « chinois » (Alleton,
1997), « mandarin » (Coyaud, s.d.), « chinois mandarin » (Lam & Vinet, 2005 ; Vinet &
Zhou, 2003) ou encore « chinois standard » (Saillard, 2000 ; Belotel-Greni¢ & Grenié, 1997).

Afin de prendre en compte la diversité linguistique dans le monde chinois et la
complexité des dénominations, j’ai décidé d’utiliser I’expression « chinois standard » plutdt

que le terme « chinois ».

Une autre expression que j'emploierai souvent sera celle de « chinois langue
étrangere ». Dans les études anglophones (ex. Tsung & Cruickshank, 2011) et sinophones (ex.
Zhao, 2009), nous trouvons souvent I’expression « feaching chinese as a second language ».
Ce terme peut en effet étre utilis€ pour désigner deux types d’enseignement du chinois

standard : un enseignement soit aux apprenants dont la premiere langue acquise dans
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I’enfance (L1) n’est pas le chinois standard, soit aux minorités de la République Populaire de
Chine autrement dit dans les régions ou une langue dite d’ethnie autre que le chinois standard
est dominante. En tenant compte de la spécificité du contexte éducatif frangais, je déclinerai

par conséquent le terme « Chinois Langue Etrangére (CLE) ».

1.1.3. L’essor de I’enseignement du chinois standard dans le monde

De nos jours, I’enseignement du chinois standard en tant que langue étrangere a connu
un développement important dans le monde entier et nous trouvons des traces de son succes
dans la presse. BBC News Magazine a publié en 2012 un article!! expliquant comment les
habitants de Malaisie, de Singapour et du Vietnam gerent le plurilinguisme entre leurs langues
maternelles'?, I’anglais et le chinois standard. Dans cet article est posée la question de savoir
s’il est possible que le chinois standard remplace 1’anglais et devienne une langue d’avenir.
Au Japon, au contraire, 'importance de I’anglais n’est pas du tout remise en question
(Gottlieb, 2012). En effet, quand les décideurs en mati¢re de politique linguistique parlent de
« langue étrangére », ils pensent a I’anglais. Dans ce contexte, le chinois est, apres 1’anglais,
la seconde langue la plus enseignée. D’apres Gottlieb (2012), il y a au Japon un grand nombre
de colleges, lycées, universités et établissements de formation continue, qu’ils soient publics

ou prives, enseignant le chinois langue étrangere.

Un article paru en 2012 dans le Daily Mail'3 nous informe qu’en Australie, la
Premiere Ministre a propos€¢ de rénover le plan éducatif en envisageant de rendre
I’apprentissage d’une langue asiatique, notamment le chinois standard, obligatoire pour tous
les écoliers. Le but est d’encourager la jeune génération a s’investir plus vigoureusement dans
des coopérations commerciales entre le plus grand pays de I’hémisphére Sud et les pays
asiatiques. En fait, le chinois standard est déja enseigné dans les écoles australiennes depuis
les années 1950 en tant que langue étrangere'* (ACARA, 2015). Cependant, les profils

d’apprenants du chinois standard sont tellement diversifiés en Australie qu’il a fallu remanier

1 hittp://www bbc.co.uk/news/magazine-17105569 (consulté le 23 février 2012)

12 Ce terme est assurément problématique. Il s’agit de souligner ici que les enfants se voient transmettre au coeur
méme de leur famille une ou plusicurs langues d’ Asie du Sud-Est.

13 http://www.dailymail .co.uk/news/article-2225297/All- Australian-schoolchildren-learn-Asian-languages-
advantage-region-s-economic-boom.html (consulté le 1* octobre 2013)

14 Qu additional language, terme utilisé dans le curriculum australien.
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les programmes F-107° en 201416, Dans cette nouvelle version du curriculum, il y a trois types
d’enseignement : Chinese Second Language Learner Pathway, autrement dit pour les €éléves
qui n’ont jamais appris le chinois standard auparavant et I’apprennent comme langue
étrangere ; Chinese Background Language Learner Pathway pour les éléves ayant des
contacts avec la langue ou la culture chinoise ; et enfin, Chinese First Language Learner
Pathway pour les éléves dont la communication quotidienne familiale se fait en chinois
standard. Quant a 1’enseignement supérieur, d’apres le site de Chinese Studies Association in
Australia’’”, nous trouvons vingt-trois universités ayant au moins un département ou institut
(Institut Confucius inclus) proposant des cours de langue ou des formations en études

chinoises.

Portons notre regard du coté des Etats-Unis. Le chinois standard, comme en Australie,
possede a la fois un statut de langue d’origine et de langue étrangere (Wang, 2007 : 30). Ceci
rend la description des établissements pour 1’enseignement du chinois standard compliquée.

Aux Etats-Unis, nous trouvons, d’une part, des écoles de chinois (zhongwen xuexiao F x &
#: Chinese Schools), ou plus précisément des classes de langue d’origine, financées par les

parents immigrés depuis les années 1800 (Tsung & Cruickshank, 2011 : 1) en vue de
maintenir et de développer les compétences linguistiques de leurs enfants en chinois standard
ou en langues régionales — en cantonnais par exemple. Ces €coles peuvent avoir un statut
compleétement indépendant ou étre rattachées a un établissement scolaire-universitaire. En
plus des financements de la part des parents, elles ont également la possibilité de recevoir des
subventions provenant du gouvernement des Etats-Unis et/ou de la Chine. Deux associations
alimentent la réflexion pédagogique et encouragent des échanges entre les écoles. 1l s’agit du
Quanmei zhongwen xuexiao lianhe Zonghui % % ¥ X % R W & %€ National Council of
Associations of Chinese Language Schools et de la Quanmei zhongwen xuexiao Xiehui % %

¥ X F K4 Chinese School Association in the United States. D’autre part, nous trouvons

également, depuis les années 1980, de plus en plus d’établissements publics enseignant le

CLE - de I’école maternelle jusqu’a 1’enseignement supérieur, en passant par le secondaire

15 http://www .australiancurriculum.edu.an/languages/chinese/context-statement (consulté le 15 janvier 2015). Le
programme est destiné aux éléves agés de cinq a dix ans.

16 http://www.australiancurriculum edu.aw/curriculum/overview (consulté le 15 janvier 2015) Ce programme
attend encore d’étre approuvé au niveau national mais est déja applicable au niveau d’état (state) et de territoire
(territory) si les autorités locales le souhaitent.

17 http://www.csaa.org.au/chinese-studies-in-australia/ (consulté le 23 mars 2015)
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(Wang, 2012 : 16). S’ajoute a ces types d’enseignement du chinois aux Etats-Unis, cent
Instituts Confucius (niveau universitaire) et trois cent cinquante-six Classes Confucius

(secondaire et primaire) promus et cofinancés par la Chine'®.

D’apres les statistiques nationales établies par le Centre pour la Linguistique
Appliquée! (Rhodes & Pufahl, 2009 : 3) concernant I’enseignement des langues étrangéres
dans les écoles K-712°" en 2008, au niveau de 1’école élémentaire, le chinois standard est la
cinquieme langue étrangere la plus enseignée (3% des écoles), apres 1’espagnol (88%), le
francais (11%), I’espagnol pour hispanophones (7%) et le latin (6%). Dans le secondaire, le
chinois standard est la sixieme langue étrangere la plus enseignée (4% des établissements),
apres I’espagnol (93%), le frangais (46%), I’allemand (14%), le latin (13%) et I’espagnol pour
hispanophones (8%). Rhodes & Pufahl (2009 : 1-2) ont constaté une tendance: si
I’enseignement du francgais et de I’allemand sont en recul depuis 1997, le chinois standard
gagne au contraire du terrain. Concernant 1’enseignement supérieur, d’apres les statistiques
¢tablies par la Modern Language Association en 2013 (Goldberg ef al., 2015 : 21-24), le
chinois est la septieme langue la plus apprise (61 055 étudiants), apres 1’espagnol (790 756),
le frangais (197 757), la langue des signes américaine (109 577), ’allemand (86 700), I’italien
(71 285) et le japonais (66 740). L’enseignement supérieur suit en outre la méme tendance
que ’enseignement secondaire : alors que, toutes les autres langues ont perdu des apprenants
par rapport a 2009, seuls la langue des signes, le chinois, le portugais et le coréen ont attiré

davantage d’apprenants (Goldberg ef al., 2015 : 27-28).

Revenons au contexte européen. Le British Council et la Commission Européenne ont
cofinancé un rapport sur I’enseignement des langues en Europe, intitulé « L’Europe riche de
ses langues » (Extra & Yagmur, 2013). Certes, ce rapport couvre vingt-quatre pays et régions,
mais il n’est pas exhaustif car il ne se base pas sur les données effectives a I’échelle nationale
de chaque pays participant. En effet, pour chaque pays/région en question, le comité
scientifique a examiné uniquement les données des trois plus grandes villes. Quant aux
données liées a I’enseignement supérieur, elles n’incluent que celles des trois universités
sélectionnées de chaque pays/régions. Par conséquent, ce rapport ne nous permet que de

connaitre les grandes lignes caractéristiques des politiques linguistiques des pays/régions

18

http://www.hanban.edu.cn/confuciousinstitutes/node _10961.htm (consulté le 22 mars 2015)
19 Center for Applied Linguistics

2 De 5 ans a 18 ans.
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participants. Mais pour une premicre approche de I’enseignement du chinois standard en
Europe, ce rapport peut servir de base de travail. Selon ce rapport (Extra & Yagmur, 2013 :

54-55), le chinois standard est enseigné dans les pays/régions suivants avec les statuts

suivants :
En tant que
langlrlle;[ aértl:‘z(llllllgére langue d’origine
(pour les migrants)
Pré- ’ Pays-Bas (financ¢ par les communautés, pas de
L. Ecosse (¢tablissements priveés) fonds publics)
primaire Suisse (Canton de Ziirich)
. Angleterre
.. Angleterre (option)™ Portugal (financé pargies communaute¢s, pas de
Primaire Ecosse fonds publics)
France Suisse (Canton de Ziirich)
Allemagne (option)
Angleterre
Danemark (option, seulement au
lycée)
Ecosse (option) Angleterre
. Estonie (3°™ LE, seulement au Ecosse
Secondaire . .
lycée) Estonie
France Suisse (Canton de Ziirich)
Hongrie (option)
Pays-Bas (option, seulement au
lycée)
Pologne
Allemagne
Autriche
L Danemark Angleterre
Supérieur Espagne (Catalogne) Irlande du Nord
France
Pays de Galles
Pologne

Tableau 2 L’enseignement du chinois langue étrangére ou langue d’origine dans les différents pays
européens/régions europeennes.

D’apres ce tableau, nous remarquons que I’enseignement du chinois standard est plus
répandu a partir du secondaire. Ceci est sans doute li¢ a la politique linguistique éducative de
chaque pays européen. Peut-étre I’initiation au chinois standard, une langue réputée pour sa
difficulté et sa distance linguistique par rapport aux langue européennes, est-elle plutoét congue
pour des apprenants plus murs et dotés de meilleures connaissances en langue, que cela soit
en langues maternelles, en langue(s) de scolarisation(s) ou en d’autres langues étrangeres.

Quant a I’enseignement-apprentissage précoce du chinois standard, le tableau indique qu’il

2! Le rapport précise que ce cas est plutdt rare.
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n’est pas développé pour le chinois langue étrangere et est trés peu développé pour le chinois
langue d’origine, alors que c’est au début de leur scolarisation que les enfants d’immigrés
bénéficieraient le plus d’une approche formalisée de leur langue d’origine. L’enseignement du
chinois langue d’origine semble, comme aux Etats-Unis, plus souvent promu et financé par

les parents d’éléves.

Dans le contexte européen, 1’enseignement des langues étrangeres est non seulement
encadré par la politique linguistique de chaque pays, mais aussi par les textes européens
¢laborés par le Parlement européen et par le Conseil de I’Europe. L’articulation des politiques
linguistiques a ces deux échelles sera approfondie dans la partie suivante (cf. 2.1.3), consacrée
aux réponses apportées par la France aux directives européennes dont on retiendra surtout
qu’elles visent a développer la compétence plurilingue et pluriculturelle de leurs concitoyens

sans promotion d’une langue en particulier.

En matiére d’apprentissage d’une langue étrangere, le modele de I’'immersion dans le
pays ou la langue cible est pratiquée est tres apprécié car il permettrait de se baigner
intégralement dans cette langue, d’expérimenter la vie quotidienne locale et d’avoir un contact
direct avec les cultures et les locuteurs de la langue cible. Pour cette raison, un nombre
croissant d’apprenants de différentes tranches d’age se rendent en Chine ou a Taiwan pour
apprendre le chinois standard. Je vais donc présenter ci-dessous 1’enseignement du chinois

langue étrangére proposé en Chine et a Taiwan.

Selon les statistiques®? établies par le Ministére de I’Education Nationale de Taiwan en
2013, trente-huit €tablissements dispensent un enseignement de chinois langue étrangere. Ces
formations varient de I’initiation extensive en langue aux formations professionnelles au
niveau Master. Compte tenu du positionnement politique et historique de Taiwan, ces
établissements enseignent les caractéres non-simplifiés. Cependant, en raison de la
coopération commerciale de plus en plus forte avec la Chine, on trouve également des

programmes enseignant le chinois langue étrangere avec des caracteres simplifiés. Les deux

23 24

systtmes de transcription phonétique que sont le pinyin < et le bopomofo “* sont

%2 http://ois.moe. gov.tw/ocs/html/Statistics.html (consulté le 22 mars 2015).
23 Systéme utilisé en Chine.
24 Systéme utilisé a Taiwan.
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concurremment enseignés. Dans certains manuels®, le texte de la leon est méme transcrit a
la fois en pinyin et en bopomofo. En 2013, on compte 15 510 étudiants étrangers apprenant le
chinois langue étrangére a Taiwan. Ces étudiants viennent prioritairement des pays suivants :
le Japon (4 394 étudiants), les Etats-Unis (2 069), la Corée du Sud (1 433), le Vietnam (1 046),
I’Indonésie (1 009), la France (631), I’ Allemagne (614), 1a Malaisie (577), la Thailande (566)
et le Canada (291).

La Chine ne propose pas de statistiques spécifiques concernant les étudiants étrangers
inscrits dans un programme d’enseignement du CLE?®. Cependant, nous savons qu’il existe
cent quarante-cing?’ établissements d’enseignement supérieur chinois proposant des bourses
pour accueillir des étudiants étrangers souhaitant apprendre le chinois standard. Ces cent
quarante-cinq €tablissements couvrent vingt-neuf villes en Chine, allant de Harbin, la ville la

plus au nord®®, & Hainan, la ville la plus au sud, en passant par Urumqi, la ville la plus a

»
I’ouest. Les programmes de ces établissements sont les suivants : des formations en CLE
durant quatre semaines, un semestre ou une année ; des formations en enseignement du CLE%
aux niveaux Licence et Master, ou encore 1’enchainement d’une année de cours de CLE suivie
d’un Master en enseignement du CLE. S’agissant du systeme d’écriture et de transcription
phonétique, la politique de la Chine est trés ferme. En effet, seuls les caractéres simplifiés et

le systeme pinyin sont enseignes.

Parallélement a ces formations linguistiques, la Chine et Taiwan ont élaboré des outils
d’évaluation comme les certificats HSK (Hanyu Shuiping Kaoshi, élaboré par la Chine) et
TOCFL (7est of Chinese as Foreign Language, élaboré par Taiwan). Ces deux certificats
permettent & un apprenant non seulement de justifier dans le monde entier de son niveau en
chinois standard, mais aussi d’intégrer une formation adaptée a son niveau de compétence

linguistique en chinois standard. Ces deux certificats constituent enfin un élément

» Cf. par exemple : Guoli Taiwan shifan Daxue B 3t % % & $ X % Université Nationale Normale de Taiwan.
(2008). Xinban shivong shiting huayu #7i8 & /H # & # 2% Practical Audio-Visual Chinese 2" edition.
Nouvelle Ville de Taipei : Editions Zhengzhong ¥ & /.

% 11 existe par contre des statistiques sur tous les étudiants étrangers inscrits, toutes filiéres universitaires
confondues.

¥ Confucius Institute Scholarship : http://cis.chinese cn/node 5737 htm (consulté le 22 mars 2015).

% En termes de ville proposant des formations du chinois langue étrangére.

¥ Selon le site du siége de I'Institut Confucius, ces formations sont dénommées « Bachelor’s Degree in
Teaching Chinese to Speakers of Other Languages » et « Master’s Degree in Teaching Chinese fo Speakers of
Other Languages » en anglais, « Master International d’Enseignement du Chinois » en frangais puis « £ 3% B

BHF ».
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indispensable a nombre de bourses attribuées par la Chine ou Taiwan pour un séjour

linguistique dans ces pays.

Parmi leurs stratégies de promotion et de diffusion du chinois standard et de son
apprentissage a travers le monde, la Chine et Taiwan ont développé une diplomatie
s’appuyant sur différents leviers — notamment des cofinancements pour des conférences
scientifiques, des événements culturels, des postes d’enseignants, d’assistants ou de lecteurs
dans les écoles et/ou I’enseignement supérieur. A Taiwan, c’est surtout le Ministére de
I’Education Nationale ainsi que ses bureaux de représentation a 1’étranger qui prennent en
charge cette diplomatie linguistique et culturelle. Ce volet de la politique étrangere de Taiwan
— en concurrence avec celui de la Chine — bien qu’il réponde certainement a des objectifs
politiques, comme toute diplomatie culturelle, n’impose cependant aucun modele de discours
ni d’enseignement. En Chine, c’est le Guojia hanyu guoji tuiguang lingdao xiaozu
Bangongshi B 7435 B 5 R4 &/ @9 % (Bureau du Conseil National de la
promotion de la langue et de la culture chinoise), qui est rattaché au Ministére de I’Education
de la Chine et que on désigne généralement sous le terme de Hanban, qui joue ce role
important et qui dicte notamment le fonctionnement des Instituts Confucius (IC, au niveau
universitaire) et des Classes Confucius (CC, au niveau primaire et secondaire) a 1’étranger.
Les enseignants des IC/CC s’engagent a respecter les lois locales mais aussi les lois chinoises.
Les activités du Hanban en général et des Instituts Confucius en particulier ne se limitent pas
a la simple diffusion de la langue. Ces institutions participent a une entreprise plus vaste de

diplomatie culturelle qui vise & propager une image positive de la Chine .

Selon le site du Hanban®!, il y avait en décembre 2014, 433 IC et 648 CC répartis

comme suit :

3 Pour plus d’informations, ¢f. par exemple Scrimgeour, A. (2014). « Dealing with ‘Chinese Fever’: The
Challenge of Chinese Teaching in the Australian Classroom ». In : N. Murray & A. Scarino (éds). (2014).
Dynamic Ecologies : A Relational Perspective on Languages FEducation in the Asia-Pacific Region.
Multilingual Education, Vol. 9. Dordrecht : Springer Netherlands, p. 151-167. Cf. aussi « Letter of Protest at
Interference in EACS Conference in Portugal, July 2014 » (http://chinesestudies.eu/?p=585, page consultée le
6 aolit 2014) ou encore « Fermeture de I'Institut Confucius de Lyon » (http:/www.gregorylee.net/ onglet
« Fermeture de I'Institut Confucius de Lyon », page consultée le 26 septembre 2014).

31 http://www.hanban.edu.cn/confuciousinstitutes/node _10961.htm (consulté le 22 mars 2015).
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Instituts Confucius | Classes Confucius
Asie 85 52
Afrique 38 10
Continent américain 144 384
Europe 149 153
Océanie 17 49

Tableau 3 La répartition des IC et des CC dans le monde

1.2. L’enseignement du chinois standard en tant que langue
étrangére en France

La France, tout comme les autres pays du monde illustrés ci-dessus, a eu son propre
développement de la recherche en sinologie et de I’enseignement du chinois langue étrangere.
Jexposerai donc dans cette partie ce développement depuis 1814 jusqu’a nos jours en
commencant par des articles de presses évoquant 1’essor de l’enseignement du chinois
standard en France. Ensuite, aprés une introduction a 1’enseignement du chinois standard au
19°™ siécle, je présenterai les différents dispositifs mis en place en France pour enseigner

cette langue de 1’école primaire jusqu’a I’enseignement supérieur.

En France, la présence du chinois dans le systeme éducatif transparait régulierement
dans la presse régionale par la publication d’articles mentionnant que tel enseignant de CLE a
organisé une féte du Nouvel An chinois dans son établissement ou que tel lycée a accueilli des
étudiants chinois participant a un programme d’échange linguistique et culturel. Selon le
Rectorat de Paris, cité dans une dépéche de 'Agence Education Formation publiée en 2014
« La tendance qui se profile montre que de plus en plus de familles choisissent le chinois
comme 2° langue vivante en collége voire le bilangue chinois-anglais dés la 6° »*2 Le Monde
a publié en 2013 deux articles>® soulignant le fort développement de I’enseignement du
chinois langue étrangére en France. Une des motivations les plus souvent mentionnées dans
ces articles est la puissance économique et le développement actuel de la Chine. Considérant
le chinois standard comme un atout sur le marché du travail, les jeunes Frangais seraient
motivés pour apprendre cette langue. L’ apprentissage du chinois standard peut également étre

un choix stratégique pour rentrer dans une bonne école, autre que celle de son quartier, et

32 in La Lettre de 1 'Association Francaise des Professeurs de Chinois n°97 — février 2014.

3 http://www lemonde fr/a-la-une/article/2013/09/03/le-grand-bond-du-chinois-a-lI-ecole 3470175 3208 html
(consulté le 3 septembre 2013) et http://www.lemonde.fr/ education/article/2013/04/23/1-enseignement-du-
chinois-en-plein-boom-en-france 3164677 1473685 . html (consulté le 19 mai 2013).
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ainsi contourner la carte scolaire. En dehors de ces deux motivations, j’ai également
rencontré, dans le cadre de mon expérience d’enseignement, des apprenants qui s’intéressaient
au chinois standard pour des raisons telles que la curiosité de découvrir une culture lointaine

et ’envie de se confronter a un défi linguistique.

1.2.1. Historique

En 1814, le College de France a créé la premiere chaire de langues et littératures
chinoises et tartares-mandchoues dont I’enseignement s’est progressivement ¢largi a
I’ensemble de la sinologie (Collége de France, 2014). Ainsi, Jean-Pierre Abel-Rémusat est-il
devenu le « premier professeur de chinois en Europe » (Zhang, 2016). En 1840, les cours de
chinois moderne®* se sont implantés pour la premiére fois dans I’enseignement supérieur a
I’Institut National des Langues et Civilisations Orientales (Bergére & Pino, 1995). Ensuite,
I’enseignement du chinois standard a fait sa premiére apparition dans le secondaire en 1958

au lycée de Montgeron dans I’Essonne (Bellassen, 2004).

Suite & la reconnaissance officielle de la Chine par la France en 1964, une dizaine
d’étudiants et de professeurs boursiers ont été envoyés en Chine®>. Parmi ces étudiants figure
Marianne Bastid-Bruguiere, aujourd’hui membre de 1'Académie des Sciences Morales et
Politiques de I'Institut de France (Roussillat, 2014). Cet échange fut interrompu dans les
années soixante du fait de la Révolution culturelle en Chine et ce n’est qu’en 1973 (Chen,
2013) que la France et la Chine ont recommence les échanges d’étudiants boursiers. Parmi les
premiers étudiants envoyés en 1973, nous trouvons Joél Bellassen, qui fut inspecteur général
de chinois et professeur des universités a I'INALCO, et Alain Peyraube, directeur de
recherche au CNRS et titulaire de la chaire de linguistique chinoise a I’Ecole des Hautes

Etudes en Sciences Sociales (EHESS).

1.2.2. Situation actuelle

Selon les statistiques du MEN (RERS 2017 : 115), a la rentrée 2016, le chinois

standard était la cinquiéme®® langue la plus étudiée dans le secondaire en France (avec 38 850

34 Ce terme est utilisé pour désigner le chinois du XVe siécle au milieu du XIXe siécle (Peyraube 2011, 983-
984).
35 http://www.charles-de-gaulle.org/pages/1-homme/dossiers-thematiques/de-gaulle-et-le-monde/de-gaulle-ct-la-

reconnaissance-de-la-chine/reperes/chronologie.php (consulté le 22 mars 2015).
3 Les effectifs sont calculés sans tenir compte des statuts 1%, 2¢™ ou 3% langue étrangére.
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éleves, soit 0,7% des éleves du second degré), apres ’anglais (99,2%), 1’espagnol (57%),
I’allemand (15,7%), et I’italien (4,9%). Les effectifs des €léves apprenant le chinois standard
ont augment¢ de plus de quatre-vingt-cinq pour cent par rapport a la rentrée de 2010 (RERS
2011 : 125). D’apres Bellassen (cit¢ dans /e Monde du 3 septembre 2013), a la rentrée 2013,
le chinois standard était enseigné dans toutes les académies de France, y compris celles des
départements ou territoires d’OQutre-Mer (hormis la Guadeloupe et Mayotte)*”, soit & 33 500
collégiens et lycéens et 4 500 écoliers. Quant a 1’enseignement du chinois standard dans
I’enseignement supérieur, d’aprés le constat de Bellassen (2013 :6), on trouve « 28
départements universitaires dispensant un enseignement long LLCE*® ou LEA®°, soit un total
de 5 000 étudiants de spécialité environ... 150 universités, instituts et grandes écoles
dispensant des cours de chinois (initiation, enseignement court, diplome d’université), soit 12

000 étudiants non spécialistes ».

En France, bien que le cantonais reste une langue utile pour le commerce en Asie, on
apprend tout de méme plus souvent le chinois standard. Par ailleurs, la place du modele
linguistique proposé par la Chine transparait dans le fait que I’initiation a la prononciation en
France s’appuie sur le pinyin. Tandis que |’apprentissage de l’écrit est circonscrit aux
caractéres simplifiés dans les écoles. Cependant, dans certains établissements supérieurs,
comme I’INALCO, I’Université Diderot — Paris 7, I’Université Rennes 2, I’Université de

Strasbourg, sont enseignés aussi bien les caractéres simplifiés que non-simplifiés.

1.2.3. Les différents mod¢éles d’enseignement du chinois standard en France

Sans mentionner les centres de langues privés ou financés par la Chine, le chinois
standard est enseigné en tant que 1°°, 2°™ ou 3™ langue vivante étrangére®” dans le systéme
éducatif frangais. De 1’école primaire jusqu’au lycée, le chinois standard est enseigné dans le
cadre de différents dispositifs qui représentent divers choix d’enseignement du chinois
standard selon le profil des éleves. Tous ces dispositifs sont complexes dans leur
fonctionnement. Dans 1’enseignement, on distingue d’une part ’enseignement du chinois

standard pour les étudiants spécialistes et d’autre part 1’enseignement pour les étudiants

3 D aprés le recensement de 1’ Association frangaise des professeurs de chinois (http://www.afpc.asso.fr/Carte-
du-Chinois, consulté le 15 décembre 2014).

3 Langues, littératures et civilisations étrangéres.

3 Langues étrangeres appliquées.

4 Dénommé LVI1 (langue vivante 1), LV2 ou LV3 dans les programmes d’enseignement officiels du Ministére
de 1’Education Nationale. Les LV1 et LV2 sont obligatoires pour tous les éléves et la LV3 est facultative.
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spécialisés dans une autre discipline (LANSAD). Afin de proposer un panorama assez
complet de I’enseignement du chinois standard en France a ces différents niveaux, je propose
de m’intéresser d’abord a I’enseignement primaire et secondaire et de décrire, en m’appuyant
sur les bulletins officiels (BO), des modeles spécifiques d’enseignement de la langue mais
aussi des modeles plus courant, d’expliquer ensuite les modalités d’évaluation du chinois
standard au baccalauréat et, pour finir, d’explorer la palette des enseignements dans le

supérieur.

1.2.3.1. Les modéles spécifiques avant le baccalauréat

1.2.3.1.1. Les sections internationales?! : sections chinoises

Les sections internationales sections chinoises ont été¢ créées en 2008 (Bellassen &
Liao, 2016 ; Bellassen, 2015 & 2013). Elles commencent deés le cours préparatoire et
continuent jusqu’en terminale (de 6 a 18 ans). Selon le rapport d’inspection de Bellassen
(2015) portant sur I’état des lieux de ’enseignement du chinois standard dans le primaire et le
secondaire, il existe en décembre 2015 quarante sections internationales chinoises, dont vingt-

six dans le secondaire.

Aprés des tests d’entrée comme condition d’admission, les sections chinoises
regroupent dans une méme classe les €léves natifs en chinois standard qui sont capables de
suivre des cours en frangais et les éleves frangais déja bilingues frangais-chinois qui sont

capables de suivre des enseignements en chinois standard.

Le programme des sections internationales est le fruit d’une coopération entre le MEN
en France et celui de la Chine. Les spécificités des programmes varient selon le niveau : a
I’école, les ¢éleves suivent trois heures de cours de chinois standard par semaine en plus du
programme national régulier ; au college et au lycée, en plus des heures de langue chinoise
standard LV, se rajoutent chaque semaine quatre heures de littérature en chinois standard ou
classique*?. Par ailleurs, une heure et demie de cours de mathématiques en chinois standard

complete les heures d’enseignement des mathématiques en frangais.

4 BO 1n°47 du 20 décembre 2012 (conditions d’ouverture des sections internationales) et BO n°33 du 4
septembre 2008 (programme de langues étrangeres pour les sections internationales).

4 La langue administrative et littéraire qui s’est enrichie au cours de 1I’époque dite royale, avant la fondation de
I’empire sous la dynastie Qin (221 av. J.-C.), et qui est restée la langue de référence pour ’administration et
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En résumé, les sections internationales sections chinoises constituent un enseignement
bilingue® pour des éléves déja bilingues (frangais-chinois standard) et dispensent presque dix
heures d’enseignement en chinois standard chaque semaine dans les colléges et les lycées

offrant ces enseignements.

1.2.3.1.2. Les sections européennes ou de langues orientales (SELO)*

Les SELO apparaissent quant a elles plus tard. Jusqu’en, 2015, elles débutaient en
quatrieme et se poursuivaient jusqu’en classe de terminale (de 13 a 18 ans). D’aprés Bellassen
(2015, cf. également Bellassen & Liao, 2016), il existait en 2015 une vingtaine de SELO
chinois standard. A 1’occasion de la réforme entrée en vigueur a la rentrée 2016, le MEN a
supprimé les SELO au niveau du collége® car le modéle des SELO est dés lors généralisé a
I’ensemble des collégiens. En effet, étant donné que la réforme de 2016 permet désormais de
commencer I’apprentissage de la langue a un plus jeune age (la LV1 commence des I’age de 6
ans au lieu de 7 ans et la LV2 dés 12 ans au lieu de 13 ans), le MEN considere que des heures
supplémentaires de cours de langue au niveau du collége dans le cadre des SELO ne sont plus
nécessaires. Cette suppression a bien-sr suscité des débats entre les parents d’éléves, les

enseignants au collége et le MEN*.

Pour revenir sur I’organisation des SELO, elles ne débutent dorénavant qu’a partir de
la classe de seconde (15 ans). Ce dispositif, calqué sur le modele des sections internationales,
est proposé pour les €éleves non natifs qui sont motivés et souhaitent approfondir leur maitrise

du chinois standard en tant que LV1 ou LV2.

I’essentiel de la production intellectuelle et littéraire jusqu’a la réforme linguistique du début du XXe siccle
(Djamouri 2011, 984).

3 Cf. Hélot et Erfurt, 2016.

“ B0 n°33 du 3 septembre 1992 (la mise en place des SELO) et BO hors-série n°7 du 26 avril 2007 (programme
de langues ¢trangeres au college — palier 1, abrogg).

%5 Cette suppression est annoncée et expliquée par le Ministtre de I'Education Nationale
(http://eduscol.education fr/cid87584/le-college-2016-questions-reponses.html, page consultée le 1° septembre
2016), mais n’est mentionnée dans aucun texte officiel pour I’instant. La note précédente (note n°44) pourrait
faire croire que ceci n’est pas le cas puisque j’ai mentionné une abrogation. En effet, cette abrogation concerne
plutdt le programme Palier 1, qui encadrait certes en partie les SELO mais concerne surtout toute organisation
d’enseignement des langues étrangeres au college.

Dans le document «FAQ: Réforme du college et langues vivantes »
(http://cache media.cduscol.education fr/file/College _2016/88/8/FAQ_LVE et Reforme du_college 533888.
pdf, consulté le 1* septembre 2016), il est expliqué qu’il est a I’étude de réécrire le texte fondateur de SELO, a
savoir le BO n°33 du 3 septembre 1992 mentionné dans la note ci-dessus, puisque SELO ne concerne
désormais que le lycée.

4 Je m’abstiendrais de présenter le détail de ces discussions ici car cela m’écarterait trop nettement de I”objectif
principal de cette these.
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Les collégiens (classes de quatrieme et troisieme, de 13 a 15 ans) recevaient, avant la
réforme, deux heures de cours en plus des heures normales hebdomadaires du chinois
standard LV1 ou LV2. Au lycée, en plus de ces heures, une discipline non linguistique,
comme par exemple 1’histoire-géographie*’, les mathématiques* ou parfois 1’enseignement

physique et sportif*’, est assurée en chinois standard selon le modéle EMILE/CLIL.

Pour résumer, les SELO chinois standard sont aussi un modele d’enseignement
bilingue — quoi que a minima (Hélot & Erfurt, 2016). Cependant, elles sont proposées a des
¢éleves de chinois standard non natifs et représentent un nombre d’heures moindre, soit cinq a

six heures par semaine.

1.2.3.1.3. Les classes bilangues™

Les classes bilangues et les classes bilingues sont deux dispositifs différents a ne pas
confondre. Selon le site Eduscol, la classe bilingue en France est un dispositif qui se trouve «
a 1'école et au college, classes ou l'enseignement en langue régionale est dispensé sur le
principe de la parité horaire®! en frangais et en langue régionale » (glossaire du site Eduscol,

http://eduscol.education.fr/>2).

Dans le cas des classes bilangues, si les références se multiplient, c’est parce qu’il
n’existe pas de texte fondateur a leur sujet. Pour mieux comprendre ce dispositif, il faut non
seulement prendre en compte le programme palier 1% (programme d’enseignement des
langues étrangeres au niveau du collége), mais aussi les circulaires préparatoires pour les
rentrées scolaires. Dans les circulaires de 2003 et 2004, on parle d’un enseignement de LV2 «
anticipé » qui commence des la classe de sixieme au lieu de la quatrieme (I’dge ou

I’enseignement d’une LV2 débute normalement avant la réforme de 2016). Dans la circulaire

Y7 Cf. Lycée Emile Zola de Rennes (http://www.citescolaire-emilezola-rennes.ac-rennes fr/, consulté le 17
septembre 2013).

*® Cf. Lycée Louis le Grand de Paris (http:/www louislegrand.org/index.php, consulté le 17 septembre 2013).

4 Cf. Lycée Frangois Magendie de Bordeaux (http://www.magendie.net/, consulté le 17 septembre 2013).

% Circulaire n°2003-050 du 28-3-2003 (circulaire préparatoire pour la rentrée 2004), Circulaire n°2004-015 du
27-1-2004 (pour la rentrée 2005), Circulaire n°2005-067 du 15-4-2005 (pour la rentrée 2006), BO hors-série
n°6 du 25 aott 2005 (programme de langues étrangeres au college — palier 1, abrogé).

3! Le chinois standard n’étant pas une langue régionale de France, ce modele immersif — 50% d heures
d’enseignement en frangais et 50% d’heures d’enseignement en chinois standard, n’est pas offert, ni en anglais
d’ailleurs.

32 Le portail national des professionnels de 1’éducation (consulté le 17 septembre 2013).

3 Programme abrogé certes, mais il mérite tout de méme d’étre consulté afin de micux comprendre quels étaient
les contenus pédagogiques prescrits.
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de 2005, on propose, par le biais des classes bilangues, d’offrir un enseignement d’anglais aux
éleves qui ont choisi une LV1 autre que 1’anglais a I’école. C’est pourquoi nous trouvons que
les classes bilangues dans 1’académie de Rennes* sont considérées comme un enseignement

d’'une LV2 dés la classe de sixiéme ; tandis que dans 1’académie de Paris®’, elles sont

s
considérées comme un enseignement de deux LV1 en simultané, soit par exemple un
enseignement d’anglais LV1 et un enseignement de chinois LV1 des la premiére année du
secondaire®®. Pour récapituler, les classes bilangues sont un dispositif enseignant deux langues
étrangeres qui débutent en méme temps. Les €leves regoivent par exemple un enseignement
extensif d’anglais et de chinois standard : trois heures respectives de cours hebdomadaires
sont consacrées a chacune de ces langues. Quant aux objectifs, contenus d’enseignement ou
approche pédagogique des classes bilangues enseignant le chinois standard, comme
mentionné précédemment, ce dispositif est encadré par le programme d’enseignement du
chinois au college — le palier 1 (¢f. Section 1.2.3.2.1. ci-dessous). Ce qui mérite d’étre
remarqué ici est que I’apprentissage de deux langues étrangeres bien qu’il se fasse de maniere
simultanée, 1’enseignement reste cloisonné. En effet, chaque enseignant est spécialisé dans
une seule langue, ce qui rend plus difficile la mise en place de projets communs nécessitant

I’emploi des deux langues.

D’aprés le recensement de 1’ Association Francaise des Professeurs de Chinois®’, on
trouve cent seize classes bilangues enseignant le chinois dans presque toutes les académies en
France, a I’exception des académies de Besancon, de Dijon, de Reims, de la Guadeloupe, de
la Guyane, de la Martinique et de Mayotte. Ce dispositif dure tout au long du college,

autrement dit pour les €leves de 11 a 14 ans mais n’est plus proposé au lycée.

> http://www.ac-rennes.fr/jahia/ Jahia/site/academie2/accueil/pid/3322 (consulté le 17 septembre 2013).

53 http://www.ac-paris fr/portail/ jems/p6_191876/sections-bi-langues (consulté Ie 17 septembre 2013).

% On comprend donc que la terminologie utilisée pour dénommer les langues autres que le frangais en France est
non seulement complexe mais envisage les langues de fagon additive. Nous reviendrons sur ce point plus loin.

7 http://www .afpc.asso.fr/Enseignement-secondaire (consulté le 15 décembre 2014).
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1.2.3.2. Les modéles les plus courants avant le baccalauréat

1.2.3.2.1. Les enseignements extensifs de langues vivantes 1 et 2 (LV1 ou LV2)3®

Le modele d’enseignement du chinois standard le plus courant est celui de
I’enseignement extensif. Apres la réforme en 2016, 1’enseignement du chinois standard LV1
commence des le cours préparatoire et se poursuit jusqu’en classe de terminale (de 6 a 18
ans). Le chinois standard en tant que LV2 commence en cinquieme (12 ans) et continue
jusqu’en classe de terminale. Au niveau du volume horaire, a I’école élémentaire, on enseigne
une heure et demie de chinois standard LV1 par semaine. Puis au collége, le nombre d’heures
de chinois standard LV1 débute d’abord a quatre heures (en sixieme, 11 ans) puis passe a trois
heures (de la cinquieme a la troisieme, de 12 a 14 ans) par semaine. Quant au cas du chinois
standard LV2, il faut compter deux heures et demie de cours par semaine a partir de la

cinquieme (12 ans).

Enfin, au lycée, le nombre d’heures pour la LV1 et la LV2 est globalisé : en seconde
(15 ans), il représente au total cinq heures et demie par semaine ; puis en premiére (16 ans), ce
volume hebdomadaire descend a quatre heures et demie pour atteindre enfin quatre heures en
terminale. La répartition des heures entre la LV1 et la LV2, autrement dit, entre le chinois

standard (en tant que LV1 ou LV2) et une autre langue, varie selon les établissements.

Par ailleurs, pour les éléves en série littéraire (a partir de la premiere, 16 ans), un
parcours spécifique obligatoire « Littérature étrangere en langue étrangere (LELE) » et un
parcours spécifique facultatif « Langue vivante 1 ou 2 approfondie (LVA) » leur sont
proposés et les éleves sont libres de décider de suivre seulement un ou les deux parcours pour
sa LV1 et/ou pour sa LV2. Par exemple, un(e) éleve apprenant le chinois LV1 et I’espagnol

LV2 peut choisir de :

% BO hors-série n°8 du 30 aofit 2007 (programme de langues étrangéres pour I’école primaire), BO hors-série
n°6 du 25 aott 2005 (programme de langues étrangéres pour le collége — palier 1, abrogé), BO hors-série n°7
du 26 avril 2007 (programme de langues étrangeres pour le collége — palier 2, abrogé), BO n°17 du 23 avril
2015 (socle commun de connaissances, de compétences et de culture), BO spécial n°11 du 26 novembre 2015
(programme d’enseignement des cycles 2, 3 & 4), BO spécial n°4 du 29 avril 2010 (programme de langues
étrangeres en classe de seconde), et BO spécial n°9 du 30 septembre 2010 (programme de langues étrangéres
en cycle terminal).
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1. suivre seulement le parcours obligatoire LELE pour le chinois LV1,
suivre seulement le parcours obligatoire LELE pour 1’espagnol LV2,
suivre les parcours LELE et LVA pour le chinois LV1,

suivre les parcours LELE et LVA pour I’espagnol LV2,

suivre LELE pour le chinois LV1 et LVA pour I’espagnol LV2 ou bien
suivre LELE pour I’espagnol LV2 et LVA pour le chinois LV1.

S i

Concernant le parcours obligatoire « Littérature étrangere en langue étrangere »,
comme son nom 1’indique, il s’agit d’un enseignement portant sur la littérature chinoise en
chinois standard. Cette matiere représente deux heures de cours par semaine en premiere et
une heure et demie en terminale. Quant au parcours facultatif « Langue vivante 1 ou 2
approfondie », 1’objectif de cet enseignement approfondi est de renforcer les compétences
comme la compréhension orale et la production orale et de pousser le niveau de ces deux
compétences vers les niveaux B2 ou C1 (d’aprés le CECRL publié en 2001)%. Cet
enseignement correspond a un volume de trois heures de cours par semaine. En théorie, les
¢éleves sont libres de choisir s’ils veulent ajouter cette matiere a leur apprentissage de la LV1

ou de la LV2 ; mais en réalité, les €éleves sont souvent contraints par les dispositifs existants

dans leur établissement.

1.2.3.2.2. Les enseignements facultatifs ou d’exploration (LV3)%

A partir de la seconde (15 ans), les lycéens peuvent aussi choisir une troisiéme langue
étrangére en tant qu’option facultative. A la rentrée 2016, 6,8% des lycées apprennent une
LV3 et parmi ces apprenants d’'une LV3, 16,3% des éléves apprennent le chinois standard,
soit 17 725 éleves (RERS, 2017 : 114). Selon le recensement du site de 1’ Association
Francaise des Professeurs de Chinois®!, trois cent trente-neuf établissements sur un total de
sept cent un établissements dans le secondaire offrent I’enseignement du chinois standard en
tant que LV3. L’enseignement du chinois standard LV3 est assuré a raison de trois heures par
semaine pendant trois ans. Dans le cadre du chinois standard LV3, on privilégie davantage les
compétences a 1’oral, puis la reconnaissance des caractéres et enfin la reproduction de

caractéeres a 1’écrit.

% Un objectif qui semble peu réaliste s’agissant de 1’enseignement-apprentissage du chinois.

% BO spécial n°9 du 30 septembre 2010 (programme de langues étrangéres en classe de seconde) et BO spécial
n°4 du 29 avril 2010 (programme de langues étrangeres en cycle terminal).

6 http://www.afpc.asso.fr/Enseignement-secondaire (consulté le 15 décembre 2014).
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C’est ce dispositif que j’ai choisi d’interroger dans cette theése car j’envisage
d’observer et analyser comment le chinois standard est enseigné a/appris par des apprenants
plurilingues ayant appris des langues européennes auparavant. Des explications plus détaillées
concernant mes criteres de sélection du terrain de recherche seront fournies dans la troisiéme

partie de cette these.

1.2.3.3. Le chinois standard au baccalauréat®

Avant de rentrer dans 1’enseignement supérieur, les éleves apprenant le chinois
peuvent se présenter aux épreuves de chinois standard au baccalauréat. A ce stade, 1’ensemble
des épreuves (orales et écrites) est organisé autour de themes prédéfinis par les programmes
officiels®*. Toutes les épreuves d’expression orale sont sous forme d’exposés, sur I'un des
quatre themes du programme, suivi d’un entretien avec les membres de jury. L’exposé et
I’entretien doivent durer vingt minutes et dix minutes de préparation sont accordées. Je vais
intituler ce modéle « épreuve d’expression orale standard » pour faciliter I’explication par la

suite.

Selon que les éleves choisissent de présenter le chinois comme LV1 ou LV2, ou bien

comme LV3, leur situation différe nettement :

Commengons par préciser les épreuves passées pour le chinois en tant que LV1 ou LV2. Les
¢leves passent a la fois des épreuves écrites (production et compréhension) et orales (€preuve
d’expression orale standard plus une épreuve de compréhension orale). Par contre, 1’épreuve
d’expression orale des éleves en série littéraire sont plus difficiles et plus complexes.
Reprenons I’exemple de 1’éléve apprenant le chinois LV1 et ’espagnol LV2 du chapitre
1.2.3.2.1. ci-dessus pour comprendre comment la composition des épreuves orales varie pour

les éleves en série littéraire:

62BO n°15 du 12 avril 2012 (préparation, déroulement et suivi des épreuves), BO n°41 du 8 novembre 2012
(langues étrangéres ou régionale pouvant faire 1’objet d’épreuves), BO n°43 du 21 novembre 2013 (épreuves
de langue applicables a la série L a partir de la session 2014), BO n°4 du 23 janvier 2014 (Epreuves de langue
applicables aux baccalauréats général et technologique), «Sections internationales: examens et diplomes» de
Eduscol (http://eduscol.education.fr/, consulté le 17 septembre 2013) et BO n°42 du 13 novembre 2003
(Evaluation spécifique organisée aux baccalauréats général et technologique dans les sections européennes ou
de langues orientales a compter de la session 2004).

83 A savoir « mythes et héros », « espaces et échanges », « licux et forme du pouvoir » et « I'idée de progres ».
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si I’éleve suit seulement le parcours obligatoire LELE pour le chinois LV1, par
rapport a I’épreuve d’expression orale standard, il/elle a toujours dix minutes de
préparation mais il ou elle sont amenés a présenter, en plus de dossiers relatifs aux
thémes de 1’épreuve expression orale standard®®, des dossiers liés aux thémes du
programme LELES®®. Par ailleurs, la durée de I’épreuve est prolongée de dix

minutes pour que I’éléve ait le temps de présenter deux dossiers.

si I’¢éléve ne suit que le parcours obligatoire LELE et ce pour ’espagnol LV2,

il/elle passe dans ce cas I’épreuve d’expression orale standard en chinois LV1.

si I’éleve suit les deux parcours LELE et LVA pour le chinois LV1, la durée de
préparation est toujours dix minutes et la durée de I’épreuve de trente minutes
comme pour I’exemple 1, mais avec des critéres d’évaluation plus séveres (en lien

avec les objectifs pédagogiques de la LVA).

si ’éléve suit les deux parcours LELE et LVA mais pour I’espagnol LV2, il/elle
passe dans ce cas I’épreuve d’expression orale standard en chinois LV1, comme

I’exemple 2.

Si I’¢éléve suit la LELE pour le chinois LV1 et la LVA pour ’espagnol LV2,

I’éleve passe 1’épreuve de I’exemple 1 pour son chinois.

Si I’éleve suit la LELE pour 1’espagnol LV2 et la LVA pour le chinois LV, en ce
qui concerne le chinois LV2 approfondie, I’éleve a dix minutes de préparation
suivies de vingt minutes d’épreuve comme une épreuve d’expression orale

standard, mais les critéres de notation sont plus sévéres.

Dans le cas du chinois LV3, seule 1’épreuve expression orale standard est requise au

baccalauréat.

Pour les éleves des sections internationales, des épreuves orales et écrites sur les

mathématiques (en chinois standard) et la littérature chinoise sont ajoutées aux épreuves du

% Pour rappeler : « mythes et héros », « espaces et échanges », « licux et forme du pouvoir » et « I'idée de

6 A savoir « ‘Je’ de I'écrivain et jeu de l'écriture », «la rencontre avec l'autre, l'amour, l'amitié », «le
personnage, ses figures et ses avatars », « l'écrivain dans son si¢cle », « voyage, parcours initiatique, exil » et
« I'imaginaire ».
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baccalauréat. Tandis que pour les éléves des sections de langues orientales, une épreuve orale
en chinois standard (un exposé suivi d’un entretien) sur la discipline non linguistique

enseignée en chinois standard s’ajoute aux épreuves du baccalauréat.

1.2.3.4. Le chinois standard dans I’enseignement supérieur (Shi, 2010 ; Spicq 2010)

Au contraire de 1’enseignement du chinois standard dans le contexte scolaire,
I’enseignement du chinois standard dans I’enseignement supérieur se trouve principalement
en France métropolitaine et a la Réunion. Dix-neuf®® des trente-et-une académies que compte

la France ont au moins une université qui propose une filiére spécialisée en chinois standard.

A ce stade, les cours de chinois standard peuvent étre classés en deux catégories
d’enseignement : celui pour les étudiants spécialistes de chinois et celui pour les spécialistes
d’autres disciplines (LANSAD). Les universités étant autonomes en matiere d’enseignement,
il n’existe pas de programmes officiels qui encadrent les enseignements du chinois standard a

ce niveau.

Concernant la formation destinée aux spécialistes de chinois standard, qui peut étre
commencée en grand débutant, il existe des filieres de Licence/Master LLCER®” mention
chinois et de Licence/Master LEA® mention anglais-chinois. La LLCER est une filiére ou
I’on approfondit les connaissances linguistiques (en chinois standard et, dans certains
établissements, chinois classique et/ou une langue régionale), littéraires, artistiques,
philosophiques, historiques, sociales et politiques, et ou I’on se forme aux méthodologies de
recherche dans ces domaines. La filiere LEA anglais/chinois peut également proposer les
matieres mentionnées ci-dessus, mais €tant donné que le nombre d’heures de cours est réparti
entre deux langues, les étudiants en LEA recoivent moins d’heures d’enseignement

sinologique qu’un étudiant en LLCER®’.

En plus des Masters LLCER et LEA, il existe également un Master Métiers de
I'Enseignement, de 1'Education et de la Formation (MEEF) qui prépare au Certificat

% D aprés le recensement de 1’ Association Frangaise des Professeurs de Chinois (http://afpc.asso.fr/, ancienne
version du site, consulté le 17 septembre 2013).

§7 Langues, Littératures et Civilisations Etrangéres et Régionales.

% Langues Etrangéres Appliquées : la filiére de LEA est obligatoirement une combinaison d’anglais plus une
autre langue.

% Le volume horaire d’enseignement varie nettement d’un établissement a 1’autre. Il est par conséquent délicat
de proposer un volume de référence de méme qu’un ratio concernant les filicres LLCER et LEA.
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d'Aptitude au Professorat de 1'Enseignement du Second degré (CAPES) et a I’agrégation.
Cette formation est dispensée soit dans des universités comme Université Paris Diderot —

Paris 77°, soit dans des Ecoles Supérieures du Professorat et de 1'Education (ESPE) comme

2

I’ESPE d’Aix-Marseille. Des cours préparatoires pour 1’agrégation existent également mais

ceux-ci ne délivrent pas de diplome comme MEEF.

Dans le cas du chinois standard LANSAD, d’apres [’expérience que j’ail acquise au
sein de I’Université de Strasbourg, les étudiants en chinois LANSAD sont souvent issus des
facultés de langues’', d’histoire, de sciences sociales, de droit, des arts ou encore d’instituts
comme I’Institut des Etudes Politiques (IEP), I’Institut de Traducteurs, d'Interprétes et de
Relations Internationales (ITIRI), le Centre universitaire d'enseignement du journalisme
(CUEJ) et I’Ecole de Management (EM). L’enseignement du chinois standard dans ces cas est
une option (obligatoire ou facultative) a raison de deux ou trois heures minimum par semaine

et peut étre commencé au niveau grand débutant.

Les universités ne se limitent pas a ’enseignement. Elles contribuent également a la
recherche. Ce dernier aspect sera abordé dans la section 1.3. ci-dessous. Mais il convient de
mentionner ict qu’en France, il existe deux associations de recherche en sinologie qui incluent
la didactique du CLE parmi ses sujets de recherche. Il s’agit de 1’Association Frangaise
d’Etudes Chinoises (AFEC)7? et de I’ Association Recherches et Enseignement du Chinois
(AREC)”. 1 existe en outre 1’ Association Frangaise des Professeurs de Chinois (AFPC), mais
elle est plutot centrée sur la formation, la recherche et les échanges des enseignants de chinois

dans le primaire et le secondaire.

1.3. La didactique du chinois LE/L2 et ses principales questions de
recherche

Autant la sinologie ou les études chinoises datent de 1’époque de Matteo Ricci comme
cela a ét¢ mentionné précédemment, autant 1’histoire de la Didactique du Chinois Langue

Seconde/Etrangére (DCLS/E) est beaucoup plus récente. Toutefois, alors que la linguistique

0 En collaboration avec I'INALCO.

" Comme par exemple des étudiants en Licence LEA anglais/japonais, LEA anglais/allemand, LEA
anglais/espagnol, etc.

72 http://www .afec-etudeschinoises.cony/ (consulté le 17 septembre 2013).

73 hitp://arec.asso.fr/ (consulté le 10 octobre 2014).
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appliquée a émergé tout doucement au cours des sept derniéres décennies a travers de
discussions et d’efforts de définition de concepts pertinents (de Bot, 2015 ; Li, 2014 ; Schmitt,
2010 ; Linn, 2008 ; Davis, 2007 et Catford, 1998), la DCLS/E s’est imposée de maniere

beaucoup plus nette et rapide a travers des prescriptions d’ordre pédagogique.

La DCLS/E est née de deux motivations : d’une part, elle est menée activement par le
gouvernement de la Chine comme un moyen politique de diffusion du « Soft Power » a
I’étranger (cf. par exemple Wu, 2016). D’autre part, les acteurs de terrain ont besoin des
recherches afin de les aider a améliorer leurs pratiques pédagogiques et mieux comprendre
leurs apprenants. Beaucoup de chercheurs (Lu & Zhao, 2011 : 117 ; Bellassen, 2010 : 31 ;
Shu, 2010 : 8, 54 ; Li, 2009 : 61 ; Zhao, 2009 : 2, S et Yang, 2006 : 42-43) considerent les

propos de Lii Bisong & s4#x7%, prononcés en mars 1978 a Pékin pendant un séminaire sur la
planification linguistique, comme le commencement de la DCLS/E : « Z3e$ 4B A8y £3E
BREAH—FIEPTRARAR S BRI EPTOA R > BREFIHAL » Ces
chercheurs justifient également la constitution de la DCLS/E par des événements décisifs et

des pratiques marquantes en Chine tels :

e [D'implantation officielle de la DCLS/E en tant que discipline universitaire
intitulée « duiwai hanyu jiaoxue #5)i%3E# % (enseignement du chinois
langue étrangére ) » par le Ministére de I’Education Nationale en 1984 (Shu,
2010 :54 ; Zhao, 2009 : 5 ; Yang, 2006 : 43),

e [D’ouverture en 1986 (Lu & Zhao, 2011 : 118 ; Shu, 2010 : 9) d’un master
professionnel és Chinois Moderne Xiandai Hanyu Zhuanye Shuoshi 34X, ;235

2 #¥%5+ (Master Chinois Moderne)’® & Beijing yuyan Xueyuan It 7355 %

74 LU Bisong, doyen de I'Institut des Langues a Pékin (aujourd hui I'Université des Langues et des Cultures a
Pékin) entre1983-1989 (http://www .blcu.edu.cn/col/col5685/index. html, page consultée le 10 mai 2015),
président de D’Association Mondiale pour [IEnseignement du Chinois entre 1993-2002
(http://www.shihan.org cn/about/council, page consultée le 10 mai 2015).

5 Ma ftraduction : «il faut considérer I’enseignement du chinois aux étrangers comme une discipline
scientifique a part enti¢re. Il convient d’établir des instituts de recherche dédiés et de former des personnes
compétentes dans ce domaine », cité dans Lu & Zhao, 2011 : 117 ; Bellassen, 2010 : 31 ; Shu, 2010 : 8, 54 ; Li,
2009 : 61 ; Zhao, 2009 : 2, 5 et Yang, 2006 : 42-43.

76 La traduction en frangais du titre en chinois est certes Master Chinois Moderne, mais cette formation a pour
but de former des enseignants de chinois langue étrangére. Sur le site en anglais de I'Université des Langues et
des Cultures a Pékin, cette formation est intitulée « Teaching Chinese as a Foreign Language »

(http://english blcu.edu.cn/col/col9245/index . html, page consultée le 10 mai 2015).
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e (I’Institut des Langues de Pékin, aujourd’hui Beijing yuyan Daxue 3t 7. 3%
% K% I’Université des Langues et des Cultures de Pékin),

e [’établissement de 1’Association Mondiale pour I’Enseignement du Chinois
Shijie hanyu jiaoxue xuehui t 5% 35 # % % & (1’ Association Mondiale pour
I’Enseignement du Chinois, trad. de Bellassen, 2010 : 32)" et la publication de
la revue « Shijie hanyu jiaoxue t+ 5% 3E% % (L’Enseignement du Chinois

dans le Monde )™ » en 1987 (Bellassen, 2010 : 32 ; Shu, 2010 : 9 ; Zhao, 2009 :
2);
e [D’ouverture du doctorat és Linguistique et Linguistique Appliquée Yuyanxue ji

yingyongyuyaxue &% 2 R J&E H % 5 % (du doctorat ¢s Linguistique et
)

Linguistique Appliquée )’” a I’Université des Langues et des Cultures de Pékin

en 1998 (Lu & Zhao, 2011 : 118 ; 1997 dans Shu, 2010 : 10)*°.

Parmi ces événements qui contribuent a la genése de la DCLS/E, le plus significatif est
I”établissement du Hanban par le gouvernement de la Chine en 1987 (Tsung and Cruickshank,
2011: 2; Shu, 2010: 6; Yang, 2006 : 3) afin de guider et développer la recherche en
DCLS/E. Autrement dit et comme le constate Wu (2016), la structuration de la DCLS/E en
Chine releve plus d’une politique linguistique que d’une discipline scientifique issue de
projets de recherche. D’apres Shu (2010 : 60), ¢’est bien parce qu’il existe une telle politique

centralisée que la DCLS/E a pu se développer amplement en Chine.

Les débats autour de la nature scientifique de la DCLS/E (qu’étudie-t-on quand on fait
de la recherche sur la DCLS/E ?) ainsi que son affiliation disciplinaire (dans quel domaine
doivent étre classées les études de la DCLS/E )% s’expliquent aussi par les difficultés de
classement des enseignements et recherches mentionnés ci-dessous. Comme la didactique (en
général) n’a ni vraiment sa propre méthodologie de recherche ni de fond théorique spécifique,

la catégorisation de la DCLS/E par le MEN de la Chine dans leur systeme de I’enseignement

7 Officiellement : « The International Society for Chinese Language Teaching », 1’ Association Mondiale pour
I’Enseignement du Chinois (traduction de Bellassen, 2010 : 32).

8 Officiellement : « Chinese Teaching in the World », ’'Enseignement du Chinois dans le Monde.

" De méme, la traduction en francais est certes « Doctorat en Linguistique et Linguistique Appliquée », mais
cette formation vise également a former des enseignants-chercheurs en chinois langue étrangére (expliqué
dans : http://www .blcu.edu.cn/art/2014/7/1/art 5762 1074596 .html, page consultée le 10 mai 2015).

8 Pour ne citer que les événements les plus marquants parmi bien d’autres.

8 Cf. par exemple : Lii, 1997 ; Liu, 2000 ; Pan, 2004, Cheng, 2012.
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supérieur est confuse. Ainsi, selon le dernier putong gaodeng xuexiao benke zhuanye Mulu %
BEHE 2K AFE ¥ B4 (Catalogue des Cursus au Premier Cycle Universitaire) ®2, le
cursus duiwai hanyu #4%%% (CLE) en premier cycle est renommé en 2012 hanyu guoji
jiaoyu E3EB B #% F (Master International d’Enseignement du Chinois) % (Ministry of
Education of the People’s Republic of China, 2012 : 36) et est class€¢ comme une sous-

o

discipline de Zhongguo yuyan wenxue F Bl 3% x £ (Etudes Linguistiques et Littéraires

Chinoises, idem : 11). A ’étapes suivante, celle du Master, d’aprés le dernier xuewei shouyu
he rencai peiyang xueke Mulu % 43z FF0 A 3% 3% F # B 5k (Catalogue des Disciplines de
Formations Diplomantes) %, le Master hanyu guoji Jiaoyu % 3% B B2k F (Master
International d’Enseignement du Chinois) est considéré comme un Master professionnel et est
class¢ comme relevant du domaine de 1’éducation (Ministry of Education of the People’s
Republic of China, 2011 : 13). Enfin, comme cela a déja été mentionné, le doctorat de la
DCLS/E a I’Université des Langues et des Cultures a Pékin est introduit sous le nom de
« Linguistiques et Linguistiques Appliquées». Comme le constate Cheng (2012), les
enseignants et les formateurs des enseignants sont perplexes parce que la DCLS/E n’est pas

catégorisée dans le méme domaine de recherche de la licence jusqu’au doctorat.

La France partage cette situation, et cela s’applique méme a ’ensemble des études en
didactique des langues. Prenons une these sur la DCLS/E comme exemple. Afin d’étre
qualifié pour un poste de titulaire dans I’enseignement supérieur, un docteur spécialisé¢ en
DCLS/E doit présenter sa candidature a la qualification auprés des sections quinze® et/ou
sept®® du Conseil National des Universités (CNU). En d’autres termes, les plus hautes
instances organisatrices de ’université francaise ne reconnaissent pas la didactique en tant

que discipline a part entiere. Pour autant la didactique de la langue chinoise s’est développée

8 « Catalogue des Cursus au Premier Cycle Universitaire » (ma traduction), publié par le MEN de la Chine en
2012 dans la  notice #H & [2012] A B (Enseignement  supérieur[2012]n°9,
http://www.moe.gov.cn/publicfiles/business/htmifiles/moe/s3882/201210/xxgk 143152 html, page consultée
le 10 mai 2015).

& Traduction selon le site du Hanban (http://french.hanban.org/teachers/node 9834 .htm, page consultée le 10
mai 2015). Son titre en anglais est Master of Teaching Chinese to Speakers of Other Languages
(http://english.hanban.org/node 9904 htm, page consultée le 10 mai 2015).

8 « Catalogue des Disciplines de Formations Diplomantes », publié par le MEN de la Chine en 2011 dans la
notice % A [2011] =8 = e (Diplome [2011]n°11,
http://www.moe.gov.cn/publicfiles/business/htmlfiles/moe/moe 834/201104/116439.html, page consultée le
10 mai 2015).

8 Langues et littératures arabes, chinoises, japonaises, hébraique, d'autres domaines linguistiques.

8 Sciences du langage : linguistique et phonétique générales.
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en France comme le retrace Zhang (2016) dans sa thése de doctorat. Elle rappelle que

I’enseignement du chinois s’est développé autour des grandes étapes suivantes :

e la premiere chaire de chinois au Collége de France inaugurée par Jean-Pierre
Abel-Rémusat en 1814 (Zhang, 2016 : 111),

e la premiére chaire de chinois vulgaire®” a 1'Ecole des Langues Orientales
occupée par Antoine Bazin en 1843 (Zhang, 2016 : 137),

e les tous premiers cours de chinois dispensés dans un établissement
d’enseignement supérieur en dehors de Paris (& Lyon), assurés par le maitre de
conférences Maurice Courant en 1900 (Zhang, 2016 : 200),

e ct enfin la démocratisation petit a petit de ’enseignement du chinois dans
I’ensemble du systéme scolaire frangais a partir de 1958 (Zhang, 2016 : p.283-
292),

e sans oublier les programmes officiels de plus en plus structurés encadrant ce

dernier enseignement (Zhang, 2016 : 293-313)

Autour de ces repéres, Zhang dégage des choix pédagogiques et dessine la constitution et
I’évolution de la DCLS/E en France. Autrement dit, bien que la DCLS/E ne soit pas établie

officiellement en tant que discipline, elle s’est définie par un ensemble de pratiques.

D’apreés Zhao (2009 : 10), la DCLS/E se caractérise par une forte transdisciplinarité
avec le recours aux fonds théoriques et méthodologiques de la linguistique (y compris
psycholinguistique, sociolinguistique et anthropolinguistique), de la psychologie et des
sciences de 1’éducation. La transdisciplinarité¢ de la DCLS/E peut étre vue comme un manque
de méthodologie propre, et c’est sans doute la raison pour laquelle elle est difficile a
catégoriser. Il se peut que ce soit pour cette méme raison que les chercheurs mentionnés ci-
dessus justifient la disciplinarisation de la DCLE par des pratiques. Afin de préciser la nature
et I’objet de la DCLS/E, j’ai recensé un échantillon de 551 publications (répertoriées dans
I’annexe 1.1.) issu de revues scientifiques, livres ou theses de doctorat publiés en frangais,

anglais ou chinois entre I’année 2000 et le mois de mai 2015.

8 Pour se distinguer du chinois savant dispensé au Collége de France.
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Apres avoir expliqué la constitution de 1’échantillon, j’entreprendrai cette analyse
d’abord par une approche quantitative puis qualitative avec des exemples concrets pour la

justifier.

1.3.1. Construction de I’échantillon

Pour constituer cet échantillon, j’ai €tabli un double cadre linguistique et temporel et

choisi de recourir a des moteurs de recherche dans une démarche qu’il me faut expliquer.

1.3.1.1. Critéres de recherche

Premi¢rement, concernant les langues choisies: il existe bien évidement des
publications sur la DCLS/E en Allemagne, au Japon ou encore en Russie — pays ayant leurs
traditions sinologiques respectives. Mais étant donné que je ne maitrise pas la compréhension
écrite de ces langues, mon recensement se limite au frangais, a I’anglais et au chinois standard.
Toutefois, ce choix des langues prend tout de méme son sens car, tout d’abord, il y a de plus
en plus de chercheurs publiant en anglais en raison de D’internationalisation de leurs
recherches et de leur carriere ; ensuite, la présente étude se focalise sur I’enseignement du
chinois langue étrangere en contexte frangais, il est donc normal de parcourir les publications
sur ce sujet en francais ; et enfin, dans le cadre d’une recherche sur I’enseignement du chinois

standard, la consultation des publications des chercheurs sinophones s’impose.

Deuxiemement, concernant les limites de dates de parution : compte tenu du fait que
les questions de plurilinguisme, notamment celles de compétence plurilingue et pluriculturelle
et de répertoire plurilingue sont au coeur de cette these, et que le Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues (CECRL, Conseil de 1’Europe, 2001) publié¢ en 2001 a été congu
pour promouvoir une €ducation plurilingue, j’ai décidé de m’intéresser aux parutions entre les
mois de janvier 2000 et mai 2015 en émettant 1’hypothese qu’elles refleteraient 'impact de
cette politique linguistique européenne sur I’enseignement du chinois standard. Ce corpus me
permet en outre de faire un état de I’art de la DCLS/E en France et dans le monde et de cerner

la place que le plurilinguisme y occupe.

Enfin, comme mon objectif était d’identifier le plus large éventail possible des
questions de recherche abordées dans les publications relevant du champ de la DCLS/E, j’ai
décidé de recourir a des moteurs de recherche et de recenser le maximum de ressources
possibles sans biaiser les résultats. J'ai donc utilisé des termes de recherche assez généraux
tels « ‘enseignement / feaching / 25 % / 242 OU ‘apprentissage / learning / % %) /| 28 ET
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‘chinois / chinese /| ¥ x° OU ‘mandarin / mandarin | iXi& / #3E »® comme critéres de

recherche dans les titres, mots-clefs et contenus de publication.

1.3.1.2. Moteurs de recherche

Les références ont été recensées par le biais des moteurs de recherche des portails

documentaires auxquels j’ai eu acces :

e SUDOC (France)
e Persée (recherches francophones)
e Revues.org (recherches francophones)

o Acedle (Association des Chercheurs et Enseignants Didacticiens des Langues
Etrangeres, recherches francophones)

e AFEC (Association Francaise d’Etudes Chinoises, recherche francophone et
sinophones)

o  Xuewei lunwen zhongxin fuwu xitong 4% X ¥ < R & # CALIS (China
Academic Library & Information System, Chine, recherches sinophones)

o Shijie hanyu jiaoxue Xuehui £33 % 5 2 & (The International Society for
Chinese Language Teaching, Chine, recherches sinophones)

e Taiwan boshuoshi lunwen zhishi jiazhi Xitong % %1848 13 X o3k d 4 %
(National Digital Library of Theses and Dissertations in ITaiwan, Taiwan,
recherches sinophones)

o CLTA (Chinese Language Teacher Association, Ftats-Unis, recherches
anglophones et sinophones)

e Jstor (recherches anglophones)
e SAGE Publications (maison d’édition des Etats-Unis, recherches anglophones)
e Wiley-Blackwell (maison d’édition des Etats-Unis, recherches anglophones)

o Springer Publishing (maison d’édition des Etats-Unis, de I’Allemagne et des Pays
Bas, recherches anglophones)

o TJaylor & Francis Group (maison d’édition du Royaume-Uni, recherches
anglophones)

o  Continuum International Publishing Group (maison d’édition du Royaume-Uni et
des Etats-Unis, recherches anglophones)

o John Benjamins Publishing Company (maison d’édition des Pays-Bas, recherches
anglophones)

e De Gruyter Mouton (maison d’édition basée en Allemagne, recherches anglophones)

8 J’ai systématiquement recouru aux termes de recherche dans les trois langues précédemment définies.
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L’échantillon constitué par le biais de ces moteurs de recherche variés regroupe des
matériaux assez diversifiés, incluant des articles de périodiques, des ouvrages individuels ou

collectifs, ainsi que des theéses de doctorat ou des mémoires de master.

1.3.2. Catégorisation et traitement des données

Afin de pouvoir travailler sur 1’échantillon constitué, j’ai mis en place une base de
données. Chaque ressource trouvée a été répertoriée dans une base de données créée par mes
soins®®. J’ai enregistré la référence bibliographique, le pays ou se trouve 1’université ou
I’institut de recherche auquel le premier auteur est rattaché et j’ai affecté¢ des mots-clefs a
chacune. Ce dernier point mérite quelques précisions : J’ai d’abord pris en considération les
mots-clefs définis par les auteurs des ouvrages ou articles. Mais deux difficultés sont apparues.
D’une part, la définition de ces mots-clefs ne faisait sens que dans la mesure ou le nombre de
mots-clefs n’était pas équivalent au nombre de ressource. D’autre part, le degré de précision
de certains d’entre eux était inadéquat par rapport a mon objectif de recherche. Par exemple,

un des mots-clefs utilisés par Wen (2012) était « ba zi ju » 325 4 (les phrases en ba)®.

L’objectif de ma recherche n’est pas d’identifier sur quels points grammaticaux précis des
chercheurs ont publié des articles, mais de répertorier les champs d’investigation des
recherches en DCLS/E. Par conséquent, « la phrase en ba » ne constitue pas un mot-clef
intéressant ni exploitable. J’ai donc décidé de m’appuyer sur les mots-clefs fournis par les
auteurs conjugués a une lecture des ressources et de leur résumé, pour définir et affecter des
mots-clefs a ’ensemble de mon échantillon. Dans le cas de Wen (2012), c’est le mot-clef plus
général « Morphosyntaxe » qui a été retenu. Il permet d’englober I’ensemble des publications
traitant des points grammaticaux divers. Ainsi, la liste des mots-clefs établie compte quatre-
vingt-dix mots-clefs répertoriés dans 1’annexe 1.2.. Dans cette annexe, figure également la

définition de chaque mot-clef et les caractéristiques des publications qui leur sont associées.

1.3.2.1. Description générale

Parmi 1’échantillon retenu, deux caractéristiques ont retenu mon attention. J’ai noté
que, malgré le nombre restreint des langues utilisées dans ces publications, elles émanaient de

pays tres variés et que cela pouvait avoir une incidence sur I’analyse des recherches en cours

8 En utilisant le SBD Microsoft Access 2013.
% Soit les phrases contenant b 42, ¢’est-a-dire les phrase s’appuyant sur cette préposition qui permet de placer
I’objet devant le verbe de sorte que la proposition suit 1’ordre syntaxique suivant : S. + 32 + O. + V..
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en DCLS/E. J’ai aussi noté que certains mots-clefs concentraient une part importante des
recherches. Ces deux caractéristiques m’ont permis de dessiner une répartition cohérente des

travaux de DCLS/E mariant traits géographiques et thématiques.

1.3.2.1.1. Répartition géographique

Sur I’ensemble des 551 publications recensées, le nombre de publications par pays est
détaillé dans le tableau ci-dessous. Pour rappel, le pays est défini par 1’'université ou I’institut

de recherche auquel le premier auteur de la publication est rattaché.

Pays Nombre de publication %
République Populaire de Chine 274 49.7%
Etats-Unis 115 20,8%
République de Chine (Taiwan) 38 6,9%
France 37 6,7%
Australie 24 4.3%
Royaume-Uni 20 3,6%
Singapour 10 1.8%
Canada 7 1,2%
Allemagne 7 1.2%

Nouvelle Zélande 6 1%
Malaisie 3 0,5%
Japon 2 0,3%
Belgique 2 0,3%
Suisse 1 0,1%
Danemark 1 0,1%
Espagne | 0,1%
Italie 1 0,1%
Pologne | 0,1%
Irlande 1 0,1%

Tableau 4 Nombre de publications recensées par pays

Presque la moitié des publications recensées est publiée par les chercheurs des
universités chinoises. Ces publications proviennent non seulement des revues chinoises, mais
aussi des revues anglophones éditées par des maisons d’édition occidentales. Cependant, il
serait simpliste de dire que les chercheurs chinois seraient les plus actifs compte tenu des
simples données démographiques (il y a mathématiquement plus de chercheurs chinois que de
chercheurs francais en DCLS/E). De méme, il ne serait pas rigoureux de dire que les
chercheurs italiens par exemple ne s’intéressent pas a la DCLS/E, puisque les données

recensées sont limitées aux langues anglaise, frangaise et chinoise.
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Le champ de diffusion des recherches n’est pas cantonné aux pays auxquels sont
rattachés les chercheurs. Ainsi, les publications des chercheurs des universités américaines
proviennent majoritairement des revues publiées par les maisons d’édition américaines,
comme par exemple 7he Modern Language Journal chez Wiley, mais elles sont également

largement diffusées dans des revues chinoises comme Shijie hanyu jiaoxue t+3%;£3E# %

(Chinese Teaching in the World)”'. Les publications taiwanaises, frangaises, australiennes et

britanniques partagent cette caractéristique de diffusion.

Je me permets d’insérer ici une remarque sur les revues frangaises : il existe bien
évidemment des revues scientifiques francaises de sinologie, autrement dit des revues
consacrées a 1’histoire, la philosophie, la littérature, la linguistique ou la sociologie chinoises,
mais il n’existe pas de revue francgaise spécialement dédi¢e a la DCLS/E — alors que 1’on
trouve des revues consacrées a la didactique du frangais langue étrangere par exemple. 1l
arrive que ces revues sinologiques consacrent un numéro spécial a l’enseignement-
apprentissage du CLE. Toutefois, cette pratique n’est pas tres fréquente : parmi les trente-trois
numéros publiés entre 1982 et 2014 de la revue Etudes Chinoises de 1’ Association Francaise
d’Etudes Chinoises, seul un numéro hors-série publié en 2010 traite des questions de DCLS/E.
En conséquence, s’agissant de la France, mon échantillon ne saurait se limiter aux revues en
sinologie, il comprend des revues spécialisées en didactique des langues comme les cahiers

d’Acedle’? ou la revue Lidil*.

! Enseigner du chinois dans le monde, officiellement en anglais : Chinese Teaching in the World.

92 Revue publiée par I’ Association des Chercheurs et Enseignants Didacticiens des Langues Ftranggres.

% Revue de linguistique et de didactique des langues, publiée par les éditions littéraires et linguistiques de
I’Université de Grenoble.
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1.3.2.1.2. Répartition thématique

Le schéma ci-dessous présente les dix mots-clefs de recherche les plus utilisés parmi

les problématiques traitées dans 1’ensemble de 551 publications recensées ainsi que le

pourcentage de publications leur correspondant :

LES 10 MOTS CLEFS LES PLUS UTILISES

Politique linguistique Curriculum/programme
éducative 9,98% 7.00%

\ ) _ Approche pédagogique/stratégie

' d'enseignement 29,22%

Support \

pédagogique/manuel
10.34%

\

~

Sémantique
10,53%
~Morphosyntaxe

0,
Littératie 21.23%

11,62%_
———

Chinois langue
secondel5,25%

Chinois langue J
étrangére 11,62%

Acquisition 11,98%

Schéma 1 Le pourcentage des dix mots-clefs les plus fréquemment utilisés

En plus de cette tendance majeure, il est également intéressant de regarder les dix

autres mots-clefs qui suivent et qui sont eux aussi fréquemment utilisés :

DU 11EME AU 20EME MOT CLEF

Anglophone/anglais o L
langue 0 “ontexte ameéricain
( gl ) 6.35% /— apeen

6.53% k\ ___TICE 7.44%

Stratégie
d'apprentissage_4
6,72%
Contexte
chinois/taiwanais '\
6,72% Evaluation/test/
critére
0,

Représentation __— 7.08%
6,90% '
2 Classroom discourse/langue d'instruction

6.90%

Schéma 2 Les pourcentages du 11°™ au 20°™ mot-clef les plus fréquemment utilisés
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Ces vingt® premiers mots-clefs confortent le constat de Zhao (2009 : 10), ¢’est-a-dire
que les recherches sur la DCLS/E se fondent sur la linguistique, la psycholinguistique, la

sociolinguistique, 1’anthropolinguistique, la psychologie et les sciences de 1’éducation.

Pour autant, ces vingt premiers mots-clefs ne sont peut-étre pas représentatifs des
orientations de la DCLS/E dans le monde en général. En effet, le nombre des publications
recensées est trés déséquilibré entre les différents pays. Comme nous [’avons wvu
précédemment, 49,7% des publications sont le fait de chercheurs des universités chinoises, et
seulement 6,7% proviennent de la France. Par voie de conséquence, il est également possible
que ’ordre de classement de ces vingt premiers mots-clefs soit biaisé par les tendances de la

recherche dans les pays les plus influents a I’intérieur du groupe retenu.

Par conséquent, j’ai décidé de me concentrer sur les contextes suivants : la Chine, les

Etats-Unis, Taiwan, la France, 1’ Australie et le Royaume-Uni®.

1.3.2.1.3. Cohérences géographiques et thématiques

En m’appuyant sur ces vingt premiers mots-clefs, j’ai croisé le nombre de publications
par théme et par pays avec le nombre total de publications par théme et le nombre total

d’articles du pays pour vérification :

9 A titre de rappel, j’ai établi une liste de quatre-vingt-dix mots-clefs.
% Car le nombre des publications recensées dans ces pays est supérieur ou égal a vingt. Les publications des
autres pays n’étant pas nombreuses, elles ne pourraient pas influencer ’ordre de classement de mots-clefs.
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Nombre de publications Total Taux des contributions par pays et par théme

par pays et par théme d'articles | (nombre d’articles par théme et par pays / total d’articles par theme)

Vingt premiers mots-clefs AU FR TW UK US zZH parthéeme™ 5y FR T™W UK US ZH
Approche pédagogique/stratégie d'enseignement 7 (11 14 | 2 (2992 161 435% @ 6,83% @ 870% @ 1,24%  18,01% | 57,14%
Morphosyntaxe 3 56 |6 18 72 117 2,56% | 427% | 5.13% @ 5,13% | 15,38% | 61,54%
Chinois langue seconde 5 8 6 20 36 84 5,95% 952% | 7.14% | 23.81% @ 42.86%
Acquisition 3 6 4 |3 20 26 66 4,55% @ 9.09% @ 6,06% @ 4,55% | 30,30% | 39.39%
Chinois langue étrangére 2 7 4 3 2318 64 3,13% | 10,94% @ 6,25% @ 4.69% | 35,94% | 28,13%
Littératic 19 7 2 14 28 64 1,56% | 14,06% @ 10,94% | 3,13% | 21,88% | 43,75%
Sémantique 1 3 3 39 58 1,72% | 5,17% | 5,17% | 13,79% @ 67,24%
Support pé¢dagogique/manuel 6 5 41 57 10,53% @ 8,77% 8,77%  71,93%
Politique linguistique éducative 74| 5 3 1215 55 12,73%  7.27% | 9.09% | 545% @ 21,82% @ 27.27%
Curriculum/programme 2 3 3 11|22 44 455% @ 6,82% | 6,82% 25,00% | 50,00%
Contexte américain 1 1 28 10 42 2,38% 2,38% | 66,67% | 23.81%
TICE 15 7 2 9 16 41 2,44% | 12,20%  17,07% @ 4.88% | 21,95% | 39,02%
Chinois langue d'héritage 3 7 195 40 7,50% 17,50% | 47,50% | 12.50%
Evaluation/test/critére 5.6 1 9 15 39 12,82% | 15,38% @ 2.56% | 23,08% | 38,46%
Classroom discourse/langue d'instruction 2|2 2 2 6 20 38 5,26% | 5.26% @ 5.26% @ 526% | 15,79% @ 52.63%
Représentation 3 5 10 12 38 2,63% | 7.89% 13,16% | 26,32% | 31,58%
Contexte chinois/taiwanais 3 2 5 26 37 8,11% 5,41% 13,51% | 70.27%
Stratégie d'apprentissage 6 3 1 16 37 1622% | 8,11% | 2,70% @ 24,32% | 43,24%
Culture/inter-cross-transculturel 1 3 13 15 36 2.78% 8,33% | 2.78% | 36.,11% | 41,67%
Anglophone/anglais (langue) 1 5 4 10 12 35 2,86% 14,29% @ 11,43% | 28,57% @ 34,29%

Tableau 5 La proportion des contributions par pays et par théme au sein de 1’échantillon”’.

6 Contenant les publications de tous les pays recensés et non seulement des six pays sélectionnés.
T Lecture du tableau : parmi les 161 publications recensées portant sur la problématique « Approche pédagogique/stratégie d'enseignement », sept publications (soit 4, 35%) sont publiées par
des chercheurs rattachés a des universités australiennes.
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Attention allouée au théme au sein de chaque pays
(nombre d'articles par théme et par pays / nombre d'articles total du pays)

Vingt premiers mots-clefs %U F_R L IiK Uk £H :
N=24 N=37 N=38 N=20 N=115 N=274
Approche pédagogique/stratégie d'enseignement |29,17% | 29.73% | 36,84% | 10,00% | 25,22% | 33,58%
Morphosyntaxe 12,50% | 13.51% | 15,79% | 30,00% | 15,65% | 26,28%
Chinois langue seconde 20,83% 21,05% | 30.00% | 17,39% | 13,14%
Acquisition 12,50% | 16.22% | 10,53% | 15,00% | 17,39% | 9,49%

Chinois langue ¢trangere 8,33% | 18,92% | 10,53% | 15,00% | 20,00% | 6,57%
Littératic 4.17% | 24,32% | 18.42% | 10,00% | 12,17% | 10,22%
Sémantique 2,70% | 7.89% | 15,00% | 6,96% | 14,23%
Support pé¢dagogique/manuel 16,22% | 13,16% 4,35% | 14,96%
Politique linguistique éducative 29.17% | 10.81% | 13,16% | 15,00% | 10,43% | 5,47%
Curriculum/programme 8.33% | 8,11% | 7,89% 9.57% | 8,03%
Contexte américain 4.17% 5,00% | 24,35% | 3,65%
TICE 4.17% | 13,51% | 18,42% | 10,00% | 7.83% | 5,84%
Chinois langue d'héritage 8.11% 35,00% | 16,52% | 1,82%
Evaluation/test/critére 13,51% | 15,79% | 5.00% | 7,83% | 5,47%
Classroom discourse/langue d'instruction 8,33% | 5,41% | 526% | 10,00% | 5,22% | 7,30%
Représentation 4,17% 8.11% 25,00% | 8.70% | 4,38%
Contexte chinois/taiwanais 12,50% 5,26% 4,35% | 9,49%
Stratégie d'apprentissage 16,22% | 7.89% | 5.00% | 7.83% | 5,84%
Culture/inter-cross-transculturel 4,17% 7.89% | 5,00% | 11,30% | 5,47%
Anglophone/anglais (langue) 4.17% 13,16% | 20,00% | 8,70% | 4,38%

Tableau 6 L attention allouée aux vingt premiers thémes les plus traités par pays sélectionné *.
D’apres les tableaux 4 et 5, les problématiques dont la popularité n’est pas influencée
par le nombre de publications massif des chercheurs chinois et américains sont : « Approche
pédagogique/stratégie d'enseignement », « Morphosyntaxe », « Chinois langue seconde »,
« Acquisition », « Chinois langue étrangére », « Littératie », « Politique linguistique
éducative », « TICE » et « Evaluation/test/critére » car les six pays sélectionnés ont un taux
d’au moins un article recensé sur dix contribuant a ces thémes. Autrement dit, seules ces neuf

thématiques sont effectivement communément traitées par l’ensemble des six pays. 1l

8 Tous les pourcentages au-dessus de dix pour cent sont marqués en rouge.
# Lecture du tableau : parmi 1’ensemble des vingt-quatre publications australiennes, 29,17% traitent de la
problématique « Approche pédagogique/stratégic d'enseignement ».
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convient de souligner ici que les questions de « TICE » et « Evaluation/test/critére » attirent

particuliérement I’ attention des chercheurs frangais et taiwanais recensés.

1.3.2.2. Analyse générale

Parmi les neuf thématiques de recherche qui sont communément traitées, je vais
d’abord m’intéresser a 1’« Approche pédagogique/stratégie d’enseignement », la
« Morphosyntaxe » et 1’« Acquisition » pour discuter de D’articulation entre ces trois
themes qui viennent en téte du classement et pour démontrer une inclinaison que j’ai
identifiée dans mon échantillon. Ensuite, je vais aborder la complexité pour désigner les
langues dans le domaine de la DCLS/E. Cette complexité, due a la diversité et a la mobilité
des apprenants de chinois standard, me permettra d’aborder ensuite le projet d’introduction de
la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle en Chine, mené par Zarate, Gohard-
Radenkovic & Fu (2015). Enfin, cette partie terminera par un constat de la quasi absence

d’une perspective plurilingue et pluriculturelle dans la recherche sur la DCLS/E.

1.3.2.2.1. Recherches théoriques et pratiques

De par sa définition méme, la recherche en DCLS/E construit des nouvelles
approches/stratégies d’enseignement. C’est pourquoi ce mot-clef arrive en téte du classement.
Pourtant, il est rarement au cceur de la réflexion des publications de mon échantillon. Bien
souvent, il enrichit une recherche plus spécifiquement consacrée soit a la « morphosyntaxe »
soit a I’« acquisition », soit a ces deux domaines conjugués. Alors, la place du questionnement

didactique a I’intérieur du discours scientifique varie beaucoup d’un auteur a 1’autre.

1.3.2.2.1.1. Les priorités des chercheurs en DCLS/E en Chine

Si la « morphosyntaxe » et 1’« acquisition » sont si fondamentales en DLCS/E, c’est
peut-étre en raison de la distance linguistique entre le chinois standard et les langues
occidentales — qui justifierait un approfondissement particulier des caractéristiques
grammaticales, phonétiques et graphiques du chinois standard (Wang, 2014 : 196 & Li, 2009 :
408). On peut aussi avancer [’hypothese que ce phénomene serait influencé par la formation
des enseignants et la tendance de recherche en DCLS/E en Chine. C’est ce que laisse a penser,

par exemple, le manuel Duiwai Hanyu jiaoxue Gailun ¥} 4h 7% 3% # 243 (Introduction a

65



I’enseignement du chinois langue seconde)'” édité par Zhao (2009). Ce dernier classe les

questions de recherche par ordre de priorité :

BREMAE "THMAE, [ ] HEREARET A UR BABLE
G - A TE  fu TH ) BYEFEY RAEXAFFHFTEATFBE
BIFNER ~ BAFRE S EF RSB TRBEEFFEAHMEMERHE - F

Cette proposition extraite d’un manuel communément utilis€¢ dans la formation des
enseignants de CLS/E en Chine classe et €tablit a la fois une chronologie et une hiérarchie au
sein de la DCLS/E. Zhao ne se contente pas d’avancer qu’il faut d’abord définir les savoirs a
enseigner pour ensuite analyser le processus d’acquisition des apprenants et enfin s’intéresser
aux stratégies d’enseignement. Son analyse laisse entendre que « comment enseigner » est
classé en dernier dans I’ordre de priorité et d’importance. C’est a se demander si « comment
enseigner » nécessite vraiment une réflexion approfondie. Cette tendance se retrouve dans les
travaux de Li (2007) et Xu (2004). Dans son étude, Li (2007 : 10) souligne qu’il est crucial
d’approfondir les connaissances en linguistique chinoise des enseignants afin de mieux
expliquer la régularité linguistique du chinois standard aux apprenants étrangers. Xu (2004),
dans son état de ’art intitulé « Duiwai Hanyu xuexi lilun yanjiu ershinian » xt9~Xi%& % 3 3

A% =+ 4 (Vingt Ans de Recherches sur I’ Acquisition du Chinois Langue Etrangére) en

Chine constate aussi :
K[ IBAMNBFGEFAEZICARN BN, REAFEEF ~ RE

RAEF
BEGEAENT VL BT VPR TR B IE K
FRABSHHFHA  RBF I E 2

190 Titre en anglais : Introduction to Teaching Chinese as a Second Language (Introduction a I'Enseignement du
Chinois Langue Seconde).

191 1] faut d’abord se demander « quoi enseigner », [...], une fois le contenu pédagogique maitrisé, les apprenants
apprendront ¢t les enscignants enscigneront sur cette base. Dans le couple « apprentissage » et
« enseignement », ce n’est qu’apres avoir compris le processus, Iordre, les régles et les stratégies d’acquisition
des apprenants que l'on peut vraiment parler d’enseignement centré¢ sur 1’apprenant. Sinon la question
« comment enseigner » reste vide. (Zao, 2009 : 11).

192 Ces cinq derniéres années en particulier, [...] I'objectif visé en entreprenant des recherches sur I’acquisition

du chinois standard a ét¢ d’analyser le mode d’apprentissage, 1’ordre d’apprentissage et 1attitude
d’apprentissage d’apprenants de nationalités et de langues différentes, de saisir leurs régles d’acquisition et, a
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On le voit, I’ensemble de ces chercheurs partagent une méme conceptualisation de
I’enseignement du CLE. IIs s’intéressent en premier lieu a la définition des savoirs a enseigner
et au profil des apprenants. Ils ne placent la définition des nouvelles approches/stratégies
d’enseignement qu’apres. Si cela se justifie tout a fait d’un point de vue chronologique, cela
explique peut-étre en partie la portion congrue qu’occupe cette derniere question dans les

travaux des chercheurs des institutions et des universités chinoises.

1.3.2.2.1.2. La place du profil de I’apprenant

D’apres ces citations, les différences liées aux langues ou cultures des apprenants sont
prises en compte et méme tres importantes dans les recherches sur la DCLS/E. Pour autant,
ces deux éléments ne sont pas considérés comme des ressources utilisables dans le cadre de
I’enseignement : ces recherches se focalisent avant tout sur la discipline a enseigner et non sur
I’apprenant en tant qu’acteur social déja doté de compétences langagieres soit en chinois
standard soit dans d’autres langues. D’ailleurs, selon Xu (op. cit.), les recherches sur la
DCLS/E sont influencées, depuis les années dix-neuf cent quatre-vingt, par les recherches
occidentales en second language acquisition, et plus spécifiquement par les études sur
I’approche comparative/la grammaire contrastive, I’analyse d’« erreur »'®, I’interlangue, le
transfert/I’interférence, efc. (cf. €galement Wang, 2014 : 184). Or, dans ces modeles, les
langues sources des apprenants sont souvent considérées comme des facteurs empéchant
I’acquisition ou a I’origine d’erreurs et non comme des ressources mobilisables (c¢f. Cook,
1995). Si le profil de I’apprenant est pris en compte, il sert donc de repoussoir, il est considéré

comme une source de difficultés plutot que comme une ressource pour 1’enseignant.

Pour nuancer encore ce tableau de 1a DCLS/E en Chine, on peut aussi préter attention
a de nombreux chercheurs en Chine qui s’inquietent quant a eux du manque de considération
accordée au profil des apprenants. Ainsi, Cheng (2012) remarque-t-il que les recherches sur la
DCLS/E oublient parfois que le chinois dont elles traitent est appris comme une langue

¢trangere :

partir de ces é1éments, de proposer une approche pédagogique adéquate afin d’augmenter 1’efficacité de leur
apprentissage. (Xu, 2004 : 71).

193 Ce terme est entre guillemets car, si nous ne partageons pas les hypothéses chomskiennes, '« erreur » devient
discutable.
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Si les chercheurs oublient que les apprenants ne sont pas locuteurs du chinois standard quand
ils commencent a 1’étudier, a quoi vont-ils consacrer leurs €tudes sinon au « quoi enseigner »
de Zhao (2009) cité plus haut ? On devine alors pourquoi les caracteres chinois (la littératie)
et la morphosyntaxe occupent une telle place dans les publications de DCLS/E. D’ailleurs,

Pan (2004 : 16) a méme émis les vives critiques suivantes :

ARAY MR ALK B 0038 R AT ~ AL RT FF X e iB R R A 24~ AR B R E
ik ey iEE iR KiBARE - £ s GE HE P oA RLA L] A
HARELENBHFE > AEE N KFHTE LKW IUERINEY
B R JG F xE SR B oy AR o 1

Il dénonce un décalage flagrant entre les recherches théoriques et les pratiques ou besoins
pédagogiques du terrain. Ce décalage est confirmé par Wu (2016 : 43) qui pense qu’il existe
effectivement une attitude en Chine qui privilégie et valorise davantage les recherches
théoriques que celles portant sur les pratiques pédagogiques. Ainsi, beaucoup de recherche
qui se déclarent porter sur la DCLS/E ne proposent-elles guére de suggestions profitables aux

enseignants sur le terrain. Il utilise une métaphore culinaire pour illustrer cette situation : « —

19 Dans les études sur les caractéristiques du chinois standard en particulier, qu’il s’agisse d’orientation ou de
méthodologie de recherche, combien de chercheurs se souviennent, quand ils traitent de 1’enseignement du
CLE, qu’il s’agit de I'enseignement d’une langue étrangére ? S’agissant des recherches théoriques et
méthodologiques sur I’enseignement du CLE, beaucoup de chercheurs confondent I’enseignement du chinois
langue étrangére avec I'enseignement du chinois langue maternelle. Transcription du séminaire dispensé par
Cheng (2012), [En ligne] (page consultée le 17 aofit 2015).

195 Ces analyses grammaticales de plus en plus hermétiques, ces débats sans fin sur les catégories grammaticales,
ce jargon linguistique occidental, théorique et technique que 1’on accole pour étre 4 la mode, sont
fondamentalement sans utilit¢ a I’enseignement du chinois langue étrangére.

196 Ces études qui négligent les convergences et divergences entre [le chinois] et les autres langues, qui ne
réfléchissent pas aux exigences de 1’enseignement [du chinois] aux étrangers et qui s’enferment dans des
considérations sur le chinois rien que le chinois ne peuvent pas étre considérées comme des études a part
enti¢re sur le chinois langue étrangere.
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1.3.2.2.1.3. Une approche avant tout théorique

Deux articles de mon échantillon illustrent bien cet écart entre 1’objectif fondamental
de la DCLS/E - la conception des nouvelles approches/stratégies d’enseignement — et les
points d’attention des chercheurs. Il s’agit des travaux de Cao (2013, publication chinoise) et

Wen (2012, publication américaine) :

Dans sa publication consacrée a 1’acquisition des marqueurs discursifs — connecteurs
logiques de causalité en chinois — Cao (2013)!% s’intéresse aux apprenants anglophones.
L’article commence par lister les €tudes traitant des marqueurs discursifs de causalité tout en
soulignant que la question de 1’acquisition n’est pas beaucoup discutée dans les publications
qu’il recense. Aprés une longue analyse grammaticale (Cao, 2013 : 48-63), Cao (2013 : 64)
propose d’enseigner les connecteurs logiques avant d’attendre que les étudiants aient un
niveau avancé et il juge utile d’augmenter le nombre de textes (ou discours continus)
recourant a des articulations logiques ou causales dans les manuels afin de faciliter
I’acquisition des connecteurs par les apprenants étrangers. Les suggestions de Cao semblent
intéressantes, mais elles sont trés peu développées, et aucun exemple de mise en pratique
concrete n’est donné, de méme qu’aucun dispositif d’évaluation de son efficacité n’est

proposé.

Quant a la recherche que Wen (2012) % consacre aux difficultés syntaxiques,

sémantiques et pragmatiques d’acquisition que pose la ba zi ju 32 5 &) (la phrase en bd), elle

montre que la tendance consistant a approfondir les questions de morphosyntaxe et
d’acquisition au détriment de la conception de nouvelles approches/stratégies d’enseignement
n’est pas cantonnée a la Chine. Elle se retrouve dans le monde entier. Dans cette étude, Wen
confronte la production écrite de quatre-vingt-dix étudiants américains, du niveau débutant au

niveau avancg, a celle de vingt participants sinophones natifs en vue d’identifier quelles sont

197 Bien qu’un soupgon d’exhausteur de gotit vous donne une légére saveur de didactique, on est bien loin de
I’enseignement du chinois dans le monde.

198 Les mots-clefs que j’ai attribués a cet article sont la morphosyntaxe et I’acquisition.

199 Les mots-clefs que j’ai attribués a cet article sont I’acquisition, la morphosyntaxe, le chinois langue étrangére,
le contexte américain et le contexte scolaire.
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les difficultés que rencontrent ces étudiants américains dans I’emploi de la préposition ba. A
la fin de son article, elle conclut que la difficulté de la phrase en bd n’est pas due au
changement de place de 1’objet dans la structure (par rapport a la phrase ordinaire) mais vient
plutét de la complexité syntaxique liée a la modulation des verbes et de leurs compléments de
direction. A partir de ce constat trés pertinent et fondé sur des éléments trés concrets, Wen ne
développe aucune proposition de stratégies pédagogiques pour remédier a la difficulté
identifiée. Le cheminement de sa pensée s’arréte donc a 1’étape des difficultés d’acquisition et

omet la question didactique.

Chez Cao comme chez Wen, bien que I’apprenant soit pris en compte, la démarche
reste trés nettement marquée par la morphosyntaxe et 1’acquisition et trés peu par la

didactique.

1.3.2.2.2. Uniformisation vs. prise en compte du profil de I’apprenant

Revenons a mon analyse sur la tendance de la recherche en DCLS/E. Parmi les vingt
premiers mots-clefs, nous pouvons également remarquer trois différentes dénominations du
chinois standard — a savoir « chinois langue étrangere », « chinois langue seconde »
et « chinois langue d’héritage ». Ces choix terminologiques ne sont pas anodins, comme nous

allons le voir.

1.3.2.2.2.1. Chinois langue seconde, chinois langue étrangére, chinois langue d’origine

L’utilisation du terme « chinois langue seconde » provient du domaine de second
language acquisition comme cela a déja ét¢ mentionné. Lu (2007) nous fournit quelques

explications :
EFBT2ERFIRAET  AF AN IFUOAERF IR IFE =BT
MMEREARGER > PRARALBAEMUAR S > TURE—IBETZEF
HE R B MAP L LR IEE SRR =BT o 1

Selon L, le terme de chinois langue seconde pourrait donc étre utilisé comme synonyme du

chinois langue étrangére. Cependant, cette interprétation du terme n’est pas partagée par Wu

10 es régles d’apprentissage et acquisition d’une n-iéme langue apres celle d’une langue seconde ne différe
fondamentalement pas de celles d’une langue seconde. C’est pourquoi il n’y a pas licu d’ajouter quelque
distinction que ce soit. On peut désigner sous le terme de langue seconde toute langue apprise apres la
premicre langue. (Li, 2007 : 1).
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(2007 : 79-81) pour qui une langue seconde n’est pas nécessairement une langue étrangere.
De ce point de vue, les deux catégories — langue seconde et langue étrangere — doivent étre

distinguées car elles impliquent des stratégies d’apprentissage différentes.

Comme je 1’ai souligné précédemment, les apprenants de chinois langue seconde
peuvent avoir des profils trés différents. 1l existe des apprenants du chinois langue seconde
pour lesquels le chinois est une langue étrangere. Mais la situation peut étre plus complexe.
Par exemple, pour des habitants de Hong-Kong originaires de pays comme le Pakistan ou
I’Inde et qui parlent leur langue d’origine a la maison, le chinois standard serait une langue
seconde (Zhang & Tsung, 2012, publication chinoise). De méme, pour des membres des
ethnies minoritaires en Chine comme les Ouighours, I’apprentissage du chinois est aussi
congu comme une langue seconde (Li, 2006, publication chinoise). Ces exemples concrets
permettent d’illustrer la distinction opérée par Wu (2007) : les flux de populations et leur
adaptation obligent a concevoir l’apprentissage et la didactique d’une langue seconde

différemment d’une simple langue étrangere.

Par ailleurs, ces migrations mettent en lumiere une troisiéme catégorie : celle de
langue d’origine. Ainsi, I’apprentissage du chinois standard par la deuxieme génération de
Chinois ou Taiwanais émigrés aux Etats-Unis ou au Royaume-Uni est-il dénommé « chinois
langue d’héritage/langue d’origine (heritage language)» par les chercheurs anglais et
américains (cf. ex. Hancock, 2014, publication anglaise ; Li & Zhu, 2015, publication anglaise)
puisque outre I’anglais langue seconde, le chinois standard dont les bases sont acquises au
sein de la famille nécessite un renforcement qui passera par une didactique spécifique.
Autrement dit, il faut distinguer trois situations différentes : celle de chinois d’origine, chinois

langue seconde et chinois langue étrangere.

1.3.2.2.2.2. Politiques linguistiques éducatives et enjeux politiques

La distinction de ces trois profils d’apprenant oblige a une réflexion sur les dispositifs
spécifiques a mettre en ceuvre selon les cas. Cet aspect de la formation en chinois standard
occupe une place importante dans 1’échantillon recensé. 1l est traité¢ dans les travaux rattachés
au mot-clef « politique linguistique éducative ». La production scientifique de chacun des six
pays de I’échantillon comprend au moins un article recensé sur dix a ce sujet. Leur objectif est
de mieux concevoir ou adapter I’enseignement du chinois standard aux divers apprenants de

leur pays.

71



L prend a plusieurs reprises le contre-pied de cette approche, lui qui affirmait déja en
1997 que « iRIBAZ H XA XA ~ stsbz 4 o £ xIPIEHRF X PRIEF, s RE
MR RGEZFH 0 MR AR B 89 »!1L Ce choix d’effacer les caractéristiques du profil
de I'apprenant et du contexte communicatif, c’est-a-dire de présenter le chinois standard
comme une langue inaltérable quels que soient les locuteurs et le cadre dans lesquels ils
s’expriment, donne a réfléchir. Un élément d’explication nous est fourni par Kwan (2014 : 64)
qui prone I’approche immersive dans 1’enseignement du chinois langue seconde a Hong Kong.
II le justifie par le « chaos » (terme répété aux pages 63 et 64) que nourrirait le mélange des
langues — chinois, anglais et cantonnais — dans les consignes énoncées par les enseignants. Ce
passage d’une langue a I’autre réduirait selon lui la motivation et la nécessité de communiquer

en chinois et serait un frein a I’acquisition du chinois par ces apprenants.

On le voit, le positionnement de Kwan (2014) n’est pas étranger a un contexte
politico-linguistique. Dans une certaine mesure, mais dans la direction inverse, il fait écho a la
promotion de la diversité¢ linguistique et culturelle des citoyens européens par 1’Union
Européenne. Ceci étant dit, certaines recherches en Chine s’inscrivent en faux par rapport aux
recherches de Li ou de Kwan. Ainsi, Pan (2004 : 15) conteste-t-il les affirmations de Li
quand il explique que lorsqu’un sinophone!!'? parle en chinois avec des étrangers, il parle
consciemment plus lentement, contréle son emploi des mots et de la syntaxe pour que son
énonciation soit compréhensible, et est plus tolérant envers 1’accent ou I’ordre inhabituel des
éléments syntaxiques dans les phrases de son interlocuteur étranger. Cette adaptation du

locuteur sinophone confirme selon Pan I’existence du chinois langue étrangere.
1.3.2.2.3. La compétence plurilingue et pluriculturelle

1.3.2.2.3.1. Compétence plurilingue et pluriculturelle en Chine

Cette question du plurilinguisme et du pluriculturalisme est également tres intéressante

a observer s’agissant du projet de traduction en chinois de l'ouvrage « Précis du

] n’existe pas de distinction entre langue chinoise maternelle et étrangére. Dans la notion d’enseignement du
chinois, le qualificatif étranger porte sur « enseignement » et non sur « chinois ». (L, 1997 : 63).
112 Je pense qu’il est nécessaire de présupposer que ce sinophone a I’habitude de parler en chinois aux étrangers
—autrement dit qu’il comprend les difficultés que présente la communication en chinois pour un étranger (cf.
« Intercultural Competence » €dité par Byram, 2003).
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plurilinguisme et du pluriculturalisme » édité par Zarate, Lévy & Kramsch (2008)!!3

, qui a
d’ailleurs donné lieu a la publication de deux articles consacrés a ce projet de traduction
(Zarate, Gohard-Radenkovic & Fu, 2015 ; Zarate, 2013). Prenons pour commencer deux
exemples de traduction et voyons ce qu’ils nous indiquent en mati¢re d’écart culturel — si ce
n’est politique. Le concept de « mobilités » qui dans ’original renvoie au mouvement
d’individus que ce soit dans un cadre institutionnel ou a titre individuel est traduit en chinois
par « échanges interuniversitaires d’étudiants (daxuésheng gudji xiaoji jidolitt K ¥ % B Frix

BR 2 #) ». Or, comme le soulignent Zarate, Gohard-Radenkovic & Fu (2015 : 253), on peut y

voir I'influence des restrictions sur la mobilité des citoyens chinois a I’intérieur et vers
I’extérieur du pays. Par conséquent, 1’idée de « mobilité » pose plusieurs problémes
d’intégration en langue chinoise : elle touche a une organisation socio-politique sensible et est
difficile a conceptualiser par les lecteurs potentiels de I’ouvrage. De méme, alors que Kramch
avait choisi dans D’ouvrage publié en 2008 une terminologie spécifique — celle de
« voix/contrevoix » - celle-ci se trouve traduite par le concept de Bakhtine « polyphony » que
I’auteur n’avait pourtant pas retenu. Selon elle, la polyphonie fait écho au discours politique
dominant d’harmonie sociale tandis que « voix/contrevoix » affirme un individu doté d’un
pouvoir d’autorité et en potentielle opposition avec les autres (idem : 269). La traduction de
I’ouvrage en chinois souligne ainsi que les écarts dans le vocabulaire scientifique sont creusés
par une situation socio-politique contraignante. Cela a une incidence sur les marges de

manoceuvre des chercheurs s’intéressant au plurilinguisme et au pluriculturalisme en Chine.

Cela transparait dans la traduction du titre méme du « Précis du plurilinguisme et du
pluriculturalisme » qui est devenu « Introduction aux idées de pluralité linguistique et
culturelle (dudyuyan hé dud wénhua sixiang gailun % i& % fv % XL & 2 #£36) ». Comme en
attestent des documents de travail des traducteurs et leurs analyses (idem : 259-261), la
difficulté était triple. Il n’était d’abord pas 1égitime a leurs yeux de transposer une expression
scientifique et politique européenne dans le champ chinois telle quelle. D’autant que

xH 2

I’expression envisagée dans ce cas, aurait été yuyan duoyuanhua zhuyi 3% % uib £ &

(plurilinguisme) qui d’une part sonne de maniere trés dogmatique a cause de son suffixe zhuyi

113 Zarate, G. U445 ; Lévy, D. ¥4 ; Kramsch, C. #3u# % (2016). Duoyuan yuvan he duoyuan wenhua

Jiaoyu sixiang yinlun % 7 7% 3 #2 % 2 X 16# 5 &4 7/ 7. Beijing : Waiyu jiaoxue yu yanjiu Chubanshe %}
B ¥ 58 7% 8 R4t Foreign Language Teaching and Research Press.
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* £ ; d’autre part suggére que la pluralité n’est pas une donnée a priori. Car enfin, 1’ouvrage

a vocation aux yeux de ses auteurs et de ses traducteurs a se présenter comme un espace de
réflexion et d’interrogation se libérant autant que possible des discours monolithiques que ce
soit dans le champ politique ou scientifique (idem : 269). Dans son travail de définition du
titre, Fu s’interroge sur ces conditions de réception. Il souligne que 1’idée d’une « pluralité
linguistique dans les langues » est acceptable dés lors que I’on envisage une hiérarchie entre
la langue d’Etat, le putonghua, et les dialectes. Pourtant, « quand il s’agit des cultures, ¢’est

difficile, c’est pas trés joli de dire ‘wenhua duoyuanhua X4t % 7Ait’, parce que dans le

contexte, on n’aime pas tres la ‘pluralité’ lorsqu’il s’agit des cultures, des idées » (idem : 260,
sic). Le titre dans sa version chinoise contourne divers obstacles et permet d’introduire I’idée
d’une société plurilingue et pluriculturelle — malgré une conception plutét monolithique de la

société chinoise par elle-méme, par son gouvernement et par sa communauté scientifique.

1.3.2.2.3.2. Compétence plurilingue et/ou pluriculturelle en Europe

Ceci étant dit, ’approche de la didactique des langues parait souvent oublieuse de la
compétence plurilingue et pluriculturelle de ses apprenants. Ce n’est le monopole ni de la
Chine ni de la DCLS/E, comme I’illustre la tentative d’élaboration d’un « European
Benchmarking Chinese Language (EBCL) »!'* (Paternico et al., 2012) par des chercheurs
européens. Cette étude européenne commandée par la Commission Européenne envisage de
combler les lacunes du CECRL concernant I’enseignement du chinois et d’élaborer des
critéres standardisés et utilisables partout en Europe. A ce jour, I’élaboration des descriptifs de
compétence s’est arrétée au niveau A2+ Parmi les compétences visées, les actes de
communications sont réfléchis dans tous leurs détails (linguistiques) et sont divisés en
plusieurs sous-compétences précises. Toutes les compétences sont pensées dans une logique
d’interaction. Par conséquent, en plus des quatre compétences traditionnelles -
compréhension et expression orale et écrite — figurent des sections comme « Interaction
Spoken », « Interaction Written » et une section sur les « stratégies communicatives », sans
oublier une section sur « Graphemic Control » pour développer les sous-compétences lides

aux caractéres chinois.

114 hitp://ebel.eu.con/ (consultée le 28 juillet 2014).
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Cependant, malgré ce niveau de détails, les descriptifs semblent considérer les

apprenants comme ayant des compétences dans une seule langue — le chinois standard — et

ignorent completement les connaissances culturelles. Voici deux extraits provenant des

sections « Overall Spoken Interaction » (Paternico et al., 2012 : 19) et « Taking the Floor
(Turn-taking) » (idem : 66)!1° :

Overall Spoken Interaction

Niveaux Descriptifs Thémes Actes de parole Exemples lexicaux et
textuels
F64 &% 1-iFB3L—TF - Répete, s’il
Can interact in a simple way (répétition) te plait.
but communication is totally F6.6 4| i [...]

All dependent on repetition at a (correction) 4-REGEE 7 A o R
slower rate of speech, F6.9 #iA (o7 1 B HBARE - Astu
rephrasing and repair. ) (confirmation compris ? Oui. Non. Je ne

Si compirs) comprends pas.
1 -S4 RRBE » P LAAT D o8
T6.1 #k 3 1 PR BB E AR
(habitudes Je suis au régime, c’est
Can communicate in simple culinai}re‘s)1 pourquoi je dois réduire ma
- LMP T6.2 B &%) N consommation de boisson et
and routine tasks requiring a L F2.8 i) 19] .

. X (activités . . manger plus de légumes ct

A2l sunple and 41rect exchgr}ge quotidicnnes) (interro gatlon) Fruits.

ofglformatlon on fanulcllar T6.3 3 %] 5 4 F29® & (]
and routine matters to do ' . .
with work and free time. (planning) (reponse) 4R ER LA SR D AR
T6.4 &8 B 2 B R L& Fi# 7 Quand as-
(emploi du tu les cours de chinois ? A
temps) quelle heure termineras-tu
demain ?
Taking the Floor (Turn-taking)
Can establish contact with 1 4543! Salut !
All people using simple words 2 Bl #4147 KK 47! Bonjour tout le monde !
and phrases and gestures. 3 % Jf4¥! Bonjour monsicur/madame !
F6.1 FF 44541
(commencer un
sujet) -k —#... .. v#, o Pourrait-on parler de. ..
L1 | 2-mpmmamE st RR g E}E—T
. . F6.13 #3330 . v g . .
Can use simple techniques to N  Ce sujet m’intéresse beaucoup, j’aimerais en
A22 start, maintain, or end a short (enchmner un discuter plus avec vous.
conversation. cofllxlfjjrts:fin) [...]
Fo.14 A | O 7 R BARGAME AW -
(approfondir le C’était tres intéressant, a une prochaine fois.
sujet de
converstion)

Tableau 7 Extraits du EBCL (Paternico et al., 2012 : 19, 66)

3 Dans les colonnes « thémes », « actes de parole » et « exemples lexicaux et textuels », j’ai traduit le contenu
en chinois standard en frangais.
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Les descriptifs ci-dessus ne concernent que la compétence en langue et aucune dimension
culturelle n’est introduite. S’il est intéressant d’entrainer les apprenants a s’engager dans des
échanges conversationnels, il serait sans doute utile aussi de leur apprendre a déterminer
quand est le meilleur moment pour intervenir dans une conversation, par exemple.
Quoiqu’une grande importance ait €t¢ accordée a la compétence communicative (¢f. Hymes,
1984 et deuxieme partie de cette these), les connaissances culturelles, c’est-a-dire une
conscience de I’altérité de I’autrui, ne contribuent-elles pas a I’enrichissement de cette méme

compétence ?

1.3.2.2.3.3. Compétence plurilingue et pluriculturelle dans la DCLS/E

Les 551 publications recensées dans le cadre de cet état de I’art ne font pas exception a
la régle. Parmi elles, seules deux publications!!® dépassent une vision binaire entre langue

source et langue cible, et une!'!

seulement mentionne la compétence plurilingue et
pluriculturelle. Kujalowicz & Zajdler (2009) analysent comment les lexiques en polonais,
anglais et chinois sont liés ensemble chez trente-neuf étudiants apprenant le chinois L3'!® a
quel degré et dans quelles conditions le polonais et ’anglais sont actifs. Elles ont conclu que

9

plus une langue ' est sollicitée dans I’acquisition du chinois, plus le lien lexical (la

convergence) entre cette langue et le chinois est fort.

Ranong & Leung (2009) se focalisent sur la syntaxe chinoise et cherchent a déterminer
quelle langue (le thai ou I’anglais) serait la source de transfert dans le cas de I’apprentissage
du chinois comme une L3. Contrairement a la recherche de Kujalowicz & Zajdler (2009) dans
laquelle I’anglais (L2) joue un réle important, dans 1’é¢tude de Ranong & Leung (2009), le thai
est plus sollicité¢ car il s’agit de la langue maternelle des apprenants et d’une langue

considérée comme proche du chinois standard. Cette €tude est intéressante et m’a inspirée

16 11 s’agit de Kujalowicz & Zajdler (2009, polonais—anglais—chinois) et Ranong & Leung (2009,
thai—anglais—chinois).

1711 sagit de Bellassen & Zhang (2008).

18 Si on ne regarde que le polonais, ’anglais et le chinois, le chinois est effectivement appris apres 1’anglais.
Mais étant donné que leurs sujets de recherche ont également acquis d’autres langues comme 1’allemand, le
frangais, I’arabe, efc. et que ces langues ne sont pas traitées dans cette recherche, il nous est impossible de
savoir si le chinois est une « deuxi¢me » langue étrangere apres 1’anglais ou si elle a été apprise plus tard (il
se peut que cela soit une troisi¢me ou quatri¢me langue étrangére). C’est pourquoi j utilise le terme L3 tel
qu’il est utilis¢ dans la publication en question.

119 Cest le cas de I'anglais ici. En effet, d’aprés Kujalowicz & Zajdler (2009), il n’existe ni de matériaux
pédagogiques ni de dictionnaires rédigés en polonais pour apprendre le chinois. C’est pourquoi leurs sujets de
recherche doivent apprendre le chinois au travers de ’anglais.
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dans ma propre recherche : j’ai interrogé mes sujets de recherche pour savoir quelle(s)
est/sont la/les langue(s) qu’ils utilisent pour apprendre/enseigner le chinois en tant que

troisieme ou quatrieme langue étrangere.

Enfin, Bellassen & Zhang (2008 : 61) mentionnent la notion de compétence
plurilingue et pluriculturelle, mais leur but n’est pas focalis€ sur I’introduction de cette notion.
Il s’agit en effet pour eux de présenter le CECRL en détail afin d’expliquer que compte tenu
des spécificités linguistiques du chinois, il convient de compléter les descriptifs de
compétence par une entrée concernant I’enseignement des caractéres chinois dans la grille
d’évaluation du CECRL. C’est simplement dans le cadre de la description du CECRL qu’est

mentionnée la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle.

Le reste des 548 publications mentionnent seulement la langue source (au singulier)
des apprenants et la langue cible — le chinois standard. S’il est important, comme nous 1I’avons
déja vu'?’, de prendre en compte la langue « maternelle » — autrement dit la L1 — des
apprenants lorsque 1’on congoit son enseignement ou sa recherche, pourquoi les autres
langues des apprenants sont-elles exclues de cette réflexion ? Les apprenants analysés dans
ces recherches, n’ont-ils jamais appris d’autres langues avant d’apprendre le chinois standard ?
La France serait-elle le seul pays au monde qui pousse ses éléves a apprendre plusieurs
langues des leur enfance ? Ou bien, les langues autres que la langue cible et la langue source
sont-elles considérées comme inintéressantes ou inexploitables dans [’enseignement-

recherche du chinois langue étrangere ? Cette derniére question est au cceur de la réflexion

engagée dans ce travail de recherche, j’y reviendrai dans les parties suivantes.

1.3.2.3. Analyse de chaque pays

Avec les figures 1 et 2 (section 1.3.2.1.2.), j’ai dégagé les vingt problématiques les
plus souvent traitées parmi les 551 ouvrages recensés. Parallélement, avec les tableaux 4 et 5
(section 1.3.2.1.3.), j’ai montré le degré d’attention regu par ces problématiques selon les pays
— a savoir la République Populaire de Chine, les Etats-Unis, Taiwan, la France, le Royaume-
Uni et I’ Australie. 1l va sans dire que ces problématiques ne sont pas traitées isolément mais

sont liées les unes aux autres : une étude se focalisant sur I’acquisition peut trés bien traiter en

129 e profil de I"apprenant parait en effet central & beaucoup de chercheurs, notamment aux chercheurs chinois
mentionnés en 1.3.2.2.2..
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méme temps des questions de morphosyntaxe, de sémantique ou de littératie et proposer
ensuite des stratégies d’enseignement plus ou moins développées. Ceci est d’ailleurs le
schéma le plus courant des publications que j’ai recensées. Dans les sections suivantes, je
démontre comment certains mots-clefs sont plus particulierement liés a I’un ou I’autre des six
pays sélectionnés. Ils sont classés par ordre décroissant du nombre de publications recensées.
Etant donné que le traitement du sujet «I’approche pédagogique/les stratégies
d’enseignement » a déja amplement bénéficié de mon attention dans la section précédente, je

ne m’attarderai pas davantage dans les sections ci-dessous.

1.3.2.3.1. Publications chinoises

Le tableau ci-dessous montre les mots-clefs les plus utilisés*! pour classer les

publications des chercheurs des universités chinoises (nombre total de publications N=274) :

Mots-clefs Nombre de publication %
Approche pédagogique/stratégie d'enseignement 92 33,5%
Morphosyntaxe 72 26,2%
Support pédagogique/manuel 41 14,9%
Sémantique 39 14,2%
Chinois langue seconde 36 13,1%
Littératie 28 10,2%

Tableau 8 Les mots-clefs les plus utilisés pour classer les publications chinoises recensées

Jai déja expliqué dans la section 1.3.2.2.1. I'intérét des chercheurs chinois pour la
« morphosyntaxe ». Les questions de recherche traitées en méme temps que la morphosyntaxe
dans les publications chinoises recensées sont celles concernant I’« acquisition » (¢f. Cao,
2013, mentionné précédemment) et la « sémantique » (¢f Zhang, 2013). Au niveau de la
méthodologie, on notera que la morphosyntaxe est souvent traitée par le biais du « traitement
des erreurs (dans la production des apprenants) » (¢f. Du, 2012) ou celui de I’« analyse des

supports pédagogiques » (cf. Feng, 2013).

121 Un mot-clef n’est considéré comme signifiant que quand il est attribué a plus de 10% des publications
chinoises.
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1.3.2.3.2. Publications américaines

Le tableau ci-dessous montre les mots-clefs les plus utilisés'?? pour classer les
publications des chercheurs des universités américaines (nombre total de publications

N=115) :

Mots-clefs Nombre de publication %

Approche pédagogique/stratégie d'enseignement 29 25,2%
Contexte américain 28 24.3%

Chinois langue étrangere 23 20%
Acquisition 20 17,3%
Chinois langue seconde 20 17,3%
Chinois langue d'héritage 19 16,5%
Morphosyntaxe 18 15,6%
Littératie 14 12.1%
Culture/inter-cross-transculturel 13 11,3%
Maitrise 12 10,4%
Politique linguistique éducative 12 10,4%

Tableau 9 Les mots-clefs les plus utilisés pour classer les publications américaines
Malgré sa place dans le classement, je ne reviens pas sur la terminologie distinguant le
« chinois langue étrangere » vis-a-vis du « chinois langue seconde », vis-a-vis du « chinois
langue d’héritage », vis-a-vis de la « politique linguistique éducative » car cela a déja été

précis¢ précédemment avec les situations en Australie et au Royaume-Uni (¢f. 1.3.2.2.2))

De méme que dans les publications chinoises recensées, le mot-clef « Acquisition » est
r L A 123 > :
également souvent traité en méme temps que la « Morphosyntaxe »'“°, comme ’article de

Wen (2012) mentionné précédemment.

La question de la « littératie » est aussi largement traitée par les chercheurs américains
recensés (sans doute parce qu’aux Etats-Unis, les caractéres simplifiés et non-simplifiés sont
tous les deux enseignés). Cette question est associée a celles de I’« acquisition » (Shen, 2009 ;
Shen & Ke 2007), de la « compréhension écrite » (Zhang, 2013 & Yao, 2011), de la
« maitrise (maitrise de 1’écriture et de la lecture) » (Zhang, 2013 ; Sung, 2012 & Yao, 2011),

122 Un mot-clef n’est considéré comme signifiant que quand il est attribué a plus de 10% des publications
amgéricaines.

123 ai recensé 10 ouvrages traitant 1’acquisition et la morphosyntaxe en méme temps : Xie, 2015 ; Liu, 2015 ;
Lee, 2014 ; Li, 2014 ; Xu, 2013 ; Xiong, 2013 ; Liu, 2012 ; Wen, 2012 ; Shen, 2009 ; Jin, 2009.
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de la « sémantique » (Lu ef al., 2014 & Shen, 2009), et des « TICE » (Wang, 2014 ; Kuo &
Hopper, 2004).

1.3.2.3.3. Publications taiwanaises

Les données suivantes portent sur le corpus des publications taiwanaises % .
Contrairement aux publications chinoises (274 ouvrages) et étasuniennes (115 ouvrages), je
n’ai recensé que 38 publications via les moteurs de recherche listés précédemment. Par
conséquent, a partir de cette section, il est plus difficile de définir des tendances de la
recherche dans les pays tel que Taiwan, la France, 1’Australie et le Royaume-Uni —
I’échantillon étant trés limité. J aimerais toutefois me baser sur les publications de ces pays
pour décrire les différentes problématiques qui n’ont pas encore été illustrées. Autrement dit,
je ne discuterai plus dans ces sections des thématiques de recherche que sont la

« morphosyntaxe » et la « politique linguistique éducative ».

Les publications taiwanaises que j’ai recensées sont principalement des théses de
doctorat, mais il existe aussi des articles publiés dans des revues chinoises (¢f. Kong, 2011) et

les revues anglophones (¢f. Huang 2003).

Les mots-clefs les plus utilisés'® pour classer les publications des chercheurs des

universités taiwanaises sont les suivants (nombre total des publications N=38) :

Mots-clefs Nombre de publication %
Approche pédagogique/stratégie d'enseignement 14 36,8%
Chinois langue seconde 8 21,0%
Littératie 7 18,4%
TICE 7 18,4%
Evaluation/test/critére 6 15,7%
Morphosyntaxe 6 15,7%
Anglophone/anglais (langue) 5 13,1%
Politique linguistique éducative 5 13,1%
Acquisition 4 10,5%
Chinois langue étrangere 4 10,5%
Compétence communicative 4 10,5%

Tableau 10 Les mots-clefs les plus utilisés pour classer les publications taiwanaises

124 Pour rappel, le pays de publication est celui de I'université ou de I'institut de recherche auquel I’auteur est
rattaché.

125 Pour rappel, un mot-clef est considéré comme signifiant seulement quand il est utilisé pour plus de 10% des
publications taiwanaises.
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Je me concentre ici sur les publications consacrées aux sujets de la « littératie », les
« TICE » et I« évaluation ». A titre de rappel et comme mentionné dans la partie 1.1.3. de
cette thése, Taiwan enseigne, en plus des caractéres simplifiés, les caracteres non-simplifiés.
Taiwan propose aussi un certificat international de compétence en chinois (TOCFL — 7est of
Chinese as Foreign Language) qui peut étre organisé sous forme d’épreuve sur papier ou en
ligne. Cette derniere formule évolue année aprés année, et sa derniere version numérique est
basée sur les principes de tests adaptifs assistés par ordinateur'?®. Ces deux faits pourraient
sans doute expliquer le besoin de recherches sur la «littératie», les « TICE» et

I’« évaluation ».

Parmi les publications sur la littératie, quatre ouvrages sur sept (Lai, 2014 ; Chang,
2013 ; Hsiao ef al., 2013 et Zeng et al., 2013) propose des stratégies d’enseignement en vue
d’améliorer 1’enseignement-apprentissage des caractéres non-simplifiés. Parmi les six
ouvrages recensés (Chen ef al., 2014 ; Zhao, 2014 ; Hsiao, 2013 ; Huang, 2013 ; Wang, 2013 ;
Zhang, 2013) traitant des « Evaluations/tests/critéres », trois (Huang, 2013 ; Wang, 2013 et
Zhang, 2013) s’intéressent a adapter le Cadre Européen Commun de Référence pour les
langues (CECRL, Conseil de I’Europe, 2001) au cas de I’enseignement du chinois. En tant
que certificat de langue mondialement reconnu (sauf en Chine), le TOCFL que propose
Taiwan se présente comme une solution d’évaluation de la compétence en chinois standard
lisible dans le monde entier. En ce sens, I’intérét que les chercheurs taiwanais portent au
CECRL est tout a fait compréhensible. Il est intéressant de souligner ici que parmi les
publications recensées, le CECRL est le seul texte européen analysé. Les autres textes de
référence que sont par exemple « De la Diversité Linguistique a 1’Education Plurilingue :
Guide pour I’Elaboration des Politiques Linguistiques Educatives en Europe » (Beacco, 2007)
ou ’EBCL (Paternico et al., 2012) ne semblent pas connus des chercheurs taiwanais recensés.
Une explication reste a fournir. Enfin, la majorité des recherches sur les « TICE » sont au
service de la « littératie » et/ou de la « compréhension écrite » (Chang, 2013 ; Chang, Lan &
Chang, 2010 ; Wang, 2013 ; You, Xu & Ching, 2011 ; Zheng, Ji & Huang, 2013). On le voit

le TOCFL semble étre un moteur important des recherches en DCLS/E a Taiwan.

126 Ma traduction. Il s agit de la notion en anglais « Computerized Adaptif Test (CAT) », ¢’est-a-dire que selon
le taux de réussite des apprenants, 1’ordinateur adapte la difficulté des exercices (en 1’augmentant ou la
diminuant) en temps réel. Je suis au courant de cette évolution car je participe depuis 2014 a la surveillance et
la mise en place des tests pilotes numériques du TOCFL a I'Université de Strasbourg.
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1.3.2.3.4. Publications francaises

Les mots-clefs les plus utilisés pour classer les publications des chercheurs des

universités francaises sont les suivants (nombre total des publications N=37) :

Mots-clefs Nombre de publication %
Approche pédagogique/stratégie d'enseignement 11 29,7%
Littératie 9 24.3%
Adulte 8 21,6%
Contexte scolaire 8 21,6%
Francophone/frangais (langue) 8 21,6%
Chinois langue étrangere 7 18,9%
Acquisition 6 16,2%
Stratégie d'apprentissage 6 16,2%
Support pédagogique/manuel 6 16,2%
Evaluation/test/critére 5 13,5%
Evolution historique DCFL 5 13,5%
Morphosyntaxe 5 13,5%
TICE 5 13,5%
Politique linguistique éducative 4 10,8%

Tableau 11 Les mots-clefs les plus utilisés pour classer les publications frangaises

Bien que D’approche pédagogique/stratégie d’enseignement occupe une place
importante parmi ces publications, I’expression « chinois langue seconde » n’est pas du tout
utilisée dans les trente-sept publications frangaises que j’ai recensées et seule une publication
du CNDP utilise I’expression langue d’origine '?’ . Afin de souligner la complexité
terminologique s’agissant de la dénomination du chinois standard dans la DCLS/E, je
m’appuierai sur la these de Hsiao-Figueira (2002). Celle-ci, intitulée Dialogue Pédagogique
et Acquisition d'une Langue Etrangere : une Analyse de Cas : une Classe de Chinois Langue
Etrangeére pour enfants de 7 & 10 ans, a pour sujets de recherche des éléves nés en France de
parents chinois immigrés. D’aprés Hsiao-Figueira, le frangais est la L1 de ces éleves et ils
pratiquent également une langue régionale chinoise a la maison. Comme cela a ét€¢ mentionné
dans la partie 1.1.2. sur la variété de la langue chinoise, il faut bien distinguer le chinois
standard de la langue régionale, du fait qu’il est assez différent linguistiquement de celle-ci. Si
on s’en tient au cadre défini en 1.3.2.2.2.1. de cette these, on dira que la L1 de ces éleves est

la langue régionale chinoise, que leur langue seconde — langue de socialisation et de

12711 s’agit de Rafoni, J.-C. & Deruguine, N. (2003). Passerelles en quinze langues : évaluation - lecture en
langue d'origine cycles Il et Il : francais, anglais, arabe, chinois, coréen, espagnol, indonésien, japonais,
polonais, portugais, roumain, russe, serbe, tamoul, turc, vietnamien. Nanterre : SCEREN-CNDP.
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scolarisation — est le frangais et que la langue étrangére ou langue additionnelle est le chinois
standard. Ces enfants ont probablement ¢t¢ familiarisés aux cultures chinoises par leurs
parents, et en ce sens, il peut paraitre peu adéquat de parler de langue étrangere. Le concept

plus vague de langue additionnelle pourrait étre retenu dans ce cas.

De méme que dans le cas des publications taiwanaises, la littératie constitue un sujet
souvent étudié par les chercheurs frangais. C’est tout a fait logique compte tenu de I’influence
qu’a eue J. Bellassen dans la DCLS/E en France apres avoir élaboré une approche didactique

« dite du primat au caractére ou zi benwei F A4 » (Bellassen, 2010 : 33). Son manuel

(Bellassen, 1989) a introduit un Seuil Minimum Indispensable de Caractéres dit SMIC. En
tant que professeur des universités, il a encadré beaucoup de recherches sur la DCLS/E puis,
lorsqu’il occupait le poste d’inspecteur général du chinois en France, il a participé a
I’élaboration de textes et programmes officiels régissant le chinois langue étrangere en France,
a promu son approche et influé¢ sur la politique linguistique éducative'?®. Son approche

pédagogique ne fait cependant pas I’'unanimité.

Il existe bien évidement d’autres didacticiens (ou sinologues ayant des projets
didactiques) en France. Je mentionnerai notamment : A. Arslangul, Z. Drocourt et 1. Rabut,
chercheurs dans les domaines de la linguistique ou la littérature et qui ont contribué a

I’élaboration de manuels comme la série ni shuo ne £ 3¢ %/ ni shuo ba #7: 3% 7= (Arslangul,

Lamouroux & Pillet, 2009/2013) et la série Méthode de Chinois (premier niveau : Rabut et al.,
2009/deuxieme niveau Drocourt ef al., 2011). L’approche didactique de chacune de ces séries
est trés différente : tandis que la premiere accentue la logique de tache, la deuxiéme met plutot
I’accent sur une progression grammaticale. B. Allanic, qui focalise ses recherches sur les
caracteres (simplifiés), a publié le manuel Le Chinois... comme en Chine (2009). 1l a participé
au projet de ’EBCL!? au sein duquel il a fermement défendu une approche fondée sur le zi

130

bénwei. Enfin, M. Gianninoto participe ces derni€res années au projet Innovalangues'”" afin

d’élaborer des ressources pédagogiques (exercices en ligne, tests de positionnement, efc.)

128 Cette approche est intégrée dans le programme officiel de ’enseignement du chinois en France, de 1’école

primaire jusqu’au lycée.

1291 132232.

130 Projet « Initiatives d'excellence en formations innovantes (IDEFI) » en six ans débuté en 2012 siégeant a
I’Université Stendhal Grenoble 3. Ce projet inclut huit langues cibles, a savoir : I’allemand, 1’anglais, 1’arabe,
le chinois, I’espagnol, le japonais, I’italien, le russe, et le frangais langue étrangere.
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basées sur des ressources authentiques exploitables dans le cadre du (mais non limité au)

LANSAD, que cela soit en formation initiale ou en apprentissage autonome.

1.3.2.3.5. Publications australiennes

Du fait que je n’ai pu recenser que vingt-quatre publications australiennes, il n’est plus
pertinent de présenter le tableau des pourcentages des publications associées aux mots-clefs
utilisés pour les répertorier. 1l suffit en effet d’avoir trois publications traitant du méme sujet
pour que le pourcentage des publications dépasse les 10% et par conséquent, tout semble tres
intéressant pour les chercheurs australiens. Cependant, une tendance sire de I’échantillon est
que la question de la politique linguistique éducative attire particulierement 1’attention des
chercheurs australiens (sept articles sur vingt-quatre). Ces derniers s’intéressent non
seulement au contexte australien (ex. Scrimgeour, 2014), mais aussi aux contextes chinois et
taiwanais. Ainsi, Tsung & Cruickshank (2012) analysent 1’apprentissage du chinois langue
seconde par les Ouighours, tandis que Scott & Tiun (2007) s’intéressent a la gestion de
I’hétéroglossie (Blackledge & Creese, 2014 : 5) traduite dans les politiques linguistiques
éducatives. Scrimgeour (2014 : 163-165), quant a lui, met ’accent sur les valeurs a mettre en
avant dans 1’enseignement du chinois langue étrangere/d’origine en Australie : il souligne
qu’il est important d’aider les apprenants a maintenir leur propre rapport avec la langue et la
culture chinoises, c’est-a-dire de les accompagner dans une démarche personnelle et réflexive

dans leur apprentissage du chinois langue-culture.

Cette conscience concernant le savoir-étre de I’apprenant n’est pas sans intérét pour
réfléchir a la notion de compétence communicative interculturelle dont j’énumérerai les
composants dans la deuxieme partie de cette theése. Selon Scrimgeour (2014), il serait donc
impératif que les enseignants apprennent aux apprenants a vivre dans ce monde en s’appuyant
sur leurs connaissances en langues et cultures chinoises et a interagir avec les sinophones de
différentes nationalités et ethnies. Il serait, par ailleurs, indispensable de s’assurer que tous ces
apprenants aient les moyens de découvrir le chinois langue-culture selon leurs acquis, leur gré
et leur rythme. Cette derniére remarque est liée a la complexité australienne *!. Elle
m’intéresse car, si je considere sa suggestion comme une forme de promotion du

développement de la compétence plurilingue et pluriculturelle des apprenants, il est

131 Pour rappel, les profils des apprenants du chinois standard en Australie sont trés divers, voir 1.1.3.
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effectivement utile pour les enseignants de s’assurer que chacun des apprenants est en mesure

d’approcher les langues et cultures chinoises de maniere personnelle ou individualisée.

1.3.2.3.6. Publications britanniques

De méme que pour les publications australiennes, je n’ai recensé que vingt ouvrages
publiés par les chercheurs des universités britanniques. Je ne présenterai donc pas de tableau

des pourcentages d’utilisation de chaque mot-clef.

Au Royaume-Uni aussi, de méme qu’en Australie et aux Etats-Unis, les questions de
recherche sur I’apprentissage du « chinois langue d’héritage/d’origine » attirent 1’attention des
Britanniques. Cela s’explique probablement par le nombre de familles sinophones immigrées
cherchant a maintenir leur langue. Une spécificité qui distingue les recherches britanniques
des deux autres pays est que la question du « chinois langue d’héritage/d’origine » est souvent
traitée en méme temps que les questions d’identité (quatre publications sur sept traitant du
chinois langue d’héritage traitent aussi de I’'identité : Bell, 2013 ; Curdt-Christiansen &
Hancock, 2014 ; Francis ef al., 2009 ; Lu, 2013). Le lien entre '« identité » et le « chinois
langue d’héritage » n’est pas difficile a comprendre car, selon la perception qu’un individu a
de son identité, il/elle envisagera et traitera la langue/les langues dont il/elle hérite

différemment.

1.4. Remarques conclusives

Dans cette premiére partie de la these, j’ai dressé un tableau de 1’enseignement du
chinois langue étrangére ainsi que des recherches publiées en France et dans plusieurs pays
dans le monde. J’ai mis en évidence que cet enseignement prend diverses formes selon le
contexte et les besoins pédagogiques et que, a l'intérieur de chaque pays, il existe des
dispositifs distincts — qui sont liés a la diversité sociale de chacun. Par conséquent,
d’abondantes recherches scientifiques sont bien nécessaires afin d’aider les praticiens du
terrain a mieux cerner leur contexte de travail et pour proposer des enseignements adaptés a

leurs publics!3?.

132 Cf. Blanchet, Ph. Moore, D. & Asselah Rahal, S. (2009). Perspectives pour une didactique des langues
contextualisée. Paris : Editions des archives contemporaines.
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Toutefois, je ne suis pas certaine que les recherches actuelles répondent vraiment a ce
besoin. En effet, comme illustré précédemment, les recherches dites sur la didactique du
chinois langue ¢étrangere/seconde se sont majoritairement concentrées sur la
« morphosyntaxe », c’est a dire sur la grammaire, sans vraiment proposer de stratégies
d’enseignement développées en relation avec les besoins spécifiques des apprenants et la
réalité¢ des terrains d’enseignement. Ces travaux prennent trés peu en compte les recherches
récentes en didactique des langues consacrées a la dimension sociale de tout apprentissage
linguistique. Par conséquent, la plupart des recherches sur la didactique du chinois sont en fait
des recherches sur la linguistique théorique du chinois et sont difficilement exploitables par
les enseignants comme le constate Wu (2016 : 43). Par ailleurs, beaucoup de chercheurs
négligent la diversité des apprenants. Presque la totalité des recherches ne traite que de
I’enseignement-apprentissage du chinois de maniere binaire, ¢’est-a-dire n’envisage qu’une
articulation entre la langue source (au singulier) des apprenants et le chinois en tant que
langue cible. Pour combler cette lacune, la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle
pourrait étre trés utile. Mais, comme nous [’avons vu, son acceptation et son utilisation par la

communauté scientifique — en Chine en particulier — s’avere tres difficile.

Le présent travail de recherche vise a réfléchir a I’intérét que présente une approche
plurilingue et pluriculturelle afin de contribuer a 1’élaboration d’une DCLS/E qui soit
davantage basée sur une approche socio-cognitive de 1’enseignement/apprentissage des
langues. Pour ce faire, je m’intéressai a la didactique du chinois langue étrangere en contexte
francais. Comme les apprenants que j’ai retenus comme sujets de ma recherche étaient tenus
d’apprendre au moins deux langues étrangeres avant de s’engager dans I’étude du chinois
standard, les données que j’ai recueillies me permettent de préciser la place de la compétence

plurilingue et pluriculturelle du point de vue de I’enseignant(e) comme des apprenants.
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2. Deuxiéme partie : notions théoriques

Suite aux chapitres consacrés a la contextualisation de ma recherche et au recensement

de la littérature sur I’enseignement du chinois langue étrangere en France et dans le monde, j’ai

dégagé une problématique portant sur la pertinence de la notion de compétence plurilingue et

pluriculturelle dans I’enseignement du chinois LVE. Plus concrétement, mes questions de

recherche sont les suivantes :

1.

Comment la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle est-elle
présentée et interprétée dans les programmes officiels en France ? Quel(s) role(s)
les programmes attribuent-ils (ou non) au répertoire plurilingue ou a la
compétence plurilingue et pluriculturelle des éleves ou des enseignants dans
I’enseignement du chinois LVE ?

133 et ses éléves sont-ils conscients ou non de I’existence et de la

L’enseignante
composition de leur répertoire plurilingue ? Ce dernier est-il considéré comme
utile ou non pour apprendre le chinois LVE ? Quel(s) role(s) 1’enseignante et
ses éleves attribuent-ils (ou non) a leur répertoire ? Pourquoi ? Quelle est la
vision de I’enseignante sur le plurilinguisme en général et le plurilinguisme de
sa propre classe? L’enseignante connait-elle la notion de compétence
plurilingue et pluriculturelle et comment I’interprete-t-elle ?

La définition actuelle de la compétence plurilingue et pluriculturelle est-elle
suffisante pour nous aider a comprendre I’enseignement d’une langue, tel que
le chinois standard, qui est considérée comme distante par rapport au répertoire

plurilingue des éléves et des enseignants qui est principalement constitué de

langues européennes ?

Parmi les stratégies spécifiques d’enseignement que développent les enseignants, je fais

I’hypothese que, malgré 1’éloignement du systeme linguistique du chinois standard par rapport

a ceux des langues européennes'®, certaines d’entre elles reposent sur I’utilisation de ce que

les chercheurs nomment « le répertoire plurilingue » (¢f. ex. Blommaert & Backus, 2011 ;

133 Mon sujet de recherche, ¢f. la troisi¢éme partic de ma thése.
131 Les langues qu’apprennent généralement les éléves dans le systéme éducatif en France.
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Coste, 2002 : 117 ; Dabéne, 1994 ; Gumperz, 1964, 1982 ; Hélot, 2012 : 220-221 et Liidi, 2006)
des ¢leves, c'est-a-dire les connaissances linguistiques, métalinguistiques, sociolinguistiques et
socio-culturelles de toutes les langues acquises ou apprises précédemment par les éléves. C’est
aux modalités d’utilisation de ce répertoire par les enseignants et les apprenants que je me
concentre plus particulierement dans mon étude des stratégies d’apprentissage/enseignement

dans le cas du chinois standard.

Dans cette deuxieme partie, pour saisir les significations que les textes officiels et mes
sujets de recherche accordent aux expériences des apprenants et des enseignants, je présenterai
successivement les notions théoriques centrales de ma recherche — soit celles de politique
linguistique, de représentation, de répertoire plurilingue et, pour finir, de compétence

plurilingue et pluriculturelle.

2.1. La notion de politique linguistique

Afin de mieux comprendre et analyser les fonctions et les effets des textes officiels du
Ministére de 1’Education Nationale sur I’enseignement du chinois langue étrangére, ainsi que
les comportements pédagogiques de 1’enseignante, et notamment son utilisation de(s) autres
langue(s) pour enseigner le chinois standard, il est impératif de comprendre d’abord la notion

de politique linguistique.

2.1.1. Politique, planification et aménagement linguistiques : les recherches
francophones

Selon Truchot (2013), les acteurs d’une politique linguistique peuvent étre les
institutions ou autorités politiques, ainsi que les individus. D’apres Boyer (1996 : 23) et Calvet
(1996 : 3), la politique linguistique se distingue de la planification linguistique. La premiere
désigne la « détermination des grands choix en matiére de relations entre langues et société »
(Calvet, 1996 : 3) et la deuxieme désigne la « mise en pratique » (ibidem) de la politique
linguistique. Quant a I’aménagement linguistique, de Robillard (1997 : 39) le considére comme
une catégorie englobant la politique et la planification linguistiques. Selon lui, I’aménagement
linguistique est « un ensemble d’eftorts délibérés visant a la modification des langues en ce qui
concerne leur statut ou leur corpus » (1997 : 36). Blanchet (2011, 2008), caractérise quant a lui
I’aménagement linguistique comme « une forme consciente, scientificisée et professionnalisée
des interventions visant a la modification des langues en ce qui concerne leur statut et leur

corpus ». Dans les travaux de Chaudenson (c¢f. 1991 et Chaudenson & Rakotomalala, 2004), le
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couple statut!'**/corpus!®® qu’évoque Robillard est devenu représentation/pratique - auquel
Blanchet (2011) ajoute D'« institutionnalisation », c’est-a-dire «la légitimation ou la
légalisation de la langue en tant que telle par des institutions sociopolitiques et leurs attributs
métalinguistiques tels que textes médiatiques, juridiques, enseignement, dictionnaires,

grammaires. .. » (Blanchet, 2005 et 2007 : 261-267).

Selon Blanchet (2011), une politique linguistique est mise en place lorsqu’il existe dans
la société de I’hétérogénéité linguistique, qu’il s’agisse de langues différentes ou de variations
régionales. Elle a donc pour but « d’organiser, de réguler, de normativiser » (Blanchet, 2011)
ces hétérogénéités. Quant a la notion de politique linguistique éducative, elle a émergé dans les
années quatre-vingt-dix et est ensuite devenue plus communément utilisée dans les recherches
en sciences humaines a partir de I’année 2000 (Blanchet, 2011). Selon Beacco & Messin (2010 :
95), « I’institution scolaire (y compris les établissements d’enseignement supérieur) est un
puissant instrument politique dans la mesure ou elle assure (en paralléle ou en concurrence
avec des entreprises privées) des enseignements langagiers de masse ». Sous cette influence
puissante, « [I’é]cole, par exemple, pourrait se voir assigner le role fonctionnel d’accompagner
la transmission familiale intergénérationnelle des langues, mais elle doit répondre, en méme
temps, au besoin de reconnaissance des locuteurs » (Beacco & Messin, 2010 : 97). Autrement
dit, selon ces auteurs, 1’école doit reconnaitre, prendre en compte et solliciter les compétences
et les ressources linguistiques-culturelles extra-scolaires/familiales des €léves. Par ce simple
geste de reconnaissance, les éleves accederaient a de meilleurs résultats et ce dans toutes les

matiéres scolaires (cf. ex. Cummins, 2009 et Young & Mary, 2016)!%”.

2.1.2. Les recherches anglophones

La logique et la terminologie concernant la politique linguistique dans les recherches
anglophones sont différentes des recherches francophones. En effet, au lieu d’envisager la
politique linguistique comme une notion relevant de I’aménagement linguistique et parall¢le a
la planification linguistique, cette notion est plutot envisagée dans les recherches anglophones

récentes depuis trois points de vue : discursif, mental (représentations) et pratique. D’apres

135 Par exemple les langues officielles, les langues MODIME (MOins Dlffusées et Moins Enseignés), les langues

prestigieuses, efc.

Par exemple les régles de grammaire, d’orthographe, de prononciation, efc. que des institutions comme

I’ Académie Frangaise prennent en charge.

137 Bien siir, on constate que, dans les faits, 1’école opére des choix quant aux langues a enseigner et accorde la
préférence a certaines tandis qu’elle en exclut d’autres en relation avec la position sociale de leurs locuteurs.
Mais je m’intéresse ici au discours €t non aux pratiques.

136
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Bonacina (2012, 2010), une politique linguistique peut étre résumée comme dans le tableau ci-

dessous :
Auteurs Ce qui est dit Ce que I’on pense Ce qui est mis en
ceuvre
Politique linguistique Politique linguistique
S. J. Ball comme texte comme discours
(1993 :10) (1993 :10)
Management C‘rolyance‘s et ‘ Pgllthues
L2 idéologies linguistiques comme
B. Spolsky linguistique lineuist X
(2004 - 11) inguistiques pratiques
' (2004 : 14) (2004, 2007 & 2008)
Politique linguistique Politique linguistique Politique linguistique
k declarce ! pergu%cu ! gln pratigque !
Bonacina (Shohamy .
2006 . 68) (2012 : 214) (2010 & 2012)

Tableau 12 La notion de politique linguistique dans les recherches anglophones

Une politique linguistique est souvent considérée a la fois comme texte et discours. Un
texte est, selon Ball (1993 : 10), une déclaration autoritaire, qu’elle soit verbalisée ou écrite, de
ce qui doit étre fait. Spolsky (2004 : 11) I’a reformulé comme « a direct effort to manipulate a
language situation ». Quant au discours, Ball (1993 : 10) I’a considéré comme 1’ensemble des
croyances et idéologies sur ce qui doit étre fait. Au-dela de ces deux approches, Spolsky (2008,
2007, 2004) propose un troisiéme niveau (ce qui est réellement mis en ceuvre), qui serait la

« politique linguistique en pratique » comme le reformule Bonacina (2012, 2010).

Dans la présente étude, j’analyserai les textes officiels (plus spécifiquement les
programmes officiels) liés a 1’enseignement des langues étrangeres en tant que discours
déclaratif sur 1’enseignement des langues et du chinois standard en particulier, afin
d’appréhender la politique linguistique déclarée. Je m’intéresserai aussi aux discours de
I’enseignante afin de comprendre la politique linguistique pergue. Enfin, je me pencherai sur
son utilisation de la langue et/ou des langues pour enseigner afin d’accéder a la politique
linguistique en pratique. Je m’intéresserai donc aux politiques linguistiques d’un point de vue

institutionnel (fop-down) et d’un point de vue individuel (bottom-up).
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2.1.3. La France : au croisement de la politique linguistique européenne et
de la politique linguistique francaise

Bien que I’élaboration du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
(CECRL) ait été recommandée par le Conseil de ’Europe en 1991 durant le Symposium de
Ruschlikon, 1’idée d’offrir un « systéme européen d’unités capitalisables » afin d’encourager
« la mobilité, la coopération et la compréhension mutuelle en Europe » remonte a 1971
(Conseil de I’Europe, 1991 : 3, 6). En vue de préparer le CECRL, beaucoup d’études
préliminaires ont été entreprises, telle que Coste, Moore & Zarate (1997/2009), qui est
considérée comme une référence importante pour la notion de compétence plurilingue et
pluriculturelle. Le CECRL peut étre utilisé comme une base pour concevoir les programmes
d’enseignement des langues et pour déterminer le niveau de compétence d’un apprenant en
utilisant une série des descriptifs sur les différentes dimensions de compétence en langues
étrangeres. Plus généralement, son objectif principal est de promouvoir I’éducation plurilingue
et/ou I’éducation au plurilinguisme (plus d’explications seront fournies ci-apres), autrement dit
de développer la compétence plurilingue et pluriculturelle!®® de chaque citoyen européen, afin
de préserver la diversité linguistique en Europe et les droits linguistiques des locuteurs des
langues minoritaires. Ces objectifs politiques ont ensuite €té plus explicitement expliqués et
défendus dans les textes européens tels que le « Guide pour I’Elaboration des Politiques
Linguistiques Educatives en Europe » (Beacco & Byram, 2003/Beacco, 2007) et le « Guide
pour le Développement et la Mise en (Euvre de Curriculums pour une Education Plurilingue et

Interculturelle » (Beacco et al. 2010/2015) élaborés plus tard.

Tous ces textes européens ont eu un impact majeur sur les politiques linguistiques de
I’enseignement des langues étrangeres en France puisqu’une année apres la publication du
CECRL, le cadre est devenu la référence centrale pour reconceptualiser les programmes
nationaux ¥ de Denseignement des langues étrangéres a 1’école primaire et dans
I’enseignement secondaire. Une nouvelle approche par compétence a, en effet, été proposée
utilisant les criteres descriptifs (sous forme de can-do-statements) et les différents niveaux (de
A a C) du CECRL pour I’évaluation a 1’échelle nationale. De plus, I’objectif pour tous les

éléves d’acquérir au moins deux langues étrangeres (c’est-a-dire deux langues autres que la

138 Cf la section 2.3. et 2.4. de cette thése pour plus d’informations.
13 Plus d’explications seront fournies dans la troisiéme partie de cette thése.
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langue nationale) a également été clairement annoncé dans le programme de I’enseignement
des langues étrangéres a 1’école primaire publié en 20024, Depuis la réforme éducative de
2016, comme cela a été mentionné dans la premiere partie de cette these, I’enseignement d’une
premiere langue étrangere (dénommeée LV 1, comme mentionné précédemment) commence des
I’age de six ans et celui d’'une deuxieme langue étrangere (LV2) débute a I’age de douze ans.
Ces deux enseignements de langue sont obligatoires. Par ailleurs, il est également possible

d’apprendre une LV3 en option a partir de quinze ans.

Il est intéressant de remarquer ici que I’enseignement des langues étrangeres tel qu’il
est organisé en France correspond a une vision additive du plurilinguisme, puisque les langues
sont dénommées LV1, LV2, LV3. Ceci entre en contradiction avec la notion de compétence
plurilingue et pluriculturelle telle que la congoit le CECRL et les deux Guides mentionnés ci-
dessus. En effet, ces textes européens insistent que la compétence plurilingue et pluriculturelle
ne soit pas synonyme d’une addition de compétences en langues mais que sa complexité soit
prise en compte en tant que systeme linguistique et cognitif intégrant plusieurs langues a
plusieurs niveaux. Effectivement, ce qui se passe quand un éléve apprend une nouvelle langue
étrangere est que sa compétence dans toutes ses langues acquises auparavant est affectée et que

son répertoire plurilingue '*!

est reconfiguré afin d’ingérer ces nouvelles connaissances
linguistiques et culturelles. C’est bien ce processus précis, celui d’une compétence affectée par
I’expérience d’apprentissage d’autres langues, qui explique comment la notion de compétence
plurilingue et pluriculturelle se développe au travers des processus d’apprentissage d’un éleve
tout au long de sa vie. Quand tout le systeme éducatif doit organiser la mise a disposition de
I’enseignement des langues étrangeres, dénommer les langues avec des chiffres croissants ne
peut que donner I’impression aux enseignants, éléves et parents d’une vision additive!*? qui
sous-entend que I’apprentissage d’une LV 1 est isolé de celui d’une LV2 ou d’une LV3, qu’un
nouveau processus d’apprentissage est déclenché lors de chaque nouvel apprentissage et qu’il

n’y a aucun lien entre ces différentes langues enseignées/apprises ni méme entre leurs

approches pédagogiques.

Par ailleurs, une compréhension plus fine de la notion de compétence plurilingue et

pluriculturelle et de sa nature n’est pas facilitée par cette conception additive des compétences

Y0Programme transitoire d'enseignement des langues étrangéres ou régionales au cycle des approfondissements

a l'école primaire (http://www.education. gouv.fr/bo/2002/hs4/default. htm, page consultée le 30 avril 2011).
141 Cf 1a partie 2.3. de cette thése pour plus d’informations.

12 qui plus est hiérarchique : la LV1 serait plus importante que la LV2, efc.
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en langues, et ceci affecte également la conception de la formation des enseignants, les
principes didactiques au coeur de 1’enseignement des disciplines linguistiques comme le
francais et les langues vivantes étrangeres, et, par suite, la conception des matiéres scolaires.
En effet, les enseignants en France n’enseignent qu’une seule langue étrangere et se considérent
comme spécialistes de cette seule et unique langue étrangere. Méme si des projets
pédagogiques communs ont été recommandés dans les nouveaux programmes publiés apres
2010, la plupart des enseignants n’ont jamais été formés a travailler avec leurs collegues des
autres langues étrangeres ou des autres disciplines scolaires. 1l faut noter que, non seulement
les enseignants ne sont pas formés a coopérer avec les enseignants des autres matieres, mais
qu’ils ne sont pas non plus formés pour profiter de la pluralité et de I’hétérogénéité des diverses
compétences de leurs éleves. Comme cela a été mentionné ci-dessus, en France, I”’apprentissage
des différentes langues commence a différents ages. Ceci implique que les éleves auront des
performances trés diverses selon les langues et rend la coopération et 1’élaboration d’un projet
pédagogique commun difficile car le décalage de compétences serait flagrant d’une langue a
I’autre. La culture éducative en France rend par ailleurs la possibilité d’une coopération entre
différentes disciplines et différents groupes d’age difficilement envisageable. Par exemple, un
enseignant de chinois LV3 (dont I’enseignement ne commence qu’a 1’age de quinze ans) aurait
des difficultés a élaborer un projet commun avec un enseignant d’anglais LV1 (dont
I’enseignement a commencé des 1’age de six ans, ce qui veut dire que les €éléves auraient déja

un niveau assez avance en anglais).

Bien entendu, le fait de commencer les langues a trois ages différents ne permet peut-
étre pas certains projets collaboratifs en raison de 1’hétérogénéité des niveaux de langue, mais
elle n’empéche en rien les collaborations entre enseignants de langue. Du reste, le fait d’avoir
des enseignements de langue par age pourrait permettre de concevoir I’enseignement de la LV2
sur la base des compétences acquises en LV1, d’ou pourrait naitre une ouverture entre les
disciplines linguistiques et des possibilités de développement de la compétence plurilingue et

pluriculturelle des €leves.

2.2. La notion de représentation

Etant donné que je prendrai connaissance de la compétence plurilingue et pluriculturelle
de I’enseignante et de ses éleves par le biais de leur discours (celui recueilli lors des entretiens

semi-dirigés), afin d’avoir plus de recul lors de mon analyse des données transcrites, de leur
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interprétation de leur propre compétence, et du plurilinguisme au sein de leur classe, il m’a
semblé indispensable d’avoir recours a la notion de représentation. Je tiens a préciser ici que
ma compréhension de cette notion riche et complexe et sa relation avec les notions voisines
comme celles de I’attitude ou de 1’idéologie est fondée principalement sur les études

francophones.

2.2.1. La définition de représentation

Le terme « représentation » fait ici référence aux « représentations sociales », issues des
¢tudes de la psychologie sociale. Suite aux travaux de recherche de Moscovici (cf. 1963),

Jodelet a défini les représentations sociales comme :

«une forme de connaissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique
et concourant a la construction d’une réalité commune a un ensemble social. Egalement
désignée comme ‘savoir de sens commun’ ou encore ‘savoir naif’, ‘naturel’, cette forme

de connaissance est distinguée, entre autres, de la connaissance scientifique » (1989a,

pp. 36).

Autrement dit, les représentations sociales sont une reconstruction mentale du monde fondée
sur un systeme d’interprétation qui sous-entend la présence dans une représentation tout autant
d’¢léments factuels et objectifs que d’éléments subjectifs. Elles sont une préparation a notre
réaction qui nous guide pour définir les objets, les personnes, les événements ou les idées qui
nous entourent dans la vie quotidienne (qu’ils soient connus ou vécus directement ou non).
Elles orientent et organisent ainsi nos comportements, nos discours et nos fagons de définir les
choses, et donc de dénommer la réalité ou le monde (Jodelet, 1989a : 31). Elles sont a la fois
le processus et le produit de 1’interprétation et sont observables a travers des discours ou des

comportements du sujet.

Les représentations sociales ont comme caractéristiques d’étre évolutives. Etant donné
que le processus de construction des représentations sociales est conditionné par des systémes
de pensée plus larges comme les idéologies mais également par la condition sociale ainsi que
les expériences et les affects de I’individu, elles peuvent étre tout a la fois manipulées par les
canaux et les réseaux de communication formels ou informels et modifiées par I’individu. La
représentation par une personne de telle ou telle chose peut donc évoluer ou se nuancer au fil

du temps selon la trajectoire de vie de cette personne.
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Concernant I’évolution d’une représentation, Abric (1989 : 187-203) et Flament (1989 :
204-219) I’ont expliquée en détaillant la structure des représentations sociales et en se basant
sur la théorie du « noyau central ». Normalement, lorsqu’une incohérence entre la réalité et les
représentations de 1’individu apparait, ces représentations devraient s’effondrer. Cependant,
d’apres Flament (1989 : 210), les représentations ne se transforment pas brutalement. En effet,
une représentation est construite d’aprés un noyau central qui prescrit nos comportements et
des schémes périphériques qui servent de protection structurellement organisée par le noyau
central afin de maintenir temporairement la stabilité de la représentation. L. hypothése d’ Abric
et Flament est que les schémes périphériques absorbent 1’impact suite a la découverte de
I’incohérence : ces schémes rappellent a I’individu les normes qui contraignent la
compréhension de la réalité et désignent I’élément étranger déclencheur du sentiment
d’incohérence ; une fois la contradiction entre les normes et 1’élément affronté affirmée, ils

proposent une rationalisation permettant une adaptation progressive et douce de I’individu.

Avec cette théorie, Flament explique la possibilité de la diversité des représentations
sociales au sein d’un groupe homogene. Les sous-groupes d’une société semblent avoir des
représentations différentes d’'un méme objet mais partagent toujours le méme noyau central.
C’est parce que leurs schémes périphériques ne sont simplement pas activés au méme degré

que certains sous-groupes semblent plus ouverts au changement que d’autres.

L’apprentissage d’une langue et I’'usage d’une langue sont, selon Harre (1989 : 131-
151), aussi liés aux représentations sociales. En apprenant que tel mot est a utiliser dans telle(s)
circonstance(s), nous intégrons aussi des représentations sociales. Par conséquent, dans le cadre
de "apprentissage d’une langue étrangere, nous noterons que des modalités d’expression tres
distinctes d’une langue a I’autre suggere qu’'un méme événement n’est pas vécu de la méme

fagon d’un espace linguistique et culturel a autre!®.

D’autres termes se rapprochent de la notion de représentations sociales, il s’agit de
termes comme « opinion », « attitude », « idéologie », « stéréotype » ou « prototype », que je

clarifierai dans les prochains paragraphes.

143 Par exemple les francophones disent « bonne année » A nouvel an, alors que les sinophones disent plutdt «
félicitations ».
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2.2.2, L’opinion, I’attitude, la représentation et ’idéologie

D’apreés Rouquette & Rateau (1998 : 21-25) et Doise (1989 : 228), la relation entre
I’opinion, I’attitude, la représentation et 1’idéologie est la suivante : I’opinion est prescrite par
I"attitude qui se situe plus en amont, tout comme 1’attitude est organisée par la représentation
et la représentation est conditionnée par I’idéologie (opinion < attitude < représentation <
idéologie). Pour illustrer davantage ce schéma, j’aimerais m’appuyer sur I’exemple donné par
Rouquette & Rateau (1998 : 127, c¢f. également Pétard, 1999 : 165): une «idéologie
démocratique » générera chez les individus une certaine « représentation de 1’Etat et des droits
de ’homme ». Ces représentations encadreront ensuite une attitude « a 1’égard du pouvoir
légitime de I’Etat (soumission-acceptation ou contestation-rejet) » qui formulera des options
«a propos d’un emprisonnement politique, d’une violente répression policiere, etc. ». Je
tenterai d’expliquer trés rapidement ci-dessous les notions importantes des études dans le

domaine des sciences sociales : la notion d’attitude et celle d’idéologie.

L’opinion est le point de vue d’un individu a propos d’un objet ou d’une famille d’objets.
Quant a Iattitude, qui prévalait dans le domaine de la psychologie sociale, d’apres Thomas et
Znaniecki (1919/1998, cf. également Boudon, 2005 et Jodelet, 1989a. : 221), elle est définie
comme |’ensemble des dispositions mentales expliquant le comportement, réel ou potentiel,
propre a un individu ou a un groupe donné dans une situation. En général, I’attitude est
considérée comme €tant formée de trois composants : « an affective, feeling-based evaluative
component;, a cognitive, epistemological component affecting beliefs;, and a conative
component affecting readiness for action. » (Hermann-Brennecke, 2013 : 62, ¢f. également
Bergman, 1998 : 83-85). Hermann-Brennecke (2013 : 62) a également expliqué que ce que sait
un individu d’un objet (le composant cognitif) et ce que pense I’individu de cet objet (le
composant affectif) sont inséparables et se conjuguent ensemble pour former le comportement
de I’individu (le composant conatif). L attitude est méme une prise de position — par exemple
pour ou contre — en réponse a une stimulation sociale. Ainsi, il est possible de construire « des
instruments de mesure visant a situer différents individus, les uns par rapport aux autres, sur
des échelles d’attitudes mesurant leurs différences de disposition a I’égard d’objets d’attitudes
spécifiques » (Thurstone & Chave cité dans Jodelet 1989a. : 221). Par ailleurs, les mesures
d’attitude peuvent non seulement servir a situer les individus sur une palette d’attitude comme
dit la citation précédente, mais aussi servir a constater I’intensité d’attitude de 1’individu. De
plus, I’attitude peut également étre évolutive. Kelman (1958 : 53) a identifié trois natures

possibles du changement d’une attitude, il s’agit de la conformité (compliance), I’identification
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et I'internalisation. La conformité désigne le changement d’attitude d’un individu quand il
espere obtenir ainsi des réactions positives de la part de la société (ou du moins éviter une
certaine pénalité). L’identification catégorise le changement d’attitude d’un individu quand il
souhaite établir des relations avec autrui au travers de ces changements. Enfin, I’internalisation
concerne le changement d’attitude quand le changement est en harmonie avec les valeurs

préexistantes que détient I’individu.

Enfin, concernant 1’idéologie, d’apres Kaés (1989 : 98-102) et Rouquette & Rateau
(1998 : 21-25), elle est une forme de pensée qui représente la « fonction de I’Idéal ». C’est-a-
dire que quand on parle de I’idéologie, on parle des pensées qui sont cristallisées et qui ont des
pouvoirs de déterminer les idées ou les valeurs a mettre en avant (ou a écarter) et d’encadrer
les comportements en cohérence avec les idées ou les valeurs promues. Compte tenu du fait
qu’elle domine et prescrit d’autres systémes ou formes de pensée tels que la représentation et
I"attitude, elle est « [mélée] des faits, des valeurs et des croyances et [est] percu[e] par ceux qui
y adhérent comme une connaissance vraie et universalisable » (Pétard, 1999 : 164). Ainsi, elle
peut étre considérée comme « un ensemble de choix de doctrines qui empéche le débat ou
méme le questionnement » (Bertrand, 2007 : 272) et elle « sert avant tout a I’institution et au
maintien d’un ordre social » (Boutonnet, 2009 : 18). Autant les représentations sont, pour moi,
relativement neutres s’agissant une construction mentale des individus visant a appréhender la
réalit¢ du monde, I’idéologie est, selon Boyer (2001 : 43), « organisé[e] et mobilisé[e] a des
fins plus ou moins ouvertement politiques (au sens large du terme) et/ou de controle, de
manipulation des esprits ». L’idéologie et le discours sont tres intimement liés — le discours est
ala fois le vecteur et ’alimentation de 1’idéologie. Selon Sokolovska (2016 : 41), les idéologies
sont « a comprendre comme des ensembles d’idées discursivement construits et discursivement
maintenus par différents acteurs 1égitimes ». Ainsi, par acteurs « légitimes », on peut parler de
« I’'idéologie dominante » (cf. Althusser, 2011, Bourdieu & Boltanski, 1976/2008, Hall, 2012
& Ranciere, 1973). 1l s’agit pour les acteurs de classe dominante qui se voient comme acteurs
« légitimes » d’imposer leur idéologie dans la société au travers des appareils étatiques, « tels
que la famille ou ’école » (Boutonnet, 2009 : 19). Ces idéologies dominantes maintiennent
d’une part la légitimité des acteurs de la classe dominante et se reproduisent d’autre part dans
les représentations, les actes et les discours des autres acteurs sociaux. Sous I’influence de
Freud, Kaés a résumé que l’idéologie, le mythe et la religion sont « la matrice des
identifications et fournissent des repéres identificatoires aux sujets d’'un méme ensemble »

(1989 : 100).
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2.2.3. Le stéréotype et le prototype

Le stéréotype et le prototype sont deux notions liées a la catégorisation mentale.
Examinons tout d’abord la notion de catégorie. D’apreés Rosch (cité dans Jodelet 1989a : 244-
247), une catégorie est un ensemble d’objets qui sont considérés comme équivalents ; elle a
pour but de fournir un maximum d’informations tout en réduisant I’ effort cognitif. Etant donné
que la catégorisation nécessite une série d’interprétations, elle est donc conditionnée par les

représentations.

Un stéréotype est le produit d’un processus de catégorisation, mais a surtout un
caractere de généralisation qui simplifie et élague la réalité (Amossy & Herschberg Pierrot,
1997 : 26-27). Selon Cuq (2003), il s’agit ici de « représentations toutes faites ». Un stéréotype
dans I’acquisition d’une langue a surtout pour but de faire comprendre aux apprenants le bon
usage des termes et expressions dans un but de communication défini par les normes sociales.
En d’autres termes, dans ce cadre, le stéréotype n’a pas pour fonction de transmettre des savoirs

savants ou scientifiques sur le monde. Par exemple, I’expression you yisi % & % signifie en

chinois « €tre intéressant », mais, si I’on prenait un a un les deux éléments qui la constituent,
elle signifierait « avoir du sens », « avoir une signification ». L’apprentissage du stéréotype en
chinois standard permet donc, non seulement d’introduire cette expression treés courante, mais
aussi, de I’éclater pour présenter les éléments qui la composent (avoir + sens, signification), et
enfin de montrer que, dans le contexte linguistique et culturel étudié, il semblerait que quelque

chose d’intéressant est a minima porteur d’une signification (objective).

Quant au prototype, ¢’est, d’aprés Semin (1989 : 246) et Amossy & Herschberg Pierrot
(1997 : 93), le modele ou le « type idéal » qui résume les caracteres typiques d’une catégorie.
La théorie du prototype ne suppose pas que tous les membres d’une catégorie donnée partagent
pleinement les propriétés du prototype. Par exemple, 1’histoire de Cendrillon et celle de Ye
Xian # &% ont été rapprochées comme relevant du méme prototype (Lai, 2007 et Waley,
1947). Ces deux histoires, centrées sur un personnage principal, partagent un certain nombre
de traits et de motifs narratifs. Pourtant, chacune d’entre elles comprend des éléments qui lui

sont spécifiques. On ne peut pas parler de parfaite identité.

144 Rédigée par £ & 7 (Duian Chéngshi) entre 850-860 A. D. et est répertori€e dans « % 55344 » (Youydng
Zazit ou Miscellaneous Morsels from Youyang.
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2.2.4. La notion de représentation et I’enseignement-apprentissage des
langues

Avant d’analyser la compétence plurilingue et pluriculturelle de mes sujets de recherche,
il me faut commencer par prendre en compte leurs représentations des langues qu’ils ont
apprises précédemment, du chinois standard et du plurilinguisme (ou bilinguisme), voire leurs
représentations d’eux-mémes en tant que personnes plurilingues. Traiter de la notion de
représentation avant de comprendre les phénoménes au sein d’une situation éducative est un
choix commun a de nombreuses recherches (c¢f. Bono, 2008 ; Candelier ef al., 2008 ; Castellotti
& Moore, 2008 ; efc.). Les représentations concernant une langue peuvent susciter différentes
motivations d’apprentissage chez 1’apprenant (Bono, 2007). Or la motivation est ['un des
éléments fondamentaux qui influencent les comportements des apprenants au niveau de
I’acquisition et de I’interaction (Dornyei, 2003). En apprenant une langue « intéressante »,
«utile » ou « attirante », "apprenant a plus tendance a appliquer ou inventer ses propres

stratégies d’apprentissage (Cyr, 1998 : 92-95).

Quant aux représentations de la distance linguistique et de l’erreur causée par
I’interférence, elles peuvent étre des raisons déterminantes pour lesquelles 1’apprenant va
recourir ou non aux anciens acquis linguistiques (les acquis de la L1, L2, L3, efc.). D apres

Castellotti & Moore :

Pour la linguistique de [’acquisition, les représentations constituent un élément
structurant du processus d’appropriation langagiere. Les représentations sur la langue
maternelle, sur la langue a apprendre, et sur leurs différences sont lides a certaines
stratégies d’apprentissage chez les apprenants qui se construisent une représentation de
la distance interlinguistique séparant le systeme de leur langue de celui de la langue a

apprendre. (2002 : 9).

2.3. La notion de répertoire plurilingue

Avant de développer davantage, il serait important de commencer la discussion sur la
notion de répertoire plurilingue par I’explication du préfixe « pluri- » : a la différence des
¢tudes anglophones dans lesquelles les termes multilinguisme et plurilinguisme sont utilisés
comme synonymes, dans les études francophones, le terme « multilinguisme » est distingué du
terme « plurilinguisme ». Le premier désigne la coexistence de plusieurs langues dans une

méme société, tandis que le deuxieme est li¢ a la trajectoire de vie d’une personne dans
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plusieurs langues et cultures (Riley, 2003 : 8). Comme Grommes and Hu I’ont expliqué : « the

concept of plurilingualism puts the individual at centre stage » (2014 : 2).

Afin de mieux comprendre comment la notion centrale de cette theése, a savoir celle de
la compétence plurilingue et pluriculturelle, a été élaborée, il convient de discuter d’abord de
la notion de répertoire. La notion de répertoire a 1’ origine a été¢ formulée par Gumperz (1964)
sous forme de « répertoire verbal » et a ét¢ définie comme « the totality of linguistic forms
regularly employed in the course of socially significant interaction » (1964 : 137). Cette
définition a été ensuite élargie par Gumperz lui-méme en 1982 en incluant « style » et
« genres » dans les ressources que contient un répertoire verbal (1982 : 155). Blommaert &
Backus (2011 : 3) considerent que cette mise a jour de la définition inclut des connaissances
culturelles dans la notion de répertoire. Plus tard, cette notion a ét¢ adoptée en France par
Dabene (1994 : 86) qui I’a reformulée en « répertoire communicatif » et qui est ultérieurement
devenue « répertoire plurilingue » (cf. Coste, 2002 : 117 ; Hélot, 2012 : 220-221 et Liidi, 2006)
— autrement dit, la totalit¢ des connaissances linguistiques, métalinguistiques,
sociolinguistiques et socioculturelles liées aux nombreuses langues (ainsi que leur variations
et registres) maitrisées a des degrés différents et avec des objectifs différents, qui sont
disponibles pour un individu dans une situation communicative ou interactive (exolinguistique).
Les langues et les cultures d’un répertoire ne sont ni considérées comme des « entités
irrémédiablement distinctes et séparées » (Castellotti & Moore, 2005 : 108) ni comme une liste,
mais comme des éléments qui se connectent et qui créent un réseau qui peut étre modifié par
les connaissances nouvellement acquises. Autrement dit, les composants d’un répertoire
s’influencent 1’'un 1’autre. Selon Busch (2012) & Kramsch (2009, 2006 & 2003), les
composants d’un répertoire dépassent des simples éléments cognitifs et incluent également des
¢léments plus affectifs, voire des €léments encore plus abstraits comme I’identité et la
subjectivité. Ainsi, quand I’individu communique ou interagit dans une ou plusieurs langues,
il mobilise non seulement ses connaissances en langues et cultures, mais fait également

I’expérience des émotions que provoquent ces langues et/ou ces cultures.

« The repertoire can thus be seen as a hypothetical structure, which evolves by
experiencing language in interaction on a cognitive and on an emotional level and is
inscribed into corporal memory and embodied as linguistic habitus and which includes

traces of hegemonic discourses » (Busch, 2012 : 520).
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Par conséquent, I’évolution du répertoire plurilingue d’un individu est trés intimement
liée a sa trajectoire de vie. Les individus, en raison de leurs différences en termes d’age, de
personnalité, d’activités, de loisirs, de capacités, de représentations et d’identités, peuvent
développer des répertoires tres différents méme s’ils vivent au sein de la méme communauté
et qu’ils ont recu la méme éducation. Selon Beacco (2005 : 20), le répertoire peut servir de
« matériau pour exprimer son appartenance a un groupe qui se reconnait dans des traits
culturels partagés et une langue d’auto-identification. Cet affichage a aussi pour fonction
sociale de fonder des hétéro-identifications qui viennent donner consistance au groupe ainsi
créé ». Autrement dit, un répertoire construit I’identité d’un individu (ou d’une communauté
partageant les mémes langues/cultures) et est également utilisé pour identifier/catégoriser les

autres.

2.3.1. Répertoire plurilingue vs. “multi-competence”

La notion de répertoire plurilingue évoque nécessairement la notion de « multi-
compétence » proposée par Cook (1991, 1992, 1995, 1996). Le terme « compétence » ici fait
référence au sens de compétence de la grammaire générative'*> (Chomsky, 1965). Cook a
argumenté que « the description of linguistic competence has been misleadingly based on
monolinguals » (1996 : 67) et par conséquent « Second Language Acquisition (SLA)
researchers spend a lot of time lamenting the lack of success of L2 learners » (1995 : 94). Afin
de combler le décalage entre la recherche et les comportements d’une personne bilingue, Cook
a élabor¢ le néologisme « multi-compétence » afin de désigner « the knowledge of both a first
language and other languages, that is to say L1 linguistic competence plus L2 interlanguage »
(ibid) dans le « compound state of mind » (1991 : 112) d’un apprenant d’une langue seconde.
Il a argumenté que les L1 et L2 d’un apprenant sont étroitement liées et ne peuvent pas étre
considérées comme deux systémes monolingues séparés comme la plupart des recherches en
acquisition de langue seconde 1’avaient envisagé auparavant (1992 : 585, 1996 : 65-66). Cooke
a aussi souligné que la multi-compétence d’un individu n’est pas un « final steady-state of
knowledge » (1992 : 581) et peut donc évoluer et se réorganiser au travers des connaissances

des langues nouvellement acquises.

La notion de multi-compétence et celle de répertoire plurilingue se rejoignent en ce sens

qu’elles envisagent la compétence linguistique des individus comme fondamentalement

145 Crest-a-dire qu’il s’agit des connaissances linguistiques d une seule langue d’une personne.
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évolutive. Cependant, comme les théories de la multi-compétence s’appuient sur la grammaire
générative, la langue y est avant tout congue comme un systéme de codes. A I’inverse, le
répertoire plurilingue reléve d’une vision constructiviste incluant des dimensions sociales et
culturelles. C’est donc dans leur conceptualisation de la langue que réside la différence majeure

séparant les deux écoles.

2.3.2. La fonction des langues dans un répertoire

D’aprés Beacco (2005 :19), chaque langue d’un répertoire a son utilité : « [c]es langues
du répertoire peuvent se voir assigner des fonctions différentes plus ou moins spécialisées
comme communiquer en famille, socialiser avec les voisins, travailler, apprendre ». Les
travaux de Coste (2001 : 198 ; 2002 : 120) avaient précédemment déja mentionné les différentes
fonctions que les langues dans un répertoire pouvaient avoir, des fonctions telles que « ‘langue
matrice’ (moule pour une autre), ‘langue pivot’ (truchement entre deux autres), ‘langue
ressource’ (réservoir de lexique ou de formes pour une autre), ‘langue de référence’ (norme
métalinguistique pour une autre) » (2002 : 120). Une langue matrice désigne une langue dont
la structure syntaxique est reprise par une autre langue. Par exemple dans I’enseignement du
chinois standard, les enseignants traduisent souvent expres la phrase au pied de la lettre pour
que les apprenants voient I’ordre des éléments de la phrase. Une phrase comme « Moi demain

veux aller chez ma mere diner (%88 R & % 3% 1545 F *2 8% 4%) » le chinois standard dans cette

phrase est donc la langue matrice qui fournir un cadre syntaxique pour que la langue frangaise
puisse venir remplir la case. Une langue pivot, si je reste toujours dans le cas d’une traduction
comme exemple, est une langue qui fait ’interface des deux autres langues. Par exemple,
parfois quand je n’arrive pas a exprimer une idée en frangais, j’essaie de réfléchir a la maniere
dont je dirais la méme chose en anglais. De méme, on peut comprendre que la langue de
ressource et la langue de référence sont aussi des cas ou une langue peut étre utilisée grace aux
informations partagées par les autres langues que 1’on utilise comme langue de ressource ou

langue de référence.

Mais cette vision n’est pas forcément partagée par tous les chercheurs. En effet, bien
qu’il soit expliqué que les langues d’un répertoire ne sont pas classées dans des
« compartiments séparés » (Conseil de I’Europe, 2001 : 11) comme mentionné précédemment,
pour Otheguy, Garcia & Reid (2015), la notion de /angue est déja en soi une barriere
conceptuelle ou une catégorie artificiellement créée et chargée de pouvoir socio-politique qui

ne correspond pas forcément aux compétences réelles et effectives d’un individu :
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Languages are not true linguistic entities because their boundaries are established on

non-linguistic grounds. Rather, they are groupings of idiolects'*°

of people with shared
social, political or ethnic identities that, once so grouped, are described using linguistic
terms that tend to give the mistaken impression that the grouping was based on

linguistic grounds in the first place. (2015 : 291)

Tout comme Hymes (cf. 1984) I’a également argumenté, une communauté est la somme
de tous les répertoires verbaux'*’ existants parmi ses membres, et ¢’est bien la compétence
linguistique et communicative des individus qui caractérise la spécificité linguistique et sociale

d’une communauté.

Pour Otheguy, Garcia & Reid, (2015 : 292), les individus mobilisent les ressources de
leur répertoire en termes de mots ou d’éléments grammaticaux et non en termes de langue : ils
analysent quels mots, et non quelles langues, sont a utiliser ou non avec qui et dans quelles

circonstances. Par exemple, je pourrais utiliser les mots chifan »Z & , manger ou méme eat

avec mes collégues du département d’études chinoises, mais je ne pourrais pas utiliser avec

eux « tsich ping'*® » ou « s-ia bon'* » comme je pourrais les utiliser avec mes parents.

Otheguy, Garcia & Reid distinguent deux points de vue. Du point de vue du locuteur,
I’acte d’énonciation s’accompagne d’une prise en compte du lexique connu et partagé avec son
interlocuteur — et non d’un étiquetage de la ou des langue(s) employée(s). Par contre, du point
de vue de l’interlocuteur, ’acte de perception identifie la nature de la ou des langue(s)
employée(s) par le locuteur. Par conséquent, le niveau de distinction réflexive varie selon que

I’on se place en tant qu’émetteur (point de vue intérieur) ou en tant que récepteur (point de vue

16 Pour faciliter la compréhension, cette notion peut étre comprise comme signifiant ici le répertoire plurilingue.
Mais en effet, Otheguy, Garcia & Reid ont choisi cette notion pour des raisons théoriques : « idiolectes » (¢f.
Barber & Ramirez, 2017 ; Otheguy, Garcia & Reid, 2015 : 288-291), tout comme le répertoire plurilingue, est
également considéré comme une ressource spécifique a un individu et qu’il peut utiliser pour communiquer.
1y a cependant une différence théorique cruciale entre le répertoire plurilingue et les idiolectes : les idiolectes
sont construits par des « propriétés linguistiques (c’est-a-dire des éléments syntaxiques, phonologiques,
référenticls, efc.) » (Barber & Ramirez, 2017 : paragraphe 1, ma traduction), autrement dit des « unités
lexicologiques et structurales » (Otheguy, Garcia & Reid, 2015: 289, 291, ma traduction), tandis que 1 unité
pour analyser les composants d un répertoire est la « langue dans son enti¢reté » (ibid.), entre autres.

7 Jutilise ce terme ici car le terme de répertoire plurilingue n’existait pas encore en 1984 et n’était donc pas
utilisé par Hymes.

148 « Prendre un repas » en holo (taiwanais).

19 « Prendre un repas » en hok-chidng-ud.
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extérieur) : ’extérieur percoit a I’échelle de la langue, tandis que 1’intérieur congoit a 1’échelle

du lexique.

Partant de ce principe de perspectives extérieure et intérieure, Otheguy, Garcia & Reid,
(idem : 298, cf. également Garcia et Li, 2014) distinguent la notion de code-switching (ou
alternance codique), c’est-a-dire 1’utilisation des langues d’une personne bi ou plurilingue vue
de ’extérieur, de celle de rramslanguaging, c’est-a-dire Dactivité mentale d’un individu
utilisant toutes les ressources de son répertoire plurilingue sans étre contraint par les normes

linguistiques théoriques ou I’idéologie sociale.

Bien sOr le locuteur a pour objectif de se faire comprendre de son interlocuteur, et pour
ce faire, il ne se contente pas d’un franslanguaging impliquant 1’ensemble de son propre
répertoire plurilingue — il tient compte de celui qu’il suppose de son interlocuteur. Toutefois,
Otheguy, Garcia & Reid n’ont pas tort quand ils disent que cette communication n’est pas
dictée par les normes linguistiques de I’environnement des locuteurs : elle 1’ est par des normes

négociées entre eux.

2.4. La notion de compétence plurilingue et pluriculturelle

Afin de mieux expliquer la compétence plurilingue et pluriculturelle, il faut d’abord
expliquer le terme compétence, qui €tait a I’origine un terme législatif en frangais (par exemple :
un institut est compétent ou non pour assurer telle ou telle fonction ou pour exécuter telle ou
telle tache), et qui a maintenant un sens multiple selon les champs scientifiques. En plus de la
notion de compétence qui a été €laborée par Chomsky (1965) et approfondie par Hymes (1972,
1984) que j’expliquerai davantage ci-dessous, la notion de compétence dans les études
francophones dans les disciplines de la linguistique et de la didactique a été influencée par la
psychologie du travail et les sciences de 1’éducation. Elle est, par conséquent, considérée
comme un processus de mise en ceuvre des ressources comme connaissances déclaratives et
procédurales dans un contexte spécifique afin de résoudre un probléme (Candelier & Castellotti,
2013: 193; Castellotti, 2002: 11-12). Autrement dit, une compétence n’est ni la somme ni
I’agrégation des connaissances mais une chaine d’actions dynamique : « I’'individu interrogé
interprete la situation dans laquelle il est impliqué et choisit un type de réponse en fonction de
ce qu’il juge pertinent et adéquat » (Muller, 2002 : 77). « 1l s’agit ici de dégager les ressources

cognitives nécessaires a la réalisation de la tache en fonction des situations » (Dolz, 2002 : 87).
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Pour résumer, la notion de compétence doit toujours étre analysée dans un contexte précis et

est observable au travers des actions d’un individu.

La notion de compétence plurilingue et pluriculturelle est, selon Castellotti & Moore
(2011: 245-247), inspirée de trois sources majeures : 1/ les travaux de John Gumperz et Dell
Hymes (¢f. Gumperz & Hymes, 1964) dans le domaine de |’ ethnographie de 1a communication ;
2/ I’hypothése de I’interdépendance ou de 1’iceberg développée par Jim Cummins (cf. 1991,
1981) et 3/ la branche socio-constructiviste de la psychologie cognitive qui défend que
I’apprentissage d’éléments inconnus se fonde sur les connaissances d’éléments connus. Selon

Coste, Moore & Zarate (2009 : 11) :

[la compétence plurilingue et pluriculturelle se définit comme] la compétence a
communiquer langagierement et a interagir culturellement possédée par un acteur qui
maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues, et a, a des degrés divers, I’expérience
de plusieurs cultures, tout en étant a méme de gérer I’ensemble de ce capital langagier
et culturel. L option majeure est de considérer qu’il n’y a pas la superposition ou
juxtaposition de compétences toujours distinctes, mais bien existence d’une
compétence plurielle, complexe, voire composite et hétérogene, qui inclut des
compétences singulieres, voire partielles, mais qui est une en tant que répertoire

disponible pour I’acteur social concerné.

Par conséquent, la compétence plurilingue et pluriculturelle implique que 1’individu a
des ressources qu’il pourrait utiliser afin de gérer la diversité linguistique et culturelle et
I’altérité quand il souhaite communiquer dans un contexte exolinguistique, s’adapter a une
communauté multiculturelle ou s’engager dans une relation interpersonnelle et interculturelle,
etc. Coste, Moore & Zarate (2009) ont souligné que la compétence plurilingue et pluriculturelle
est une seule et unique compétence composite d’un acteur social possédant un répertoire
plurilingue et que cette compétence a plusieurs caractéristiques. Tout d’abord, elle est
déséquilibrée et partielle (idem: 11-12, ¢f. aussi Candelier & Castellotti, 2013: 189; Castellotti
& Moore, 2011: 244-245). Par exemple, un individu peut se sentir confiant dans la production
orale dans une langue mais se sentir confiant dans la production écrite dans une autre langue
ou bien, étre familier avec la culture d’une communauté spécifique sans nécessairement en

connaitre les langues pratiquées.

En prenant en compte cette caractéristique, un individu n’ayant pas une maitrise

linguistique ou culturelle avancée dans telle ou telle langue n’est plus considéré comme ayant
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des lacunes par rapport au modele du locuteur natif idéal mais comme quelqu’un possédant
une compétence constructive et ayant donc la potentialité de mener des tiches dans des
domaines et des situations diversifiés. Blommaert & Backus (2011) soutiennent la dimension
potentielle de la compétence plurilingue et pluriculturelle 1°°. En effet, en analysant la
superdiversité¢ de la société aujourd’hui, Blommaert & Backus (2011) tracent les différents
types de contacts de langues et de cultures qu’un individu pourrait avoir au cours de sa vie, et
étudient la mani¢re dont ce phénomene de superdiversité¢ influence 1’apprentissage ou
I’acquisition des langues (de famille, de communauté, d’environnement (cyber ou médiatique),
des pays voisins/lointains, efc.)’>! aujourd’hui. Blommaert & Backus (2011 : 14) constatent
que :

Encounters with language account for the otherwise inexplicable fact that we often

know more ‘languages’ than we would usually acknowledge or be aware of; that we

recognize sometimes very alien forms of language; that we achieve particular small

communicative routines without ever having been deeply immersed in the language or

having gone through an elaborate formal training and learning process.

L’autre caractéristique de la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle est
qu’elle est dynamique et évolutive (Coste, Moore & Zarate, 2009: 13, ¢f aussi Candelier &
Castellotti, 2013: 190; Castellotti & Moore, 2011: 244-245). Elle est en fait une compétence a
double sens, c’est-a-dire qu’elle permet non seulement a un individu de communiquer et de se
lier aux autres (c’est-a-dire de créer des outputs), mais qu’elle permet également a ’individu
de devenir plus attentif aux différences linguistiques et culturelles entre les autres et lui/elle,
ainsi que d’apprendre a partir de ces inputs qu’il/elle regoit. Par conséquent, selon Coste Moore
& Zarate (2009 : 17), plus un individu apprend de langues, plus les autres langues lui sont
faciles a apprendre. Néanmoins, cette affirmation suscite des questionnements lors d’un
apprentissage d’une langue non-européenne comme le chinois standard. L’apprentissage du
chinois est-il aidé par les préacquis des autres langues quand elles sont pour la plupart des
langues européennes ? Bien sir, rien n’empéche une langue comme le chinois standard de faire
partie du répertoire plurilingue d’un individu mais il semble 1égitime de se demander si les
préacquis dans les langues autres que la langue cible sont des atouts ou non dans le cas d’un

apprentissage d’une langue considérée comme linguistiquement distante.

139 D autres la questionnent, comme Maurer (2011).
131 C’est d’ailleurs pourquoi ils ont pu justifier la présence des connaissances culturelles dans le répertoire
plurilingue.
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2.4.1. Compétence plurilingue et pluriculturelle vs. Compétence
communicative

La notion de compétence communicative a été ¢laborée par Hymes (cf. 1972, 1984)
pour contester la notion de compétence (linguistique) de Chomsky (1965) congue, selon Hymes
(1984 : 12, 20, 22, 26, 40, 41), dans une vision purement théorique décrivant la connaissance
d’une seule langue qu’un individu vivant dans un contexte linguistiquement et socialement
homogene maitriserait parfaitement, une vision dans laquelle la dimension sociale de 1a langue
est absente et qui ne correspond donc pas a la réalité du terrain ou 'utilisation des langues est
conditionnée par la relation sociale entre les interlocuteurs. Pour Hymes (idem : 47), un
individu possede deux types de connaissances: «un savoir linguistique et un savoir
sociolinguistique ou, en d’autres termes, une connaissance conjuguée de normes de grammaire
et de normes d’emploi ». Acquérir la compétence communicative revient par conséquent a

acquérir :

la connaissance d'un ensemble de fagons dont ces phrases sont utilisées. A partir
d’une expérience limitée des actes de parole et de leur interdépendance avec des
traits socioculturels, les enfants développent une théorie générale de la parole,
appropriée a leur communauté, et qu’ils emploient, tout comme ils emploient
d’autres formes de connaissance (de compétence) culturelle tacite dans leur exercice

et dans leur interprétation de la vie sociale. (idem : 77)

Beaucoup de chercheurs (c¢f. Canale & Swain, 1980 : 27-31 ; Canale, 1983 ; Celce-
Murcia, Dérnyei & Thurrell, 1993 : 16-21 ; Hymes, 1984 : 126-127, 164-177 ; Moirand, 1982 :
20) ont tenté de déterminer les composants de la compétence communicative afin de concevoir
des cadres de référence a des fins d’enseignement et d’évaluation. Dans le « Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues » (CECRL, Conseil de I’Europe, 2001 : 86-101), la
compétence communicative est composée des compétences linguistiques, de la compétence

sociolinguistique !>

et de la compétence pragmatique'®, et chacune de ces compétences
pourrait encore mobiliser des sous-compétences ou connaissances telles que celles présentées

dans le tableau ci-dessous :

132 Termes (singulier ou pluriel) tels qu’ils sont utilisés dans le CECRL.
133 Idem.
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Compétences Compétence Compétence
linguistiques sociolinguistique pragmatique
— compétence lexicale
— compétence — marqueurs des
Sous grammaticale relations sociales - compétence discursive
; — compétence —régles de politesse - compétence
compétences ou . ; : :
. sémantique — expressions de la fonctionnelle
connaissances ; . :
. — compétence sagesse populaire - compétence de
concernées . e ) : R
phonologique — différences de registre | conception schématique
— compétence — dialecte et accent
orthographique

Tableau 13 Les sous-compétences ou sous-connaissances de la compétence communicative

La notion de compétence communicative et celle de compétence plurilingue et
pluriculturelle se ressemblent puisque cette derniere signifie la capacité a communiquer en
plusieurs langues dans des contextes multiculturels. Cependant, Coste, Moore & Zarate (2009 :
9) ont souligné que la notion de compétence communicative présume implicitement que les
individus soient des « natifs monolingues ou, du moins, considérés comme opérant dans des
instances de communication endolingue (c’est a dire mettant en présence des personnes
réputées avoir une connaissance parfaite et homogene des ressources du médium utilisé, langue
premiére pour ces personnes) »>* En ce sens, la compétence communicative ne partagerait
pas le caractére partiel et déséquilibré de la compétence plurilingue et pluriculturelle
précédemment mentionnée. De plus, dans la définition de la compétence communicative,
« I’apprenant n’est pas explicitement pris en compte comme sujet plurilingue (pouvant faire
appel par exemple aux ressources de sa langue maternelle, voire d’une autre langue étrangere
déja quelque peu connue) » (idem : 9). Par ailleurs, Coste, Moore & Zarate font remarquer que
la notion de compétence communicative insinue que « apprendre une langue a des fins de
communication permet, chemin faisant, de glaner la culture nécessaire a ces mémes fins »'*
(idem : 10). Sur cet aspect, la compétence communicative se distingue de la compétence
plurilingue et pluriculturelle dont la fonction dépend des €léments stockés dans le répertoire
plurilingue contenant non seulement des connaissances linguistiques et sociales mais aussi des

connaissances culturelles.

134 Cf. également Byram, 1997 : 8.
135 Cf. aussi Byram, 1997 : 8.
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2.4.2. Compétence plurilingue et pluriculturelle et compétence
interculturelle

Castellotti & Moore (2011 : 243) ont insisté sur le fait que la notion de compétence
plurilingue ef pluriculturelle est bien une seule et méme entité et non deux formes de
compétences distinctes. Néanmoins, il existe une nuance terminologique intéressante. En
regardant la fagon dont cette notion théorique est utilisée dans les textes européens comme
le CECRL (Conseil de I’Europe, 2001), « De la Diversité Linguistique a I’Education
Plurilingue : Guide pour I’Elaboration des Politiques Linguistiques Educatives en Europe » (e
Guide, Beacco, 2007) et le « Guide pour le Développement et la Mise en (Euvre de Curriculums
pour une Education Plurilingue et Interculturelle » (le Guide pour curricula, Beacco et al.,
2010/2015), on constate que la compétence plurilingue et pluriculturelle y est souvent réduite
a une simple « compétence plurilingue » (CECRL, Conseil de I’Europe, 2001), qu’elle est
parfois remplacée par les termes « plurilinguisme comme compétence » (Guide, Beacco, 2007:
10, 15, 17, 18, 30, 31, 38, 40, 44, 64, 68, 80, 81, 104, 105, 107, 108), et qu’elle est utilisée cote
a cote avec la « compétence interculturelle » (Guide pour curricula, Beacco et al. 2010/2015).
Dans certaines parties de ce dernier document, on trouve méme la locution « compétence
plurilingue et interculturelle » (Beacco ef al., 2010/2015 : 8, 13 15, 18, 39, 40, 48, 51, 53, 56,
74, 83). Ce dernier exemple suggere que quand on réfléchit a la compétence plurilingue et
pluriculturelle, il faut aussi se pencher sur la notion de compétence interculturelle (¢f. Byram,
1997 ; Byram, 2003 ; Hu, 2011 & 2012), qui est composée des compétences linguistique,

sociolinguistique et discursive (Byram, 1997 : 48) ainsi que des éléments suivants :

o« Attitudes: curiosity and openness, readiness to suspend disbelief about other
cultures and belief about one's own » (Byram, 1997 : 50, 58), que Hu (2011 :

130) a reformulé comme « savoir-étre ».

o« Knowledge: of social groups and their products and practices in one's own
and in one's interlocutor's country, and of the general processes of societal
and individual interaction » (Idem : 51, 58), que Hu (2011 : 129) a désigné en

tant que « savoir ».

o« Skills of interpreting and relating: ability to interpret a document or event
from another culture, to explain it and relate it to documents or events from
one'’s own » (Idem : 52, 61), que Hu (2011 : 130) a présenté comme « savoir

comprendre ».
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o« Skills of discovery and interaction: ability to acquire new knowledge of a
culture and cultural practices and the ability to operate knowledge, attitudes
and skills under the constraints of real-time communication and interaction »
(Idem : 52, 61), que Hu (2011 : 130) a reformulé en tant que « savoir

apprendre/faire ».

o «Critical cultural awareness/political education: an ability to evaluate,
critically and on the basis of explicit criteria, perspectives, practices and
products in one's own and other cultures and countries » (Idem : 53, 63), que

Hu (2011 : 130) a présenté comme « savoir s’ engager ».

Pour résumer, étant donné que les langues sont inséparables des cultures dans lesquelles
elles se sont développées (Byram, Gribkova & Starkey, 2002 ; Candelier ef al., 2012 ;
Castellotti & Moore, 2011 : 243 ; Hu, 2011 pour ne mentionner que ceux-ci), et afin de dépasser
et de proposer une alternative aux modéles du locuteur natif idéal monolingue et du locuteur
bilingue parfaitement équilibré dans les deux langues (Castellotti & Moore, 2011 : 243 ; Gajo,
2014 : 125-126), la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle a été élaborée comme
complément aux notions de compétence communicative et de compétence interculturelle. La
compétence plurilingue et pluriculturelle, qui est partielle, déséquilibrée, dynamique, évolutive
et composite, désigne 'utilisation et la gestion par un individu de son répertoire plurilingue,
qui est renouvelé et restructuré constamment, dans un contexte multilingue et multiculturel,

que ce soit pour communiquer ou pour apprendre.

2.4.3. Les comportements mentaux d’une personne plurilingue : de son
répertoire plurilingue a sa compétence plurilingue et pluriculturelle

Avant de développer davantage, nous allons d’abord étudier deux exemples.

Le premier exemple est donné par Kramsch (2009 : 31) avec |’histoire de Yoko
Tawada — une écrivaine japonaise qui vit a Berlin et qui écrit en japonais et en allemand.
Dans son ouvrage Talisman (1996), elle mentionne la ville de « Heidelberg » :
« Heidelberg, what a strange name, ‘del’ means in Japanese ‘to emerge’, so Heidelberg
means the mountain [der Berg] where a shark [der Hai] emerges ». On peut remarquer
qu’ici que le mot « Heidelberg » a des connotations a la fois en allemand et en japonais.
Ainsi, un simple mot revét-il maintenant une signification et une interprétation
personnelles. J’ai moi-méme fait I’expérience de ce type de résonnance dans une

situation d’apprentissage lors d’un de mes cours de chinois langue étrangere a
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I’Université de Strasbourg : un de mes étudiants avait associé le mot « 7 2% (kouwei) »

(saveur, parfum en chinois) a « Koweit »!°. Lorsqu’il a partagé son expérience avec ses
camarades de classe, les autres ont immédiatement réagi : « comment peux-tu lier le
pétrole a la nourriture ? » °7 . Toutefois, I’étudiant a insisté que cela arrive
systématiquement lorsqu’il entend ce mot et que cette association a méme pu devenir une
de ses stratégies de mémorisation : « c’est bien parce que c’est bizarre que ¢a

marche. » 18

Le deuxieme exemple est qu’il m’a fallu plusieurs années en France avant que je

ne me rende compte que Ydsanludpin % # & 34 (un roman traduit en chinois que j’ai lu

dans mon enfance) et Arséne lupin (un film frangais que j’ai regardé des années apres)

étaient bel et bien issus de la méme ceuvre, et que yuldnhua E B it (une fleur trés

couramment vendue a Taiwan) et magnolia (le nom qui est indiqué devant un arbre situé
sur mon chemin quotidien vers I’'université) étaient la méme plante. J’ai enfin entrevu le
lien existant au sein de ces paires de termes apres avoir entrepris un processus cognitif
conscient (ou il a fallu que je consulte un dictionnaire afin de pouvoir m’exprimer et
comprendre). A ma grande surprise, je réalisai que j’avais gardé pendant tout ce temps
ces mots séparés dans chacune des langues tout simplement parce que je croyais que ces

mots ne désignaient pas les mémes choses.

Au travers de ces deux exemples, j’aimerais illustrer le c6té dynamique et évolutif de
la compétence plurilingue et pluriculturelle, c’est-a-dire, la reconstruction du répertoire

plurilingue, dans deux cadres différents.

Dans le premier exemple, les associations entre les langues (méme si elles ont 1’air
étranges) sont faites automatiquement et naturellement par les personnes plurilingues en
entendant simplement un mot. Ceci se produit des lors que cela fait sens pour la personne.
Comme Blommaert & Backus (2011 : 15) I'ont indiqué : « [t/he repertoires of people absorb
whatever comes their way as a useful — practical and/or pleasant — resource, as long as such

resources are accessible to them. »

13 Une donnée d’un entretien semi-directif collectée en 2011 pour mon mémoire de Master (Chen, 2010).
157 Transcription du méme entretien mentionné ci-dessus.
138 Transcription du méme entretien mentionné dans les deux notes précédentes.
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Quant au deuxiéme exemple, il révéle que les mots d’une langue et d’une autre peuvent
étre connectés, mais que cela peut demander une expérience d’apprentissage ou un processus
plus explicite. La différence entre ces deux exemples résiderait dans le fait que le répertoire
plurilingue, qui est unique a chaque personne, €tait actif a des degrés différents, a des moments
différents, puisque ce sont les connaissances, les représentations et les identités de la personne
qui sont actives lorsqu’une langue est utilisée. Il est donc possible que les liens ou associations
établis par une personne plurilingue n’aient aucun sens pour une autre ; il est également
possible que certaines connexions entre les langues n’apparaissent pas automatiquement et
exigent des efforts cognitifs pour se former. De plus, si I’on prend en compte les différences
d’age, de personnalité, de représentations et d’identités mentionnées précédemment, une
personne plurilingue ne mobilise pas les ressources de son répertoire plurilingue de la méme
manieére qu’une autre personne. Ainsi, certaines personnes plurilingues vérifieraient
systématiquement comment exprimer le méme sens en différentes langues, alors que d’autres
personnes, non ; certaines personnes utiliseraient des liens farfelus comme « montagne ou des
requins apparaissent » ou « nourriture au parfum de pétrole » (que ce soit pour communiquer
ou juste pour rire), alors que d’autres personnes, non. Certaines personnes utiliseraient ces liens

pour apprendre ou pour mémoriser un mot, alors que d’autres personnes feraient autrement.

Les liens et les associations entre les langues ne sont qu’une petite partie de la
compétence plurilingue et pluriculturelle, mais avec ces deux exemples, nous avons un apergu
des conditions de mise en ceuvre d’un répertoire plurilingue. Quand une personne plurilingue
apprend ou réfléchit dans une langue X, ce sont toutes les ressources de son répertoire
plurilingue qui sont sollicitées, c’est-a-dire 1’ensemble des connaissances linguistiques et
culturelles des langues connues (et pas uniquement celles de la langue X), de ses identités, de
ses représentations du monde, efc. Par conséquent, il est tout a fait compréhensible et normal
pour une personne plurilingue de passer d’une langue a I’autre en parlant!>. Nous pouvons
aussi comprendre avec les deux exemples ci-dessus qu’en ayant une conscience
métalinguistique plus développée, la réalité ou la compréhension du monde d’une personne
plurilingue est multidimensionnelle grace a la richesse et 1’utilisation personnelle de son

répertoire plurilingue. Ce que nous devons garder a I’esprit, ¢’est que 'utilisation par un

15 Ou de rester consciemment dans une seule langue. En effet, cela demande plus d’efforts mentaux a une
personne plurilingue lors de la communication car elle doit analyser en permanence quelles sont les ressources
(par exemple les langues) qui sont partagées entre 1’interlocuteur et lui/elle et donc utilisables lors d’une
situation interactive et communicative (cf. Gajo, 2014 : 117 ; Grosjean, 2008 : 37-66 ; Otheguy, Garcia & Reid,
2015 :297).
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individu de son répertoire, autrement dit de sa compétence plurilingue et pluriculturelle, peut

étre spontanée ou demander un certain entrainement cognitif.

II existe de nombreuses recherches visant a éclairer comment les ressources d’un
répertoire peuvent étre sollicitées par I’individu. Pour expliquer briévement les différents types
de transferts de connaissances et les influences de chacune des langues d’un répertoire
plurilingue, je m’appuie principalement sur les travaux de J. Cummins (2009, 2008, 2007, 2005,
1991 & 1981), de J. Cenoz (2013, 2003b & 2003a) et de J. Cenoz et al. (2001b & 2001a). Les
travaux de J. Cummins sont menés dans un contexte d’éducation bilingue et les travaux
collectifs et individuels de J. Cenoz concerne I’apprentissage de la langue tertiaire, c’est par

exemple le cas de la deuxiéme langue étrangére en France.

Pour comprendre pourquoi toutes les ressources du répertoire plurilingue de I’individu
sont activées méme s’il/elle n’est en train d’utiliser qu’une seule langue, nous pouvons recourir

a ’hypothese d’interdépendance de Cummins (cf. 2008, 1991 & 1981) :

« although the surface aspects (e.g., pronunciation, fluency, etc.) of different languages
are clearly separate, there is an underlying cognitive/academic proficiency that is
common across languages. This common underlying proficiency makes possible the
transfer of cognitive/academic or literacy-related proficiency from one language to

another. » (Cummins, 2008 : 68).

Tout comme I’exemple que j’ai donné dans I’introduction de cette présente recherche : c’est
bien parce que des efforts ont été fournis pour apprendre des mots, disons en anglais, et leur
concept équivalent, en frangais par exemple, que ces liens entre I’anglais et le frangais sont,
selon Cummins, réutilisables ou bien transférables pour apprendre une nouvelle langue. Pour
expliquer davantage, Cummins (2008 : 69) a identifi€ cinq types de transfert de connaissances

possibles et je tenterai de les illustrer ci-dessous par des exemples :

1. le transfert de I’élément conceptuel : par exemple une fois le concept de « table »
compris en frangais, I’apprenant n’a plus besoin de réapprendre ce qu’est une « table »
quand il/elle apprendra le chinois ;

2. le transfert des stratégies métacognitives et métalinguistiques : il s’agit des stratégies
d’apprentissage utiles pour apprendre plusieurs langues, comme répéter avec le

cédérom du manuel ou lire un texte a voix haute ;
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3. le transfert des aspects pragmatiques de I'utilisation de langue : il s’agit des stratégies
communicatives qui peuvent étre utilisées en interagissant dans plusieurs langues
comme utilisation des gestes ou des dessins ;

4. le transfert des éléments linguistiques spécifiques : par exemple en chinois, on peut
utiliser un complément de direction pour préciser la direction d’'un mouvement, comme
zuo xia % F . Lalangue frangaise n’a pas cet €lément morphosyntaxique, mais I’anglais
si (sit down). Par conséquent, si I’apprenant a appris I’anglais avant d’apprendre le
chinois, il/elle pourrait comprendre plus facilement le complément de direction ;

5. letransfert de conscience phonologique : il s’agit d’étre conscient qu’un méme symbole

comme « 1 » peut se prononcer tres différemment d’une langue a 1’autre.

Pour comprendre pourquoi une langue est sollicitée et non une autre pour apprendre
une troisieéme langue, je vais tenter de synthétiser les travaux de J. Cenoz pour apporter une
explication. Selon Cenoz (cf. 2003b & 2003a), les connaissances d’une langue utilisables (ou

non) pour apprendre une nouvelle langue sont influencées par les facteurs suivants :

1. les caractéristiques personnelles ou contextuelles : comme cela a été expliqué
plus haut, I'utilisation du répertoire plurilingue est conditionnée par les
représentations, les personnalités et les identités de la personne plurilingue ;

2. latypologie linguistique (la distance ou la proximité entre les langues) : Cenoz
(2003a : 104) a précisé que « languages are relatively distant or relatively close,
not distant or close in absolute terms ». Par exemple, face al’allemand, 1’anglais
est considéré comme distant par rapport au frangais ; mais face au chinois
standard, 1’anglais et le francais deviennent plus proches 1’'un de 1’autre.
Jaimerais rajouter ici que la distance linguistique est parfois issue de la
représentation (ce que 1’on croit sur une langue). En effet, il existe parfois une
proximité linguistique entre le chinois standard et d’autres langues comme
I’anglais (comme les exemples donnés dans 1’introduction ou comme I’exemple
du complément de direction mentionné plus haut) mais cette proximité est
souvent ignorée. Cela est di a la représentation dominante concernant la
distance linguistique du chinois standard vis-a-vis des langues européennes ;

3. le degré de maitrise (proficiency) considére que plus une langue est maitrisée
par ’individu (autrement dit plus I’individu dispose de ressources dans une

langue) plus cette langue est susceptible d’étre utilisée comme langue de source
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ou langue de référence. La encore, ce facteur est €galement influencé par
I’idéologie du locuteur natif (¢c’est-a-dire ’idéologie d’une maitrise parfaite de
langue) et la conséquence est que 1’on a tendance a croire qu’une langue dans
laquelle on n’a que des compétences partielles n’a pas de valeur.

4. la récence considere qu’'une langue que I’on utilise fréquemment a tendance a
étre plus active que d’autres langues du répertoire ;

5. leffet « langue étrangere » : Cenoz (¢f. 2003b & 2003a) a remarqué qu’une
langue ayant le statut « langue étrangere » pour I’individu a tendance a étre plus

activée lors de I’apprentissage d’une nouvelle langue.

Etant donné la complexité de la compétence plurilingue et pluriculturelle, une question
méthodologique se pose : comment pouvons-nous avoir acces a la compétence plurilingue et
pluriculturelle d’un sujet parlant, notamment les différents transferts de connaissances comme
mentionné précédemment ? Pour rappel, une compétence doit étre analysée dans un contexte
précis et n’est observable qu’au travers des actions de I’individu. Les méthodologies existent,
telles que I’observation (participante ou non), la biographie langagiére, le portrait linguistique
ou le protocole de penser a voix haute, qui pourraient fournir des données sur le processus de
pensée chez un apprenant de langues. Mais ces données étant fondées sur le discours des
interviewés, le contexte dans lequel de telles données sont recueillies influence également les
données ainsi produites. C’est donc qu’il faut prendre des précautions et avoir en téte cette

possibilité de biais lorsqu’on analyse les données.

2.4.4. Qu’est-ce qui peut étre considéré comme compétence plurilingue et
pluriculturelle dans une salle de classe

Concrétement, que disent les chercheurs sur le réle ou la place de la compétence
plurilingue et pluriculturelle dans un cours de langue ? Que doit-on observer et qu’est-ce qui

peut étre considéré comme une forme de compétence plurilingue et pluriculturelle ?

Il n’est pas facile de répondre a ces questions car les recherches sur la didactique du
plurilinguisme sont récentes. D’apres certains chercheurs (¢f. Beacco & Byram, 2003 ;
Candelier et Castellotti, 2013 : 183-185; Gajo, 2014 : 121-126), la didactique du
plurilinguisme s’est constituée selon deux axes: une «éducation (ou enseignement)

plurilingue » et une « éducation (ou enseignement) au plurilinguisme ».
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La premiere envisage 1’enseignement d’une matiere (que ce soit les mathématiques ou
une langue étrangere) en sollicitant les différentes langues du répertoire plurilingue des
apprenants comme langue d’enseignement. L’éducation plurilingue a donc une perspective
relevant de la méthodologie pédagogique. Par exemple 1’éducation bilingue généralisée dans
la Vallée d’Aoste (Cavalli & Bosonin, 2006) pourrait étre considérée comme une ¢ducation
plurilingue qui valorise les acquis précédents des apprenants et les mobilisent pour apprendre

toutes les matiéres scolaires.

Quant a la deuxieme, elle vise a développer une ouverture et une curiosité chez les
apprenants a 1’ égard de la diversité et de 1’altérité dans le monde. L’éducation au plurilinguisme
met donc davantage 1’accent sur le savoir-étre (les attitudes par exemple) des apprenants. Ainsi,
les activités de 1’éveil aux langues (cf. Candelier, 2005) pourraient étre considérées comme une
éducation au plurilinguisme qui familiarise les apprenants a la diversité (linguistique et
culturelle) qui existe dans son entourage le plus proche comme le plus lointain et qui vise a

développer une meilleure conscience métalinguistique chez les apprenants.

Dans le contexte de la didactique du plurilinguisme, des chercheurs ont proposé la
notion de « compétence d’appropriation plurilingue » (Candelier & Castellotti, 2013 : 209 ;
Castellotti & Moore, 2011 : 249-252; Gajo, 2014 : 127) pour désigner une forme de
compétence plurilingue et pluriculturelle dans une situation d’apprentissage de langues. Ils ont
expliqué que dans 1’objectif de développer la « compétence d’appropriation plurilingue », une
éducation au plurilinguisme ne consiste pas a fournir parallélement plusieurs cours de langues
a I’école, ni a faire de simples comparaisons contrastives, mais a apprendre a connaitre le
monde au travers des différentes langues et cultures et a se connecter aux autres (citoyens ou
civilisations). Il s’agit en quelque sorte d’un savoir-faire méthodologique qui permettrait & une
personne plurilingue de mobiliser les ressources de son répertoire pour apprendre, ainsi que
d’un savoir-étre représenté par un certain degré d’ouverture chez les apprenants face a la
diversité et I’altérité. Par exemple, en didactique des langues en général, on parle de production
orale échafaudée ou étayée. On pourrait donc imaginer que cet échafaudage ou étayage passe
par d’autres langues que la langue cible ou que la langue de I’école, ce qui serait utile pour le
processus cognitif (meaning-making process). On pourrait ainsi imaginer que les apprenants
construisent du sens et assimilent les acquis scolaires dans plusieurs langues. Cela suppose
néanmoins, comme postulat, d’accepter que les apprenants et les enseignants passent d’une

langue a I’autre et ce méme au sein d’un seul énoncé, comme dans le cas de frranslanguaging
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que décrit Garcia (2009, cf. également Garcia & Li, 2014). Selon Candelier ef al. (2012 : 17),
I’acquisition de certains savoirs, savoir-étre et savoir-faire seraient impossibles sans passer par

cette stratégie.

Ainsi, dans une approche plurilingue, il s’agit pour Candelier & Castellotti (2013 : 182-
183), Castellotti & Moore (2011 : 249-252) et Gajo (2014 : 127-128) d’apprendre aux
apprenants a vivre et a apprendre avec leur répertoire plurilingue, qui est en voie
d’enrichissement et en cours d’élargissement par les langues qu’ils apprennent. Cette approche
renvoie au caractere a double sens (input/output) de la compétence plurilingue mentionné
précédemment (cf. 2.4) : il s’agit de savoir profiter de et utiliser la pluralité de ses langues, mais
aussi d’étre capable de continuer a enrichir et a restructurer son répertoire plurilingue. Par
conséquent, cette approche pédagogique implique de rendre les étudiants conscients de leur
compétence plurilingue et pluriculturelle qui est évolutive lorsqu’ils apprennent des langues
étrangeres a 1’école. Ils n’acquierent pas une nouvelle compétence distincte en chinois par
exemple, mais tous leurs préacquis linguistiques et culturels, y compris ceux en langue de
I’école, sont connectés et prennent part a leur compétence plurilingue et pluriculturelle. Le fait
d’étre en contact avec plusieurs langues et cultures pourrait donc rendre les éleéves et les
enseignants conscients que le processus cognitif et la fagon d’appréhender la réalité d’une
personne plurilingue sont différents de ceux d’une personne n’ayant une expérience que dans
une seule culture et une seule langue!®. Pour une personne plurilingue, le signifiant comme le
signifié¢ sont mis en perspective grace aux connaissances qu’elle possede dans différentes
langues et cultures, ainsi que grace aux identités développées au contact de ces langues et de

ces cultures (comme mentionné en 2.4.3.).

Ce postulat met au défi le role traditionnel de I’école — considérée comme un instrument
d’insertion sociale et de diffusion de I’idéologie nationale (¢f. Coste, Moore & Zarate, 2009 :
23) — mais aussi la conception épistémologique d’une matiere scolaire, les normes/critéres
d’évaluation (cf. Coste, 2014 ; Gajo, 2014 : 121) et la compétence de 1’enseignant. Pour ce
dernier, ce mode d’enseignement pourrait créer un sentiment de « perte de controle de sa
classe » et donc une insécurité chez I’enseignant (¢f. Wang & Kirkpatrick, 2012). Cependant,

des recherches ont démontré que le plurilinguisme des apprenants et la vocation éducative d’un

160 présumant que cela existe. En effet, méme s’il existe des personnes n’ayant appris qu une seule langue au cours
de leur vie et n’ayant jamais été en contact avec une autre langue ou une autre culture, ces personnes doivent
tout de méme gérer la diversité et altérité internes a leur langue et lies aux facteurs sociaux (et parfois a
I’age), comme par exemple les différents registres, styles et genres.
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établissement pourraient étre compatibles et coexister. Cummins (2009), Hancock (2014),
Pickel & Hélot (2014), Young & Mary (2016) ont démontré que la reconnaissance par
I’institution de la totalité du répertoire plurilingue des éléves permet a ces éléves de se sentir
en sécurité au sein de la classe (safe space) et ainsi de gagner en motivation et implication dans

le développement de leurs compétences en général et dans I’apprentissage a 1’école.

Le blocage 1ié aux représentations que 1’individu et/ou la société se font d’une langue
et de I’enseignement d’une langue reste une problématique de recherche majeure dans le
domaine de la didactique du plurilinguisme. La présente étude n’a donc pas pour but de rédiger
un manuel sur I’enseignement du chinois langue étrangere au travers de plusieurs autres
langues'®!l. Cette thése a pour objectif de repérer les éventuels facteurs pouvant freiner ou, au
contraire, pouvant favoriser le développement et I'utilisation de la compétence plurilingue et
pluriculturelle des éleéves et de ’enseignant(e) dans le contexte de I’enseignement du chinois
langue étrangére. Autrement dit, cette theése s’intéresse a ce que font les gens et ce qu’ils
pensent de leur compétence plurilingue et pluriculturelle dans une salle de classe ou le chinois
standard est I’objectif principal de I’enseignement. 1l s’agit donc d’une problématique de
recherche originale, qui est par ailleurs rarement traitée dans la recherche sinologique comme
cela a ¢été montré dans la premiere partie de cette these. Par le biais des représentations de
I’enseignante et de ses éléves (sur le plurilinguisme et sur leur compétence plurilingue et

pluriculturelle), cette theése pourra étre suivie d’autres études a visée plus pratique.

161 Malgré le répertoire déja tres riche des éléves et de 1’enscignante observés, mon expérience d’observation de
la classe tend a me laisser penser qu'un tel manuel ne serait d’ailleurs pas considéré comme d’une grande
utilité par les utilisateurs visés.
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3. Troisieme partie : méthodologie de recherche

A ce stade, nous avons examiné I’historique et les dispositifs mis en place
concernant 1’enseignement du chinois standard dans le monde et en France ainsi que
les recherches sur la didactique du chinois langue seconde/étrangére. A travers cet
examen, il s’agissait de connaitre les tendances scientifiques de cette discipline dans
des pays comme la République Populaire de Chine, les Etats-Unis, Taiwan, la France,
I’Australie et le Royaume-Uni. J’ai également montré que les recherches sur la
didactique du chinois langue seconde/étrangere, quel que soit I’établissement auquel
sont rattachés les chercheurs, ont tendance a traiter 1’enseignement-apprentissage du
chinois langue étrangeére d’un point de vue binaire (par le biais du bindme langue
source/langue cible) et a considérer la langue source comme cause d’interférence. J’ai
enfin étudié et développé les notions clefs de cette these, a savoir: la politique
linguistique éducative, les représentations, le répertoire plurilingue et enfin, la

compétence plurilingue et pluriculturelle.

Cependant, il convient de souligner le point suivant. Selon notre perspective
plurilingue, toutes les langues et cultures précédemment apprises ou acquises par un
individu, peu importe son degré de maitrise, sont considérées comme des ressources
exploitables et valorisantes pour I’apprentissage ultérieur des langues. Néanmoins,
I"utilisation de ces ressources linguistiques et culturelles, autrement dit la compétence
plurilingue et pluriculturelle, est, entre autres, contrainte par les représentations de
I’individu sur les langues — avec lesquelles il a déja été en contact ou qu’il souhaite
découvrir — et leur apprentissage. Ainsi pourrait-on étre tenté de dire que chaque

individu développe sa propre politique linguistique déclarée, pergue et pratiquée.

Dans cette troisiéme partie, je présenterai les méthodologies de recueil et
d’analyse de données que j’ai adoptées en fonction des spécificités de mon terrain de
recherche. Les analyses de mes données sont donc réservées a la quatrieme partie de
cette thése. Cette troisieme partie se terminera par une typologie et par le volume des
données recueillies. Pour rappel, la problématique de cette thése est la suivante : « la
notion de compétence plurilingue et pluriculturelle est-elle une notion pertinente dans

I’enseignement du chinois LVE ».
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J aimerais, en préambule, apporter ici une précision. Mon terrain de recherche
se situe en Europe, en France pour étre précise. Les €leves de college et de lycée de
méme que les enseignants y sont avant tout formés a des langues européennes. La
question se pose de savoir, si du fait de I’éloignement du systéme linguistique du
chinois standard avec ceux des langues européennes'®?, les enseignants ont besoin de
stratégies d’enseignement spécifiques pour enseigner le chinois standard. En d’autres
termes, je me suis demandée comment les enseignants sollicitaient la « compétence
plurilingue et pluriculturelle » des éléves afin de rendre 1’enseignement-apprentissage
plus efficace. Assurément, les enseignants et les éleves utilisent fréquemment le
frangais pour enseigner-apprendre le chinois standard. Cette pratique constitue déja une
forme d’utilisation du répertoire plurilingue des éléves ; une forme de compétence
plurilingue et pluriculturelle puisque le frangais est certes la langue de la scolarisation
et la langue « maternelle » pour la plupart des éléves, mais reste tout de méme une des
langues du répertoire. Cependant, si je suis donc déja en mesure de constater que le
répertoire plurilingue est mobilisé dans le cadre de 1’enseignement-apprentissage du
chinois standard ne nous éclaire ni sur les modalités de cette mobilisation, ni sur leur
adéquation avec les objectifs déclarés par les institutions éducatives et par 1’Etat, ni sur

les représentations qu’en ont les enseignants et les apprenants.

Je poserai donc les questions suivantes afin de recueillir des données sur les

questions de recherche ainsi définies :

1. Quel est le discours de I’Etat francais a propos de 1’enseignement des langues
étrangeres ? Quelle est la place de la compétence plurilingue et pluriculturelle dans cet
enseignement ? De quelles représentations témoigne-t-il ? Ce discours et ces
représentations m’intéressent car ils ont une incidence évidente sur les €tablissements
scolaires et sur les enseignants tant au niveau de leur formation que dans I’exercice de
leur métier. Les textes parus dans les bulletins officiels constituent donc une premiére
série de données recueillies et analysées selon les principes de 1’analyse du discours

critique pour des raisons que j’expose dans cette troisieme partie.

2. Lorsque je m’interroge sur la maniere dont les enseignants et les €leves

comblent I’écart entre le frangais et le chinois standard, je me pose les questions

162 Les langues qu’apprennent généralement les éléves dans le systéme éducatif en France.
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suivantes : recourent-ils a des métaphores ou a des dessins, utilisent-ils en permanence
le frangais pour apprendre des points grammaticaux difficiles du chinois standard,
recourent-ils a d’autres langues, vont-ils profiter d’'une proximité linguistique, avec
I’anglais par exemple, pour apprendre ces points grammaticaux difficiles ? Pour le

savoir, j’ai mené une étude ethnographique '®* longitudinale 1

comprenant une
observation dans une salle de classe choisie. Il m’a ainsi été possible, d’une part, de
connaitre les langues et les cultures de 1’enseignante et de ses éléves (leur répertoire
plurilingue) et d’autre part de suivre de pres 1'utilisation des langues d’enseignement
au sein de la classe (la politique linguistique pratiquée par 1’enseignante et par les

apprenants). J’exposerai les modalités de cette étude dans la présente partie.

3. Cependant, a quoi tient le recours a I’une ou I’autre langue dans la classe ?
Par exemple, I’utilisation du frangais est-elle consciente et voulue ? Ou bien est-ce un
compromis, signifiant que le frangais semblerait en réalité peu approprié pour
enseigner-apprendre le chinois standard du point de vue des éleves et de I’enseignante ?
Autrement dit, les sujets de recherche de mon terrain reconnaissent-ils I’ existence d’une
compétence plurilingue et pluriculturelle — chez eux et chez les autres ? Quelles
représentations s’en font-ils? Comment la congoivent-ils ? Comment la
conceptualisent-ils ? Quelles valeurs attribuent-ils aux différentes composantes de leur
répertoire plurilingue ? Pour le savoir, dans le cadre de 1’étude ethnographique
longitudinale que j’ai menée, j’ai choisi de recourir a la méthode de I’entretien semi-

dirigé, collectif/individuel selon des modalités que j’exposerai ci-apres.

Je souhaiterais deés maintenant souligner le point suivant. La combinaison de
I’observation et de 1’entretien dans le cadre de mon étude ethnologique longitudinale
m’a permis de faire dialoguer les réponses et les réactions des éleves et de I’enseignante
a mes questions (leur politique linguistique déclarée et/ou pergue) avec les
connaissances sur d’autres variables liées a I’interaction sur le terrain (variables qui
sont d’ordre relationnel, interactionnel, socioculturel et scolaire). Ce dialogue apporte

un éclairage sur ce qui, dans la pratique, permet de comprendre la genése du discours

163 Je préciserai la nature de cette étude ci-dessous.
164 C’est-a-dire de longue durée : apres un semestre-pilote, ’'année scolaire 2012-2013 a été consacrée
au recueil des données sur le terrain.

121



de I’enseignante et de ses €léves — et vice-versa. Je reviendrai sur ce dernier point un

peu plus bas.

La recherche ethnologique longitudinale a nécessité une définition du terrain et
de la méthodologie de recherche que je commencerai par présenter. Dans un second
temps, j’expliquerai comment, apres avoir recueilli un corpus de textes officiels qui
sera précisé dans la quatrieme section de cette partie, j’ai retenu une méthode d’analyse
qui m’a parue pertinente. Sur ces fondements, j’ai constitué une base de données dont

je présenterai une typologie et préciserai les volumes en fin de partie.

3.1. Terrain de recherche

Le recueil des données a eu lieu durant ’année scolaire 2012-2013' sur le
terrain et avec les sujets de recherche que je détaillerai ci-aprés. Afin de mieux répondre

ames questions de recherche, mon terrain de recherche devait satisfaire quatre critéres :

1. 11 fallait que I’enseignement du chinois standard soit au niveau débutant car
j’émets I’hypothese que I’enseignante et ses €leves, une fois arrivés a un niveau avance,
prennent appui sur une compétence linguistique plus approfondie et des ressources
d’apprentissage plus développées en chinois standard. 1 y aura alors plus de possibilités
pour eux d’acquérir des savoirs directement en chinois standard, sans forcément avoir

besoin de recourir aux autres langues, qu’elles soient « maternelles » ou étrangeres.

2. Mon intérét portant sur la compétence plurilingue et pluriculturelle, et plus
spécifiquement sur les langues qui peuvent servir de passerelle pour apprendre le
chinois standard, il fallait que les éléves sachent au moins une langue autre que le
francais avant d’apprendre le chinois standard. De plus, il fallait que 1’enseignant(e)
partage au moins une langue (en dehors du frangais et du chinois standard) du répertoire

des éleves.

3. Par ailleurs, souhaitant connaitre le parcours d’apprentissage de langues des

¢leves, notamment leurs motivations et leurs représentations des langues qu’ils ont

165 Avec un semestre d’étude pilote du mois de janvier 2012 au mois de juin 2012.
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apprises ou acquises, j’avais besoin d’interviewer des éléves relativement mars et

capables de conceptualiser, d’analyser et d’exprimer leurs idées.

4. Enfin, je souhaitais avoir un terrain qui soit influencé par la politique
linguistique éducative nationale. En effet, le développement de la compétence
plurilingue et pluriculturelle étant un objectif de la politique linguistique européenne
vers lequel la France semble s’orienter, je voulais évaluer le décalage entre les
recherches scientifiques, la politique du macro environnement (Europe > France) et la

politique linguistique pratiquée dans un micro environnement (la salle de classe).

Ces quatre conditions pourraient étre illustrées par le schéma ci-dessous :

Politique linguistque éducative européenne

Répertoire des éléves

Terrain
de Répertoire de

recherche I'enseignant

+

Politique linguistique Politique linguistique

éducative de la France pratiquée par I'enseignant

Schéma 3 Récapitulatif des caractéristiques du terrain
Par conséquent, je trouvais qu’une classe de seconde (dont I’enseignement est
encadré par les textes officiels et au sein de laquelle les éleéves sont 4gés de 15 a 16 ans
lors du recueil des données) apprenant le chinois standard en tant que LV3 (autrement
dit, débutants en chinois standard tout en ayant appris deux autres langues étrangeres

auparavant) constituerait un terrain adéquat pour ma recherche.

Jai fini par choisir une classe de seconde dans un lycée a Strasbourg. J ai
commencé par prendre contact avec l’enseignante de chinois standard de cet

¢tablissement en octobre 2011. Suite a son accord (et une fois le protocole de recherche
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signé), j’at demandé I’ autorisation du proviseur du lycée afin d’entreprendre un premier
semestre d’études pilote (du mois de janvier au mois de juin 2012), puis une année
entiere d’études (du mois de septembre 2012 au mois de juin 2013). Cette demande a
également été approuvée par un protocole de recherche signé. 1l convient de préciser
ici que si le proviseur a trouvé mon idée d’observation ethnographique trés intéressante,
il s’est montré plus réservé quant aux entretiens avec les éleves. Cependant, comprenant
I’intérét et 'importance de ce choix méthodologique, il a consenti a ce que j’occupe
une salle de classe a cet effet. 1l a toutefois posé une condition, a savoir que je ne devais
pas trop solliciter les €leves afin de ne pas les distraire de leurs études. Enfin, lors de la
premiére séance d’observation officielle, je me suis également renseignée aupres des
éléves sur leur volonté de participer a cette recherche. Leurs parents et eux-mémes ont
également signé le protocole de recherche. Le contenu des trois protocoles mentionnés

ci-dessus est consultable dans 1’annexe 3.1.1%.

Le chinois standard est enseigné trois heures'®” par semaine dans cette classe.
L’enseignante de chinois demande aux €léves de la classe de se procurer la deuxiéme
édition publiée en 2008 du manuel « Méthode d'Initiation a la Langue et a I'Ecriture
Chinoises » dirigé par J. Bellassen et publié aux éditions La Compagnie. Toutefois, ses
cours s’appuient principalement sur les activités et les supports qu’elle a élaborés elle-
méme ou avec son assistante de langue venant de Chine. En effet, ce manuel tres
couramment utilisé dans I’enseignement secondaire en France, fournit un ensemble de
textes selon une progression grammaticale. Cependant, il fournit tres peu d’explications
grammaticales ou lexicales, trés peu de vocabulaire de la vie quotidienne, et trés peu

d’exercices exploitables en classe. D apres elle, le manuel de J. Bellassen « me permet

de faire une colonne vertébrale (.) et apres c’est moi qui mets la
chair dessus pour faire un homme » 168 L’enseignement du chinois standard dans
cette classe s’appuie donc largement sur les matériaux €laborés par les enseignantes, ey

ce, malgré 1’achat d’un manuel.

166 Afin de garder I’anonymat et de protéger les données personnelles de mes sujets de recherche, les
protocoles signés ne seront pas fournis dans 1’annexe. Ne sont consultables que les protocoles vierges
que j’ai fournis aux participants pour signature.

167 Mais je n’ai pu suivre que deux heures sur les trois car les cours que je dispensais au Département
d’Ftudes Chinoises a I'Université de Strasbourg en 2012-2013 se chevauchaient avec les cours de
chinois LV3 au lycée que j observais.

168 Transcription (lignes 684-686) de I’entretien individuel semi-dirigé mené le 3 juin 2013.
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3.2. Sujets de recherche

3.2.1. L’enseignante

Elle est frangaise et plurilingue'®®. En plus du francais, I’anglais'’’ et I’hébreu
sont des langues qu’elle a acquises (ou dans lesquelles elle est immergée) depuis son
enfance. Elle a choisi 1’anglais comme premiére langue étrangere a I’école et le chinois
standard est sa deuxieme langue étrangere apprise depuis le college. Elle a par la suite
effectué des séjours de longue durée en République Populaire de Chine durant ses
études supérieures. Faisant réguliérement ses courses a Kehl en Allemagne, elle a
¢galement acquis des connaissances en allemand dans le cadre des achats de la vie
courante. Quant a I’utilisation des langues dans le domaine privé, ¢’est-a-dire avec sa
famille et ses amis, elle déclare qu’elle recourt concurremment aux langues qu’elle
connait (c¢f. translanguage : Garcia & Li, 2014 ; Otheguy, Garcia & Reid, 2015).
Autrement dit, elle utilise librement toutes les ressources de son répertoire pour
communiquer. L’anglais est plus particuliérement une langue qu’elle utilise
fréquemment et avec aisance. Son portrait linguistique!’! est un bon exemple de ses

pratiques de franslanguaging -

169 Appris lors de I'entretien individuel semi-dirigé meng le 3 juin 2013 sur son portrait linguistique que
j expliquerai plus en détail ci-apres.

170 D’aprés la transcription (762-783) de I’entretien individuel semi-dirigé mené le 3 juin 2013, sa meére,
qui a été élevée et éduquée dans un pays anglophone, a initié 1’enseignante a 1’anglais depuis son plus
jeune age avec des films et des chansons en anglais. Ses parents se¢ parlaient par ailleurs en anglais
sur certains sujets pour que leurs enfants ne comprennent pas leurs discussions. C’est surtout ce
dernier point qui a éveillé sa curiosité et a motivé 1’enseignante 4 maitriser rapidement 1’anglais.

1 Cf 1a section 3.3.1.2. de cette thése.
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Schéma 4 Portrait linguistique de 1’enseignante

Au niveau de son métier, elle enseigne non seulement le chinois standard au
lycée (LV2 et LV3) mais aussi au collége (chinois LV2). Autrement dit, son
enseignement est encadré et influencé non seulement par les textes qui régissent
I’enseignement des langues étrangéres au lycée mais aussi par ceux qui régissent
I’enseignement au college. De plus, elle est une enseignante active dans son
établissement. En effet, elle est impliquée et s’est investie dans plusieurs projets
d’échanges scolaires (bénéficiant aux éleves, mais aussi aux enseignants) avec la Chine.

Elle est également réguliérement sollicitée par I’inspecteur général et/ou de I’académie.

Cette thése ayant pour objectif d’analyser la pertinence de la notion de
compétence plurilingue et pluriculturelle dans I’enseignement du chinois standard en
tant que troisiéme ou quatriéme langue étrangere, les données liées a cette enseignante
constituent le noyau dur des données de ma theése. Cependant, je considére que

I’enseignement est également une chaine d’actions et de réactions/réadaptations
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dynamique, en interaction avec les directives nationales provenant des textes officiels
et avec les réactions des éleves. C’est pour cette raison que j’ai également inclus les

textes officiels!”?

régissant I’enseignement du chinois langue étrangere et les données
liées aux éleves dans mon corpus (secondaire) de recherche. Cette configuration est
importante et des précautions ont été nécessaires, mais je reviendrai la-dessus ci-
dessous dans la partie 3.3.1. « approche ethnographique » et 3.3.1.1. « observation (non)

participante ».

3.2.2. Les éléves

La classe que j’ai suivie est composée de vingt-quatre éléves tous plurilingues!”.
Presque la moitié¢ de la classe parle frangais ainsi qu’une autre langue a la maison
(alsacien, I’italien, I’espagnol, efc. cf. le tableau 15 ci-apres). Concernant leur parcours
d’apprentissage des langues étrangéres a ’école, ils ont déja appris deux ou trois'’*
langues étrangeres avant d’apprendre le chinois standard. Le profil de langue
communément partagé par ces €léves est le suivant : la plupart des étudiants ont appris
I’allemand comme premiére langue étrangére (a partir de 3 ans ou encore plus tét), puis
I’anglais comme deuxieme langue étrangere (a partir de 12 ans ou plus t6t). Le chinois
standard est donc bel et bien une troisieme langue étrangere. Certains éleves apprennent
méme, simultanément, deux LV3 (I’espagnol en méme temps que le chinois standard),

ce qui constitue un profil tout a fait intéressant.

Ci-dessous figure une liste des langues'”> que les éléves ont mentionnées dans
leur portrait linguistique. Cette liste contient des langues que les éléves ont apprises ou
aimeraient apprendre dans le futur. Compte tenu de 1’effet symbolique du portrait
linguistique, la liste contient é¢galement des langues que les éléves tiennent a dessiner
dans leur portrait (pour marquer leurs racines par exemple). Il arrive d’ailleurs que les

éléves n’aient jamais appris ces langues et n’envisagent pas non plus de les apprendre.

172 Je détaillerai les textes sélectionnés ci-dessous.

173 Mais mes données ne concernent que les vingt-deux €léves qui sont débutants en chinois standard.

174 « Trois » parce que, par exemple, certains éléves ont cessé de poursuivre leur apprentissage de
I’allemand LV1 au collége et ont opté pour des cours d’anglais en tant que « nouvelle » LV1 puis
pour I’espagnol en tant que LV2 avant de commencer le chinois LV3 au lycée.

17> Données obtenues lors des entretiens individuels/collectifs semi-dirigés menés entre le 28 janvier
2013 et le 1 février 2013. Je tiens a préciser que j utilise la dénomination des langues employée par
les €leves. C’est pourquoi il y a, par exemple, le « camerounais ».
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Ci-dessous figure un tableau récapitulant les langues que les éléves ont

effectivement apprises'’® :

Langues mentionnées dans les portraits (y compris des langues pas encore apprises) Pseudn Langues
Langue | BChmgic Egende APR |Francais+espagnol)-catalan-anglais- -chinois
Algérien *terme utilisé par 'éléve Langue des parents ou des membres de famille lointaine ) ) . .
= BEB (Francais+anglais)- - -espagnol- -chinois
Allemand Langue asiatique _ -
Risnen Envie d'apprendre CAM (Francais)- -anglais-espagnol-chinois
Anglais CHB (Frangais)-anglais+allemand-chinois
Auvergnat )
Blane Une place laissée pour futur langue CLS (Francais)-allemand-anglais+latin-chinois
Breton ) ) o
e VR CYF (Francais)-allemand-anglais-espagnol-grec-chinois
Chinois EVG Anglais-espagnol-chinois
Coréen FRR (Frangais+alsacien)- -anglais-espagnol-chinois
GiIge GEW  Anglaistallemand-chinois
Espagnol
Frangais Gl (Francais)- -anglais-espagnol-chinois
Grec
Grecancien HEB Anglais- -espagnol-chinois
Hiéroglyphe HED (Francais+italien)- -anglais-espagnaol-chinois
Bongiols IRR {Frangais+malgache)-allemand-latin-anglais-chinois
Irlandai = " = il g
:T:Tiear:s AW (Frangais)-allemand-anglais-polonais-chinois
Japonais JUR |Francais+alsacien)-anglais+allemand-chinois
Latin Juw (Francais+alsacien)- -anglais-espagnaol-chinois
Malgache LER Anglais- -espagnol/catalan-chinois
Palkiiais MAR (Frangais+italien+espagnol+"algérien")-allemand-anglais-chinois
Portugais T -~ . B
e MAS (Frangais+"camerounais”)-anglais-allemand-chinois
Thailandais MAT {Portugais+frangais)- -anglais-espagnaol-chinois
Vietnamien PYC (Frangais)- -anglais-espagnol-chinois
TOT (Francais+allemand)-anglais-chinois
Tableau 14 Les langues mentionnées dans les portraits linguistiques des €léves. Tableau 15 Les langues que les éleves ont effectivement apprises
176 Les langues entre parenthéses sont les langues de famille que 1’éléves parlent ou poursuivi 1’apprentissage. Les langues en taille plus petite sont des langues dont les ¢léves
comprennent. Les langues en couleur grise sont des langues dont les éléves n’ont pas éclarent avoir quelques notions basiques ou connaitre quelques expressions.
p t. Les langu uleur gri t des langues dont les él t p déclarent quelq t basiq tre quelq p
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3.3. Méthodologie de recherche choisie

Jai principalement eu recours a trois méthodes de recueil et d’analyse des
données dans cette étude ethnographique et longitudinale : 1.) ’observation (non)
participante durant les heures de cours du chinois LV3 ; 2.) des entretiens individuels
et collectifs semi-dirigés avec I’enseignante et ses €léves et 3.) une analyse critique du
discours pour I’ensemble des données recueillies ainsi que pour les textes officiels
recensés régissant I’enseignement du chinois langue étrangere. Chacune de ces
méthodes est encore couplée avec d’autres outils comme une grille d’observation, un
portrait linguistique et une liste de questions comme support d’entretien. J’expliquerai
ci-aprés I'intérét de chacune des méthodes de recherche choisies en lien avec mes
questions de recherche et mon hypotheése. J expliquerai également comment j’ai

configuré et adapté ces méthodes a mon terrain de recherche.

3.3.1. Approche ethnographique!”’

Comme mentionné dans la premiere partie de cette these, la didactique du
chinois langue seconde/étrangere est transdisciplinaire. Elle recourt a la théorie et aux
méthodologies de disciplines comme la linguistique (y compris la psycholinguistique,
la sociolinguistique et I’ethnolinguistique), la psychologie et les sciences de 1’éducation.
Jai adopté D’approche ethnographique (qui relie la sociolinguistique et
I’ ethnolinguistique) car, comme cela a été expliqué précédemment, je souhaite analyser
les pratiques concretes liées a 'utilisation des langues autres que le frangais pour
apprendre le chinois standard. De plus, comme cela est mentionné dans la deuxieme
partie de cette thése, la composition (c’est-a-dire les ressources mobilisables) et
’utilisation du répertoire plurilingue varient d’un individu a I’autre. Par conséquent,
j’ai besoin d’une grande quantité d’informations contextuelles pour pouvoir
comprendre et tracer éventuellement la genese des représentations des éleves et de
I’enseignante vis-a-vis des langues apprises ou acquises précédemment, ainsi que les
facteurs influencant I’utilisation de leur répertoire plurilingue. Mon terrain de recherche
se situe au carrefour des contextes sociaux et scolaires francais et des habitus de

I’enseignante et de ses éleves. Comment les langues sont-elles alors sollicitées pour

177 Je me base sur I'approche ethnographique et non ethnologique car je cherche & comprendre
I'utilisation des langues dans mon terrain de recherche mais je n’envisage pas de comparer les traits
caractéristiques observés avec d’autres communautés.
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apprendre le chinois standard dans cette configuration ? C’est pourquoi une étude
longitudinale dans une perspective ethnographique m’a paru pertinente pour connaitre
en profondeur I’environnement ainsi que les acteurs du terrain. L’autre intérét d’une
enquéte approfondie de longue durée sur le terrain est qu’elle permet aussi a
I’enseignante et aux ¢€léves d’avoir le temps de s’ habituer 8 ma présence dans leur classe
et de créer ainsi graduellement un lien de confiance entre nous. Ce lien est indispensable
pour générer une ambiance rassurante et amicale lors des entretiens et susciter plus

facilement des échanges naturels entre les interviewés et moi.

L’émergence des études ethnologiques et ethnographiques a accompagné la
colonisation et la découverte de populations dont les langues et les cultures étaient peu
connues sinon inconnues des Européens. L’approche ethnographique a depuis été
réguliérement adaptée en fonction de la méthodologie et du type des données étudices.
Selon Smart (2012 : 148-151), il existe deux approches ethnographiques dont le corpus
de recherche est principalement le discours. D’une part, 1’ethnographie interprétative
établie par Geertz (1983, 1973) et approfondie par d’autres chercheurs comme Agar
(1980), Van Maanen (1988) et Hammersley & Atkinson (1985) (pour ne citer qu’eux)
et d’autre part, I’ethnographie de communication élaborée par Hymes (1962) et
Gumperz & Hymes (1964). Selon Smart (2012 : 148-151), la premiere envisage de
fournir une « description dense (thick description) » (Geertz, 1998) du point de vue
interne !’® d’une communauté observée pour mieux saisir, en s’appuyant sur les
pratiques discursives de ses membres, comment cette communauté construit ses
représentations sociales 7 . Toujours selon Smart (2012 : 148-151), la seconde
approche analyse de l'intérieur et de Dextérieur '* les régles et les normes de
communication de la communauté en question. Pour donner un exemple, une étude en
ethnographie de communication analysera pourquoi telle ou telle interaction
communicative est valable (ou non). Est-ce di a la distance corporelle, aux gestes
culturellement conventionnés, a I’intonation ou a la prosodie (in)existante dans la
langue d’un des interlocuteurs, efc ? Ce n’est pas dans cette perspective que ma
recherche s’inscrit. S’agissant d’une étude en ethnographie interprétative, elle

s’intéressera a la question de savoir comment une valeur (sociale) est percue, privilégiée

178 C’est-a-dire d’observer la communauté en participant a la vie quotidienne de ce milieu.
179 Appelées « culture » par Geertz (Smart, 2012 : 149).
180 C’est-a-dire par les biais de I’entretien par exemple.
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ou maintenue par une communauté au travers des discours de ses membres. Dans mon
cas, il s’agirait alors d’une question telle que: « comment la représentation de
I’apprentissage du chinois standard est-elle maintenue et négociée entre 1’enseignante
et les éleves ? » Nous pourrions alors imaginer des propos tels que : « nous devons créer
un espace d’immersion en chinois » ou bien « j’aurais aimé que 1’enseignante explique
d’avantage les similitudes entre la grammaire du chinois et celle de ’anglais ». 1l
pourrait encore s’agir de s’interroger sur « comment les valeurs attribuées aux langues
sont-elles passées d’une génération a I’autre ou de I’enseignant aux éleves ? ». Dans ce
cas, nous pourrions imaginer des propos tels que : « mon pere pense que c’est trés
important de maitriser I’allemand si j’ai envie d’exercer un métier dans le commerce
plus tard » ou bien « le chinois ne ressemble a aucune langue que vous avez apprise
auparavant, il faut donc que vous appreniez des choses par coeur et que vous révisiez
réguliérement les cours ». Mais il pourrait aussi s’agir d’évaluer quelles sont les
conséquences de ces discours sur I’utilisation des langues quand 1’enseignante enseigne
ou les éléves apprennent. Nous pourrions par exemple imaginer des propos tels que :
« on m’a toujours dit de ne jamais mélanger les langues ». Par ailleurs, une étude dans
le cadre de I’ethnographie interprétative ne s’arréte pas la. En effet, selon Smart (2012 :
153), il est également important de constater la résonance entre les savoirs (discours)
des sujets de recherche et les savoirs (discours) savants. Dans le cadre de ma recherche,
il s’agirait alors de traquer des €léments du discours officiel dans les représentations de
mes sujets de recherche. Il pourrait aussi s’agir de se demander quel discours savant
sert de modele. Ainsi, quelle instance déclare qu’« il ne faut pas mélanger les langues » ?
Quelle résonance aurait au contraire I’assertion de Ducancel & Simon (2004 : 9) selon
laquelle : «[l]’enjeu pour D’apprenant en milieu scolaire est donc la mise en
construction d’un répertoire langagier composite dans lequel les langues — toutes celles
de son répertoire comprenant les langues de socialisation et celles proposées a

I’apprentissage — sont en relation » ?

Par conséquent, ma recherche est certes basée sur la notion de répertoire verbal
¢laborée par Gumperz (1964) et sur celle de compétence plurilingue et pluriculturelle
¢laborée pour compléter la notion de compétence communicative de Hymes (1984) ;
cependant, au niveau de la méthodologie de recherche, elle se situe plutot dans
I’ethnographie interprétative que dans 1’ethnographie de communication. J’envisage

d’ailleurs de fournir une description dense des langues des membres d’une classe de
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chinois standard LV3. Quelles sont les langues et cultures que 1’enseignante et ses
¢éléves ont acquises ou avec lesquelles ils ont été en contact ? Quelles sont les valeurs
attribuées a ces langues/cultures ? Comment ces langues/cultures sont-elles sollicitées
pour apprendre/comprendre la langue/culture chinoise ? Comment 1’Etat frangais
envisage-t-il ’enseignement du chinois langue étrangere ? Comment 1’enseignante
enseigne-t-elle ou comment négocie-t-elle les directives nationales dans sa salle classe ?
Enfin, les éleves développent-ils une conscience métalinguistique plurilingue, une
stratégie ou une compétence (notamment la compétence plurilingue et pluriculturelle)

en dehors de I’influence de leur enseignante ?

Dans tous les cas (qu’il s’agisse d’ethnographie interprétative ou d’ethnographie
de communication), une étude ethnographique est, selon Tsui (2012), longitudinale,
participative, empirique, éclectique (au niveau des méthodes de recueil et de I’analyse
des données) et qualificative par définition. Tsui souligne également que, malgré
’opposition des approches ethnographique et positiviste (2012 : 383-384), c’est-a-dire
I’ opposition sur I’ aspect mécanique et neutralisé'®! des tests d’hypothése qui envisagent
la complexité¢ de I’humanité comme des variables isolées et contrdlées plutot que
comme un réseau a analyser en soi; il n’est pas impossible pour les chercheurs
entreprenant une étude ethnographique de garder des hypothéses théoriques a 1’esprit

et de privilégier certains aspects du terrain plutot que d’autres (2012 : 391).

Afin que la subjectivité de I’ enquéteur ne biaise pas I’interprétation des données,
Tsui (2012 : 391-392) considere qu’il est important d’examiner a la fois le contexte
micro (le terrain de I’enquéteur, par exemple une salle de classe) et le contexte macro
(un contexte plus large englobant le terrain micro, par exemple le systeme éducatif ou
la classe socio-culturelle des éléves de la classe). Il s’agit alors de recueillir non
seulement des données du point de vue interne mais aussi des données du point de vue

externe.

Il convient d’expliquer ici que celles qui sont considérées comme des données
internes (emic) sont les données directement accessibles a I’enquéteur, comme par
exemple les données issues de I’observation (cf. Arborio & Fournier, 2012 ; Aubert-

Lotarski, 2007 ; Beau & Weber, 2010 : 125-153 ; Copans, 2011 : 32-45 ; Smart, 2012 :

81 Dans le sens d’exclure la complexité (mentale, sociale, relationnelle) entre I'individu et son
environnement.
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149 ) ou bien de la documentation régissant ou produite sur le terrain. Ainsi, pour une
recherche ethnographique au sein d’une salle de classe, les textes officiels nationaux,
les annonces publiques de 1’établissement, le curriculum (programme d’enseignement)
national ou de I’établissement, ou encore les supports de cours qu’utilise I’enseignant,
efc. qui sont également des informations importantes a recueillir (¢f. Tsui, 2012 : 385).
Sont par contre considérées comme des données externes (efic) les données indirectes.
Sont concernées les données recueillies lors des entretiens, de discussions informelles
ou al’occasion d’un rappel stimulé!'®2. L’enquéteur n’a ni contact ni I’ expérience directe

avec un tel événement et sa connaissance de I’événement en question provient de la

description ou de I'interprétation de son informateur (Tsui, 2012 : 385).

Certains outils, comme le journal de bord, sont plus transversaux et pourraient
étre utilisés pour obtenir des données emic et efic. L’enquéteur peut se servir de la
structure d’un journal de bord comme d’une grille d’observation ou comme d’un
support pour la prise des notes (field notes) sur le terrain. Le journal de bord peut aussi
étre rempli par les sujets de recherche comme un support de suivi externe. Dans les
centres d’apprentissage des langues en autoformation, les enseignants demandent
souvent a leurs étudiants de tenir un journal de bord précisant leur progression, les
supports exploités, efc. afin d’évaluer la pertinence et I’efficacité des stratégies

d’apprentissage développées par les apprenants.

3.3.1.1. Observation (non) participante

Le terme «non» est mis entre parenthéses car il existe une discussion
méthodologique intéressante a ce propos. Comme mentionné dans Tsui (2012 : 385), 1a
salle de classe étant difficile d’acceés aux chercheurs qui sont extérieurs a
I”établissement, beaucoup d’observations du terrain scolaire sont menées par le biais
d’une observation participante. Le chercheur doit assurer lui-méme, en plus du role
d’observateur, le role d’enseignant ou d’enseignant-assistant. La fiabilité de I’analyse
devient alors compliquée a garantir car le chercheur a affaire dans ce cas a sa propre
pratique. Pour éviter cette complexité méthodologique et éthique, certains chercheurs

ont pens€ mener une observation non participante. Car en effet, selon Arborio &

182 Une méthode d’entretien qui ressemble a celle de la pensée a voix haute (think aloud protocol, Chi,
1997 ; Ericsson & Simon, 1984/1993) sauf que le retour de 1'interviewé n’est pas simultané durant
I’événement mais plutdt post-actionnel.
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Fournier (2012 : 31) et Copans (2011 : 33-34), le fait d’étre présent (méme en ne
participant a aucun événement du terrain) est déja une participation en so0i'®?, voire un

facteur de perturbation des comportements des membres de la communauté observée.

Pour résoudre ce dilemme d’« observer comme observateur au risque de
perturber la situation et observer en participant au risque de se voir contraint dans sa
capacit¢ d’observer » (Arborio & Fournier, 2012 : 31), j’ai pratiqué¢ a la fois
I’observation incognito et 1’observation a découvert. Pour ne pas influencer
I’enseignante (qui était la cible centrale de mon observation, comme mentionné
précédemment), j’ai annoncé au proviseur, a 1’enseignante, aux éléves et aux parents
d’éléves que je m’intéressais a 'apprentissage des éléves. Ce détournement de mon
objectif de recherche m’a permis d’avoir un statut d’observateur bien accueilli par
I’ensemble de la classe et de légitimiser ma présence parmi eux. Autrement dire, il
s’agissait d’avoir I’air tout a fait « normale » au sein de la classe, de maniére a éviter

que I’enseignante se sente directement visée et surveillée.

Lors de mes observations sur le terrain, les séances de cours ont été enregistrées
a ’aide d’'un magnétophone et d’une grille d’observation que je présenterai ci-apres.
Ensuite, étant donné que mon enquéte s’étalait sur I’année scolaire 2012-2013 et que la
quantit¢ de données aurait ¢ét¢ phénoménale et ingérable si j’avais di observer
I’intégralité des séances de cours ; j’ai décidé d’observer une séquence compléte (c’est-
a-dire plusieurs séances de cinquante-cinq minutes) au début et a la fin de chacun des

trimestres.

3.3.1.1.1. Observations pilotes

Le fait d’avoir effectué des observations pilote a deux avantages. D une part,
c’est une facon de soulager I’angoisse de I’enseignante car elle et moi pouvons alors
prendre le temps de mieux nous connaitre et de nous habituer I’une a I’autre. Elle a ma
présence et moi a sa fagon d’enseigner ainsi qu’aux rituels et aux routines de sa classe.
D’autre part, les observations pilote sont aussi I’occasion de s’entrainer a observer,

d’éprouver la grille d’observation et d’identifier certains problémes pouvant survenir

183 C’est bien la totale inactivité de 1’observateur qui fait que sa présence dans le groupe observé est
inhabituelle.
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lors de 1’ observation officielle (comme par exemple tomber en panne de magnétophone

faute d’avoir pensé a préparer des batteries de recharge !).

Finalement, avant la période d’observation officielle, j’ai observé treize séances
de cours de cinquante-cing minutes du chinois LV3 du mois de janvier 2012 au mois

de juin 2012.

3.3.1.1.2. Grille d’observation et sa numérisation

Pour rappel, je m’intéresse aux langues d’enseignement qu’utilise plus
particulierement I’ enseignante — mais occasionnellement les éléves — dans son cours de
chinois LV3. Par conséquent, mon observation s’est focalisée, sans se limiter pour
autant, sur la question « qui parle en quelle(s) langue(s) pour faire quoi ? ». Les séances
ont été enregistrées lors de I’ observation et une grille d’observation a été utilisée comme
support pour la prise de notes. Au moment de la numérisation des notes, la chronologie
précise a été complétée a chaque ligne des notes. En effet, étant donné que le cours
défilait au moment de I’observation, je n’ai eu que trés peu de temps pour noter en
temps réel chaque éveénement et pour décrire son contexte. Pour ne pas manquer
d’informations intéressantes, je ne pouvais que noter sur place les événements qui ont
eu lieu dans leur ordre chronologique (ligne apres ligne) mais ne pouvais pas annoter
tous les reperes chronologiques. Enfin, pour numériser ces notes, au lieu de les scanner,

184

je les ai répertoriées dans une base de données °* afin de pouvoir les manipuler

(catégoriser et quantifier) plus facilement lors de ’analyse.

Concernant la colonne « fonction pédagogique » ' qui figure dans le tableau ci-
dessous, il convient de souligner ici que lorsque j’observais, je notais seulement des
descriptions « objectives et neutres » des actions de I’enseignante et de ses éleves. Ce
n’est qu’a I’étape de numérisation des notes que je me suis alors appuyée sur une
catégorisation théorique pour catégoriser les actes de I’enseignante et de ses éléves.
Comme évoqué plus haut, je n’avais que tres peu de temps lors du cours pour tout noter.
Ce n’était donc ni possible ni prudent pour moi d’analyser et de catégoriser

simultanément les actes de I’enseignante et de ses éleéves directement pendant les cours.

184 Congue a I’aide de Microsoft Access.
185 Plus d’explications concernant cette notion seront fournies ci-apres.
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La grille d’observation que j’ai utilisée note tous les changements, ¢’est-a-dire

les changements de locuteur, de langue et de fonction pédagogique!®® :

N°® | Temps Locuteur Langue Fonction pédagogique Contenu / Commentaire
, . Chinois . R¥F ~ b5~ 2
16 | 08'19 | Enseignant Standard Prononcer les mots du diaporama e el
; , Chinois Vérifier que les éléves « B EE R
13 1415 | Buscigoant Standard comprennent % ? »
Tableau 16 Exemple de changement de fonction pédagogique'®’
y : Chinois Vérifier que les €léves RE o RE O
19| 1426 | Enscignant | oo . o SETIprErmat, « EARE? »
i s Chinois ; "
20 14'30 Eleve Standard Répondre « TE »
Tableau 17 Exemple de changement de locuteur
, . Chinois Prononcer les mots du RuF - £EF - £
21 | W3 | Enselgmn Standard diaporama H e etc
« Vingt. Vingt minutes. On
22 | 1530 | Enscignant Frangais Faire le pomt (S(?us forme de a parle en chinois [zendant
question-réponse) vingt minutes. Qu’est-ce
que vous avez compris ? »

Tableau 18 Exemple de changement de langue

Les changements de locuteur et les changements de langue sont assez faciles a
comprendre. 1l s’agit de différentes personnes qui parlent dans une méme langue ou
d’une personne qui s’exprime dans plusieurs langues. Quant au changement de fonction
pédagogique, il s’agit d’'une méme personne qui parle toujours dans la méme langue
mais qui entreprend des actions ayant des fonctions pédagogiques différentes. Cette
derniere notion mérite d’étre plus développée. Afin de comprendre pour quelle raison
une langue est utilisée dans un cours de langue, de nombreux travaux de recherche
anglophones sur 1’alternance codique recourent a une catégorisation des fonctions
pédagogiques (teaching acts) — par exemple The Seventeen-Category System (Barnes,

1971 cité par Tsui, 1985), Communicative Orientation of Language Teaching (COLT)

186 Cf: Tsui, 1985 ; Kim, 2001 et Kim & Elder, 2005. Je détaillerai ci-aprés. Je me contenterai pour
I'instant de définir « fonction pédagogique » comme signifiant « I’action que 1’on fait avec la
langue » lors de ’enseignement de la langue.

187 Extrait des notes de la séance n°1 du 7 septembre 2012 de la séquence n°l.
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(Spada et al., 1984 cité par Flyman-Mattsson, 1999), Functional Language Alternation
Analysis of Teacher Talk framework (FLAATT) (Kim, 2001 et Kim & Elder, 2005) et
Self-Evaluation of Teacher Talk framework (SETT, Walsh, 2006). Parmi les différentes
catégorisations possibles des fonctions pédagogiques, j’ai décidé de me baser sur les
travaux de Tsui (1985), Kim (2001) et Kim & Elder (2005), c’est-a-dire the 17 Category
System ainsi que le FLAATT développé a partir du /7 Category System. En effet, ces
deux catégorisations distinguent assez nettement les fonctions pédagogiques et les
objectifs pédagogiques. Or, cette distinction me parait non seulement pertinente mais
tout a fait nécessaire, ¢’est pourquoi je me place dans la lignée de ces études. De plus,
les actes pédagogiques répertoriés par ces deux catégorisations sont assez détaillés et
constituent donc un outil de précision pour décrire la situation de mon terrain. Afin
(188

d’obtenir des catégories de méme niveau de granularité'®® | j’ai pioché dans les deux

systemes et retenu les fonctions pédagogiques suivantes :

Catégories Ma

retenues traduction!®® Explication Exemples

Transmettre des
connaissances, y
compris répondre
aux questions des
INFORM Enseigner | éleves et apprendre a
apprendre (donner
des conseils en
stratégies

d’apprentissage)

« En chinois,
I’adverbe se met
devant le verbe. » ou
bien « entrainez-vous
avec le cd du manuel
a la maison. »

« Si vous n’avez pas
Commencer ou

MARKER Repere cloturer I activité d’autres questions, on
va s arréter-1a. »
Attirer l'attention des « Beoutez-moi
STARTER Captiver éleves sur le _eou
. . bien ! »
prochain énoncé
Verifier la « Avez-vous
CHECK Vérifier progression de la - o
lecon compris ? »
RECAPITULATE | Récapituler | Resumer les énonces
précedents
) « La semaine
Expliquer la rochaine, on va
METASTATEMENT | Structurer | structure ou l'objectif P , OV
de la legon apprendre a dire la

date et ’heure. »

188 1 e seul reproche que je ferais aux deux systémes de catégorisation retenus est la variation dans le
niveau de granularité des catégories qu’ils établissent.
189 Termes utilisés dans ma grille d’observation.
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Approuver (ou non)
une action ou un
comportement des

« Arrétez de discuter

DISCIPLINE Discipliner o
éléves en vue de entre vous ! »
maintenir 1’ ordre
dans la classe
Poser des Display
Questions (questions .
, ) Question
demons‘ira‘u,\{gs) POUT | j¢monstrative
que tes ileves « quelle est la clef du
190 Obtenir des fmontrent feurs caractere fian R
ELICIT informations | connaissances ou des (ciel) 2 »
Genuine Questions . o,
. . Question générale :
(questions générales) -
. « voudriez-vous que
pour obtenir des . N
informations j’ouvre la fenétre ? »
générales
RESTATING Répéter la Répéter ou « La clef §1u caractere
ELICIT uestion reformuler des - tian X (ciel), cela
q questions (ELICIT) | s’écrit comment ? »
DIRECT Diriger Demander une action | « Mettez-vous
& (non-linguistique) | devant. »
NOMINATE Nommer Ap'pel er ou pérmettre « Patricia, a vous ! »
a l'éleve de répondre
Valider ou invalider | « Tres bien ! » ou
. la réponse des €leves | bien « vous n’avez
EVALUATE Eval . .
VALU. valuer avec ou sans pas répondu a ma
compliment question. »
Donner des indices | Fleve : « iz % — #*
(sur le vocabulaire # 4z (C'est une
ou les structures oo :
. rouge voiture). »
grammaticales) pour Montrer
Idle . er . .
qu'e cleve pglsse Enseignant(e) : « iz
s'exprimer : la . . ,
fonction « montrer » K’%“lﬁ (c’est
CLUE Indice est de reprendre la une voiture
(Model/ (Montrer/ | phrase erronéede | rouge).
. I’éleve ; « corriger » Mgér_:
Correct/ _Corriger ¢ dexoli Enseignant(e) :
Scaffold) Echaftauder) est ¢ expliquer vV : ;
’erreur et le déterminant et le

« échafauder » est de
soit compléter la
phrase de I’¢leve

(c’est-a-dire donner
directement des
informations mais

déterminé. »

Echafauder
Enseignant(e) :
« est-ce que ’on
met rouge ala
fin 7 »

190 J"ai utilisé directement les deux sous-catégories (¢’est-a-dire la question démonstrative et la question
générale) dans la grille d’observation afin de faciliter I’analyse.
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partielles aux
éléves), soit aider
I’¢éléve a construire
sa phrase

Eléve : « freh 4 B
A% A %8 (quelle
est la date de ton

. o .
Développer I'énoncé anniversaire) ? »

émis par les €leves : Enseignant(e) - « 45
COMMENT Commenter | en I’approfondissant s g ' i 8
ou en proposant une tLLTU\ "i‘ 4"‘ i
autre formulation | & EH& (vous
pouvez aussi dire
‘quand est ton
anniversaire’) © »

Tableau 19 Les catégories des fonctions pédagogiques retenues

Comme le tableau le montre, les fonctions pédagogiques tirées du /7 Category
System et du FLAATT sont particuliérement concentrées sur le déroulement du cours
(avancer, arréter, poser des questions, faire répéter la phrase, efc.). Or, un cours de
langue contient parfois des échanges qui sont inclassables mais pertinents. En font
partie, les encouragements pour consoler les éléves ou bien les réactions naturelles (rire,
s’étonner, efc.) de ’enseignant(e), en entendant une réponse inattendue de la part de ses
éléves. De méme, il arrive également qu’un(e) enseignant(e) ou les éleves aient envie
de partager des informations supplémentaires qui sont liées a la thématique du cours
mais ne font pas 1’objet d’une évaluation. Par conséquent, j’ai ajouté en m’appuyant
sur les caractéristiques comportementales de 1’enseignante observée, des catégories

plus affectives'! et sociales qui sont les suivantes :

L Ma proposition
Catégories . e
.~ 19 | detraduction Explication Exemples
ajoutees .
en anglais
Discuter librement (y | « C’est bizarre que
Interaction mpris | lutation “entr
teractio SOCIALIZE co p’ s les salutations bgaucoup d’entre vous
sociale ou d’autres rituels de | soient absents
classe) aujourd’hui... »
« Savez-vous qu’en ce
Partager une q
information moment, beaucoup de
Partager SHARE . . documentaires sur la
complémentaire ou son : 646 chino:
avis sur e cours société chinoise passent
sur ARTE ? »

1 Cf. O’Malley & Chamot, 1990 ; Oxford, 1990.
192 Termes utilisés dans ma grille d’observation.
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« Cela a I’air compliqué
mais vous allez voir, a
force de répéter, cela
deviendra un réflexe
naturel. »

Motiver ou rassurer les

ENCOURAGE L
étudiants

Encourager

Tableau 20 Les catégories des fonctions pédagogiques complémentaires.

Par ailleurs, dans un cours traditionnel, c’est-a-dire transmissif, les
comportements des éléves sont souvent, sinon contraints, du moins guidés par
I’enseignant(e). Autrement dit, au lieu de parler des fonctions pédagogiques pour
décrire le comportement des ¢éléves, il me parait plus adéquat de parler de réactions.
Par conséquent, il m’a fallu d’autres catégories pour pouvoir analyser les
comportements des éleves. Il convient donc d’expliquer ici quelles sont les catégories
supplémentaires (en plus des tableaux 17 et 18) que j’ai utilisées pour répertorier les

réactions des éleves.

. Ma proposition
Catégories . e
aioutées!? de traduction en Explication Exemples
! anglais
Donner des
Répondre ANSWER Feponses aux
questions de
I’enseignante
Réagir ala Lever ses mains,
Réagir REACT demande de se taire, écrire au
1’enseignante tableau, etc.
Répéter soit la
phrase de
Répéter REPEAT I’enseignante, soit
sa phrase
(corrigée)
Expliquer
Donner une pourquoi un éléve
Informer INFORMER information ou une | est absent, signaler
explication a a ’enseignante
I’enseignante qu’il/elle n’a pas
compris, efc.
. Demander une
Demander a R
, ) repetition,
Demander une I'enseignante ou demander que I’on
. REQUEST aux autres €leves N
action 1 ouvre la fenétre
de réaliser une . s\
. pour aérer la piece,
action elc

193 Termes utilisés dans ma grille d’observation.
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Poser une question
sur le cours,
demander un

éclaircissement

Poser une question ASK

Demander la
permission pour
sortir de la salle,
pour entreprendre
une tache, efc.

Demander une REQUEST
autorisation AUTHORIZATION

Tableau 21 Les catégories complétées concernant les réactions de la part des éleves

Avec ces catégories des comportements pédagogiques clairement définies, j’ai
pu unifier les descriptions indiquées dans les tableaux 16, 17 et 18 (par exemple,
« vérifier que les éléves comprennent » du tableau 16 a pu étre répertorié comme
« Check » dans la base des données). Ces catégories m’ont permis aussi de mieux
analyser mes notes d’observation, quant a I’utilisation des langues autres que le frangais

et le chinois standard pour enseigner le chinois standard.

3.3.1.2. Entretien individuel/collectif semi-dirigé

L’entretien est une méthode de recueil de données assez répandue dans les
recherches en sciences humaines. Comme mentionné précédemment, il s’agit de
recueillir des données d’un point de vue externe. Prendre connaissance par exemple
d’un événement, a travers ’expérience et de la narration de I’interviewé au lieu de
I’expérimenter directement. Par conséquent, bien que le chercheur semble pouvoir
obtenir des réponses directes a ses questions de recherche de la part des membres de la
communauté observée, il faut toujours faire preuve d’un certain recul. En effet, il faut
garder en téte qu’il s’agit ici non pas d’une action réelle mais plutdt des représentations
de 'interviewé. Il s’agit d’une « réalit¢ mentale » reconstituée par le discours de
I’interviewé selon la connaissance qu’il a de son vécu ou de tel événement social.
Reconstitution qui dépend aussi de ses capacités descriptives/discursives. Bien entendu,
je ne suis pas en train de dire que les données recueillies par le biais des entretiens n’ont
pas de pertinence, mais je tenais simplement a souligner la précaution dont un enquéteur

doit faire preuve lors de I’analyse de ces données orales.

J’ai opté pour des entretiens semi-dirigés (Blanchet & Gotman, 2012), c¢’est-a-
dire pour des entretiens encadrés par une série de questions préétablies. Il est important
de garder a I’esprit que le contexte (le lieu, ’ambiance, la composition et le nombre de

participants, efc.) d’un entretien peut influencer, dans des proportions plus ou moins
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grandes, la production des données d’entretien. Par conséquent, créer un espace
sécurisant — quand il s’agit d’éleves par exemple comme dans le cas de cette recherche
— et établir un lien de confiance entre les interviewés et le chercheur (comme mentionné
précédemment) semble plus que jamais primordial. Dans la méme logique, il est certes
préférable de ne pas dévier de la liste des questions préétablies, mais il est important de
ne pas non plus mener [’entretien sans souplesse. En effet, les techniques
conversationnelles comme la prise de parole, la distribution des tours de parole, ainsi
que I’élaboration ou ’orientation vers tel ou tel sujet, influencent aussi la volonté de

partage de ’interviewé.

Par ailleurs, en plus des entretiens avec I’enseignante, ayant mené cette ¢tude
dans un milieu scolaire et avec des éléves mineurs, il m’a été indispensable de respecter

les regles suivantes :

1. Pour des raisons d’éthique, il m’a fallu toujours organiser les entretiens au

sein de I’école, dans une salle de classe, a la bibliothéque ou au foyer des €leves, efc.

2. Si ’entretien devait avoir lieu dans une salle de classe, il m’a fallu veiller a
rassurer les éleéves et leur garantir qu’ils seraient effectivement protégés par I’anonymat
et que le contenu de I’entretien ne serait pas communiqué a leur enseignant(e). En effet,
le contexte de la salle de classe est susceptible de générer un certain stress chez les
éléves qui pourraient penser qu’il s’agit d’un test. Il était donc indispensable que
I’enquéteur évite que les €leves associent la salle de classe avec les cours habituels, les
examens et les soucis quotidiens des €leves — notamment qu’ils imaginent que leurs
réponses a I’entretien puissent avoir une conséquence négative sur leurs résultats

scolaires.

3. Afin de créer une ambiance amicale et sécurisante, dans la mesure du possible,
j’ai également di organiser des entretiens collectifs regroupant des éléves déja unis par
un lien d’amitié. Un entretien collectif est aussi appelé focus group (cf. Krueger &
Casey, 2009 ; Liamputtong, 2011) dans les recherches anglophones. Dans ce cadre
bienveillant, les membres du groupe se sentent a 1’aise et réagissent aux propos les uns
des autres, interagissent, et permettent ainsi un approfondissement de la réflexion de
maniere plus spontanée. Quand il s’agit d’un entretien collectif, il y a des points a

surveiller, comme par exemple le nombre d’étudiants par groupe et la relation ou
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I’interaction entre les membres du groupe, efc. C’est ici que I’expérience devint parfois
difficile. En effet, étant donné que les éléves de la classe de chinois LV3 sont issus de
différentes classes (les éleves ont leurs cours principaux a différents moments et

peuvent également avoir choisi des options différentes'®?),

ils ont presque tous un
emploi du temps différent. Par conséquent, il m’a été difficile d’identifier des créneaux
de disponibilité commune et je suis arrivée a ne réunir<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>