N

N

Transfert de la langue premiére comme stratégie dans
Papprentissage des expressions idiomatiques en FLE: le
cas des apprenants chinois
Huiyun Hu

» To cite this version:

Huiyun Hu. Transfert de la langue premiére comme stratégie dans ’apprentissage des expressions
idiomatiques en FLE : le cas des apprenants chinois. Linguistique. Université de Lille, 2022. Francais.
NNT: 2022ULILHO10 . tel-04145176

HAL Id: tel-04145176
https://theses.hal.science/tel-04145176

Submitted on 29 Jun 2023

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://theses.hal.science/tel-04145176
https://hal.archives-ouvertes.fr

(e

rtement Sciences du lan

Lu_ Université
de Lille

UNIVERSITE DE LILLE
Faculté des Humanités — ECOLE DOCTORALE SHS
Département de Sciences du Langage

Laboratoire de recherche UMR 8163 « Savoirs, textes et langage »

THESE
Pour obtenir le grade de

Docteure en Sciences du langage

par
Huiyun HU
28 Juin 2022

Transfert de la langue premiere comme stratégie dans
P’apprentissage des expressions idiomatiques en FLE

Le cas des apprenants chinois

Directrices de thése

Dany AMIOT, Juliette DELAHAIE
Jury:

Mme AMIOT Dany — Université de Lille, Directrice

Mme DELAHAIE Juliette — Université de Lille, Codirectrice

Mme De SERRES Linda — Université 3 Riviéres Québec, Examinatrice

Mme GIANNINOTO Mariarosaria — Université Paul Valéry, Examinatrice

Mme GONZALEZ-REY Isabel — Université Santigo de Compostel, Présidente et rapporteuse
Mme SAILLARD Claire — Université de Paris Cité, Rapporteuse

M. TYNE Henry — Université de Perpignan Via Domitia, Examinateur






REMERCIEMENTS

Au terme de ces années de doctorat, je tiens a remercier tous ceux qui m’ont aidée. Je voudrais
¢galement assurer a tous ceux qui ne sont pas cités nommément ici qu’ils ne sont pas oubliés.

Mes sincéres remerciements vont tout d’abord a mes deux directrices de thése, Mme
Dany Amiot et Mme Juliette Delahaie. Durant ces cinq années parfois difficiles, elles n’ont eu
de cesse de me soutenir, de m’ouvrir de nouvelles voies & emprunter et ont consacré beaucoup
de leur temps a commenter, conseiller et relire minutieusement mes travaux.

Je dois ma passion pour la phraséologie 8 Mme Dany Amiot qui m’y suis initiée au
travers de son cours en premiére année en Master. Etant moi-méme apprenante de FLE, j’ai
constaté treés tot I’'importance de la phraséologie dans la maitrise d’une langue étrangere. Ma
passion pour ce domaine m’a conduite a demander a Mme Dany Amiot d’étre ma directrice de
mémoire en Master. Je la remercie pour la confiance qu’elle m’a accordée lorsque je me suis
tournée vers elle et de m’avoir guidée jusqu’a ce que je trouve mon sujet sur 1’étude des
expressions idiomatiques en FLE.

Je remercie également ma co-directrice Mme Juliette Delahaie, pour ses commentaires
toujours pertinents dans le domaine de la didactique des langues étrangeres. Je la remercie
¢galement pour ses précieux conseils sur mon enseignement en FLE.

Je tiens a remercier tous les membres du jury pour ’intérét qu’ils ont manifesté pour
mon sujet de cette thése en acceptant de faire partie de mon jury, pour le temps qu’ils ont
consacré a sa lecture et pour les remarques constructives qu’ils ne manqueront pas de me faire
lors de la soutenance.

Mes remerciements vont aussi aux membres de mon comité de suivi de theése : Mme
Emmanuelle Canut et M. Antonio Balvet. Leurs conseils et remarques suite a chaque réunion
annuelle m’ont été précieux.

Je voudrais aussi remercier les personnes qui m’ont aidée a prendre contact avec les
¢tudiants chinois pour effectuer mes expériences : Mme Evelyne Rosen-Reinhardt, responsable
pédagogique du pdéle DEFI du campus Pont-de-Bois, et ses enseignants ; M. Vassil Mostrov,
responsable pédagogique du département DUFLE de 1’Université polytechnique Hauts-de-
France. Je remercie également les étudiants qui m’ont consacré leur temps et leur attention pour
que je puisse mener a bien mes expériences.

Je témoigne particulierement ma reconnaissance a M. Alain Deflesselles, Docteur en
didactique de FLE, qui m’a conseillée et a relu cette these avec beaucoup de professionnalisme.

Je remercie aussi chaleureusement M. Jean-Christophe Turlot, enseignant-chercheur en



statistiques a 1I’Université de Pau, pour son aide précieuse : il a systématiquement vérifié mes
analyses statistiques, ce qui m’a beaucoup rassurée.

Je remercie également la direction et tous les collégues du Laboratoire STL, notamment
Justin et Edouard. Sans leur accueil chaleureux et leur aide, je n’aurais pas pu travailler dans
une atmosphere a la fois scientifique aussi amicale. Je remercie aussi I’ Académie Internationale
de Lille Hauts-de-France de m’avoir acceptée dans leur équipe pendant deux étés de suite. Je
remercie tout particulierement la directrice Mme Florence Bouvet, et les collégues : Kamil,
Vianney, Clément, pour leur amitié et leur soutien. J’adresse mes sincéres remerciements a mes
collégues et amis pour leurs encouragements : Laetitia, Nadine, Grace et bien d’autres encore.

Merci a mes parents, qui ont respecté mon désir de poursuivre mes études et qui m’ont
préservée de toutes les pressions sociales. Je remercie particulierement ma mére, qui a été elle-
méme privée de scolarité deés sa plus tendre enfance mais qui m’a inculqué que « les filles
comme les garcons peuvent jouir de la liberté d’embrasser les connaissances et de voir le
monde ». Cette conviction m’a donné le courage de quitter mon pays natal et de chercher ma
propre voie. Je n’oublie pas non plus mes chers oncles, tantes, cousins et cousines, qui m’ont
accompagnée tout au long de mon enfance, qui m’ont aimée, m’ont surveillée et m’ont protégée
de la solitude.

Enfin, j’adresse un merci tout particulier aux familles francaises qui m’ont aidée
généreusement, et qui ont partagé avec moi leur art de vivre « a la frangaise » : Marie-Héléne,
Alain et Brigitte, Simone et Edith, Elisabeth et Gérard, Florence et Yves, Michéle et Jean-
Christophe.



RESUME

Dans ’apprentissage d’une langue étrangere, les expressions idiomatiques sont en général
considérées comme ¢étant « amusantes, intéressantes et enrichissantes ». Néanmoins, leur
complexité, qu’elle soit lexicale ou sémantique, n’en fait pas un lexique ni facile a apprendre,
ni aisé a enseigner. Cette thése se propose d’étudier 1’apprentissage des expressions
idiomatiques en FLE et de chercher a comprendre le role que joue le transfert conscient a partir
de la langue premiére (désormais L1). L’approche choisie est interdisciplinaire, elle convoque
en effet la linguistique (la phraséologie), la psycholinguistique (le traitement du lexique) et la
didactique du FLE (les méthodes d’enseignement des langues étrangeres).

La méthodologie adoptée a conduit a appliquer le méme protocole expérimental a 40
¢tudiants chinois résidant en France depuis un an ou plus et possédant des niveaux de francais
allant de B1 a C1 (validation CECRL). Ce protocole a permis de relever différents types de
données qui ont ensuite fait I’objet d’analyses qualitatives et quantitatives, suivies de
traitements statistiques, ceci afin de mettre en évidence les variables influencant
significativement la nature du transfert de la L1 et son usage dans I’apprentissage de la L2.

Cette recherche nous conduit a accorder une attention particulicre a la typologie
interlinguistique des expressions idiomatiques et a considérer la L1 comme une source et un
facteur de la stratégie de transfert. Le choix conscient de la stratégie de transfert dépend
notamment, d’un point de vue interlinguistique, du type d’expression idiomatique et,
indirectement, du type de rapport percu entre la L1 et le frangais. Enfin, la L1 constitue
¢galement 1’'un des éléments pouvant influencer les résultats des tests en fonction des

compétences que la nature des tests mobilise.

Mots-clés : expressions idiomatiques, FLE, transfert linguistique, stratégie d’apprentissage,

acquisition des langues étrangeres.



ABSTRACT

In foreign language learning, idiomatic expressions are generally considered to be “fun,
interesting and enriching”. Nevertheless, their complexity, whether lexical or semantic, as well
as their usage, do not make them a lexicon that is neither easy to learn nor easy to teach. This
thesis proposes to study the learning of idiomatic expressions in French as a foreign language
(now FLE) and to understand the role played by conscious transfer from the first language (now
L1). The chosen approach is interdisciplinary. Indeed, it brings together linguistics
(phraseology), psycholinguistics (the treatment of lexis) and didactics of FLE (methods of
teaching foreign languages).

The methodology was based on using a sample size of 40 Chinese students residing in
France for more than one year and with a French level ranging from B1 to C1 (according to
CECRL). This protocol allowed to collect different types of data which were used for
qualitative and quantitative analyses, followed by statistical processing, in order to highlight
the variables significantly influencing the nature of the transfer and its use in L2 learning.

This research leads us to recommend a particular attention to the interlinguistic typology
of idiomatic expressions and to consider the L1 as a source and a factor of the transfer strategy.
The conscious choice of the transfer strategy depends particularly, from an interlinguistic point
of view, on the type of idiomatic expression and, indirectly, on the type of relationship
perceived between L1 and French. Finally, the L1 is also one of the elements that can influence

the results of the tests according to the skills that the nature of tests mobilizes.

Keyword: idiomatic expressions, FLE, language transfer, learning strategy, language

acquisition.
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EI : Expressions Idiomatiques
EIV : Expressions Idiomatiques Verbales
UP : Unités Phraséologiques
FLE : Francais Langue Etrangére
EFL : Anglais Langue Etrangére (English as Foreigner Language)
L1 : Langue Premicére
LM : Langue Maternelle
L2 : Langue Seconde
LE : Langue Etrangére
CECRL : Cadre Européen Commun de Références pour les Langues
PCC : Parti Communiste de la Chine
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Litt. : sens littéral
Idio. : sens idiomatique
Traduction pour un mot chinois :
W15 clyu, litt.‘mot.langue’, ‘mot’
Traduction pour une expression idiomatique :

#j fan-pian, litt. ‘tourner-page’, idio. ‘passer a autre chose’

Transcription des données orales
A9 : Son entourage est en courant //que son copain I’a trompé/elle a perdu la face.
Explications :

<A9> : apprenant numéro 9 ; </ > <// > : pause ; <Son entourage est en courant que son copain

I’a trompé, elle a> : énoncé en chinois traduit en francgais ; <perdu la face> : énoncé en frangais.
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INTRODUCTION

Une expression idiomatique (désormais EI) est une unité polylexicale, comme mettre les pieds
dans le plat, idio. ‘parler sans ménagement’, poser un lapin a quelqu 'un, idio. ‘faire attendre
quelqu’un en ne venant pas a un rendez-vous’, et dont le sens est conventionnalisé et n’est pas
un simple amalgame des sens de ses éléments constitutifs (Nkollo, 2001 ; Gonzélez-Rey, 2002 ;
Pulido, 2010). Les EI sont, pour la plupart, intraduisibles mot a mot d’une langue a 1’autre.
Toutes ces caractéristiques sont a 1’origine de la qualification d’idiomatique. L’idiomaticité
dépend, d’une part, du décalage existant entre le sens littéral des composants de I’EI et son sens
global (Schmal, 2013 : 35) et d’autre part, cette idiomaticité renvoie a ce qui, dans I’EI, est

propre a une langue (Gonzélez-Rey, 2002 : 134).

Singuliéres sur les plans syntaxique, sémantique et pragmatique, les EI sont depuis
longtemps considérées comme une irrégularité linguistique. Cet ensemble de singularités
explique probablement pourquoi les recherches sur les EI apparaissent tardivement en
linguistique. Une connaissance insuffisante des EI cause également des problémes dans
'enseignement de ces derniéres. Dans la pratique de classe en FLE, ces unités lexicales sont
loin d’étre privilégiées, elles apparaissent souvent comme accessoires par rapport a I’ensemble
du vocabulaire a enseigner. Les manuels les traitent peu (Hu, 2019). L’ enseignement de ces
unités lexicales en classe de langues étrangéres est aussi loin d’étre systématique. Cependant,
compte tenu de I’'importance de la place occupée par les expressions figées dans les langues, ce
qui est notamment mis en évidence par les recherches sur corpus, ces expressions, dont les EI
font partie, commencent a attirer I’attention des didacticiens. Le CECRL (Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues) attribue aux EI un role assez « polyvalent » dans
I’enseignement des langues vivantes. Ces dernicres sont pergues comme nécessaires a la fois
dans I’acquisition de la compétence lexicale (le CECRL, 2001 : 87) et dans la maitrise de la
compétence discursive, notamment pour la souplesse communicationnelle et le tour de parole
(le CECRL, 2001 : 97). En effet, le recours a une EI est censé favoriser la fluidité verbale en
L2 (Wood, 2002 ; Hilton, 2008). Elles sont également pergues comme importantes dans le
développement des compétences sociolinguistiques! (Ie CECRL, 2001 : 93).

' La compétence sociolinguistique renvoie aux paramétres socioculturels de I’utilisation de la langue.
Sensible aux normes sociales (régles d’adresse et de politesse, régulation des rapports entre générations,
sexes, statuts, groupes sociaux, codification par la langue de nombre de rituels fondamentaux dans le
fonctionnement d’une communauté) (le CECRL, 2001 : 18).
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Difficiles a maitriser par les apprenants étrangers, les EI sont cependant 1’objet d’une
certaine fascination, puisqu’elles possédent souvent des épaisseurs culturelle et socioculturelle
spécifiques a la langue étrangere étudiée. Elles sont a 1’origine d’un florilége de répertoires
contenus dans différents ouvrages : des dictionnaires tout public, comme le Dictionnaire des
expressions et locutions du Robert (Rey & Chantreau, 2015[1993]), aux dictionnaires en
direction des apprenants de frangais langue étrangere (désormais FLE), comme le Dictionnaire
de compréhension et de production des expressions imagées de Galisson (1984) ou encore des
dictionnaires bilingues, pour les apprenants sino-francais, par exemple le Dictionnaire
Frangais-chinois des Expressions et Locution Verbales (2000). La fascination des apprenants
étrangers envers les EI s’explique également par 1’idée que la maitrise des EI est la marque du
natif. L apprentissage de ces unités lexicales rassure ceux-ci dans I’appropriation du langage
authentique des natifs. En effet, des recherches psycholinguistiques et sociolinguistiques
montrent que la plupart des relations sociales sont facilitées par 1’emploi de formules
stéréotypées ou préfabriquées, notamment les expressions hautement partagées et qui sont

souvent idiomatiques (Pecman, 2004 ; Gonzalez-Rey, 2007).

Dans I’enseignement / apprentissage des langues étrangeres, les discussions sur les
contacts entre L1 et L2 (voire L3) sont courantes, notamment pour I’enseignement de la
phonologie, du lexique et de la syntaxe (Lekova, 2010 ; Lindqvist, 2003). De la méme fagon,
la question du réle de la L1 dans I’acquisition des EI souléve fréquemment des débats
intéressants. Le degré d’équivalence est alors souvent évoqué pour rationaliser ce débat. Il
s’agit d’équivalence au niveau du sens d’une EI, de I’ordre des mots qui la composent et du
choix de ces mots (pour une revue des recherches autour de la notion d’« équivalence », voir
Desoutter, 2008). Les recherches en acquisition des langues étrangéres abordent I’influence de
la L1 au travers des concepts de transfert positif et d’interférence (transfert négatif). Ces
concepts dérivent principalement de recherches effectuées a partir de 1’analyse des erreurs
produites par les apprenants étrangers. Weinrich (1953) souligne qu’il existe trois grands
domaines de la langue ou le transfert linguistique se manifeste : la phonologie (avec la notion
du crible phonologique, Troubetzkoy, 1970), la morphosyntaxe et le lexique. En effet, le
transfert linguistique (language transfer) peut étre traité dans plusieurs perspectives
intéressantes. Odlin et Yu (2016) synthétisent les études récentes du transfert linguistique
provenant de différentes disciplines, tel que les trois domaines mentionnés par Weinrich, mais
aussi le domaine cognitif (par exemple, transfert linguistique entre les compétences en
compréhension et les compétences en production en L2, le transfert de la L1 pour 1’'usage en

contexte d’une forme en L2). Les EI ne font pas explicitement partie de leur objet d’étude, mais
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par leurs caractéristiques linguistiques, I’existence du transfert linguistique dans leur

apprentissage est, comme nous le verrons ultérieurement, évidente (section 1.3 du Chapitre 3).

Nous sommes consciente de la différenciation que font certains chercheurs entre L1, L2
(ou LE1, premiere langue étrangere) et L3 (ou LE2, deuxiéme langue étrangére). Dans le cadre
de notre recherche avec le public chinois, la L1 est le chinois mandarin standard, ce que nous
avons précisé dans la section 2.2.4 du Chapitre 1. La L2 au sens strict pour la plupart des
¢tudiants chinois, est I’anglais, car cette langue est imposée comme une des matiéres scolaires
obligatoires des le primaire. Le frangais est donc une L3. Certains chercheurs comme Felix
(1980), considerent que lors de I’apprentissage d’une L3, I’apprenant aurait davantage tendance
a mettre en ceuvre un transfert depuis sa L2 que depuis sa L1. Cette hypothése ne va pas a
I’encontre de ce que nous avons indiqué antérieurement. Le choix de la langue pour le transfert
comme le choix du transfert dépendra toujours de la perception de la distance interlinguistique
par I’apprenant. Si la proximité typologique semble plus forte entre L2 et L3 qu’entre L1 et L3,
le transfert sera basé sur cette L2 au lieu de I’étre a partir de la L1, ce que souligne Leung (2005).
Il n’est cependant pas prouvé, pour I’instant, qu’il y ait un lien entre le transfert de la L2 a la
L3 et le transfert de la L1 a la L3. Bien stir, nous n’écartons pas la possibilité que I’apprenant
chinois puisse recourir a I’anglais dans ’apprentissage des EI francaises. Nous avons cependant
choisi d’étudier le transfert depuis la L1. La raison en est que pour le public d’apprenants que
nous étudions, la L1 remplit un r6le fondamental dans la construction conceptuelle de 1’individu.
De plus, nous faisons I’hypothése que I’interprétation des EI reléve davantage du domaine
culturel que du domaine purement linguistique. L anglais serait ainsi loin de pouvoir remplir
cette fonction conceptuelle, d’autant plus que la maitrise de 1’anglais est souvent limitée chez
les apprenants chinois. Le mandarin standard nous semble étre fondamentalement la langue
support des interprétations conceptuelles liées au transfert pour les EI. Nous n’étudierons donc
pas ’anglais dans le processus de transfert. De ce fait, par commodité, nous nommons L2 en

alternance avec le terme langue cible pour désigner le francais.

Notre recherche s’articule donc autour de la notion de transfert linguistique dans
I’apprentissage des EI en L2. Elle vise a comprendre comment les EI sont appréhendées en tant
que lexique inconnu, comment elles sont apprises et acquises, et notamment quel rdle joue la
L1 dans ces processus. Pour déterminer notre méthodologie, nous avons été particuliérement
sensibles au commentaire de Meisel (1983). D’aprés lui, une recherche en acquisition d’une L2
doit se préoccuper de « ce que les apprenants font » pendant leur processus d’acquisition, tout

en prenant en compte différents facteurs — sociaux, psychologique et linguistique — qui
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influencent ce processus, et se détacher d’«une description purement linguistique des

productions des apprenants » (Meisel, 1983 : 13).

Notre thése est subdivisée en deux grandes parties, I’une essentiellement théorique et
descriptive, et 1’autre pratique et expérimentale. Ces deux parties se répartissent en cing
chapitres. Le Chapitre 1 consiste a cerner les « facteurs sociaux » caractérisant le contexte de
notre recherche et le public d’apprenants que cible cette recherche, c’est-a-dire les apprenants
ayant suivi un parcours de spécialité¢ de francais dans une université en Chine. Nous évoquons,
dans le Chapitre 2, la définition et la caractérisation des EI d’un point de vue linguistique et
psycholinguistique, ce qui nous permet de déduire les facteurs « linguistiques » et/ou
« psychologique » de I’acquisition des EI en L2. Nous finissons ce chapitre par une présentation
des enjeux de I’enseignement des EI en L2 et de quelques approches d’enseignement, dont
I’approche traduction / comparaison qui s’appuie sur le transfert de la L1. Le Chapitre 3 est
consacré a I’objet central de notre étude : le transfert linguistique. Nous y présentons la notion
de transfert linguistique, un état des lieux des recherches sur la compréhension des EI en L2 et
I’acquisition des langues étrangeres dans laquelle I’influence omniprésente de la L1 se confirme.
Nous en profitons pour retracer 1’évolution des méthodes d’enseignement des langues
étrangeres, en mettant en évidence I’importance accordée par chacune a la L1 des apprenants.
Car il s’agit, d’apres nous, d’une application de la notion du transfert linguistique sur le terrain

de I’enseignement.

Les deux derniers chapitres sont consacrés a la partie pratique de notre recherche.
L’objectif de cette partie est de découvrir « ce que font les apprenants » et « comment ils le
font » a propos des El en L2 (fagons d’en interpréter le sens, de percevoir la difficulté, stratégies
mises en ceuvre pour les apprendre, etc.) et a propos du transfert de la L1. Pour ce dernier, nous
nous focalisons sur le transfert du type conscient de la L1 et sur trois de ses aspects : le contenu,

les variables et les effets qui peuvent étre formulés en trois questions distinctes comme suit :

1. Contenu : Quelles sont les connaissances provenant de la LI qui font I’objet du
transfert linguistique ?

2. Variables : Qu’est-ce qui favorise I'usage du transfert conscient de la L1 ?

3. Effets: Quels sont les effets de 1'usage du transfert conscient de la L1 sur le

développement des compétences propres aux EI ?

Dans le but de recueillir des résultats permettant d’examiner précisément les processus
d’apprentissage des EI en L2, nous définissons le cadre expérimental suivant quelques principes

de I’apprentissage (constructivisme), de 1’acquisition d’une L2 (hypothéese de I’identité, théorie
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contrastive, théorie du contrdle, théorie des lectes d’apprenant) et de [’acquisition du
vocabulaire en L2 (lexique mental (bilingue), processus d’acquisition du vocabulaire et
facteurs). Le protocole de notre expérimentation, expliqué en détail dans le Chapitre 4, nous
permet non seulement de traiter finement les données récoltées, mais aussi de discerner les
¢léments de 1’apprentissage des EI communs a I’ensemble des apprenants de ceux spécifiques
a I’individu. Nous exposons enfin, dans le Chapitre 5, les résultats de cette recherche
expérimentale. Nous partons des analyses globales des données recueillies pour ensuite nous

focaliser sur I’étude du transfert de la L1.

Notre recherche s’appuie sur de nombreuses recherches antérieures concernant la
compréhension des El en L2, ou le role de I’équivalence interlinguistique est avéré. Néanmoins,
nous ne nous limitons pas a 3 types d’EI comme la plupart de ces recherches le proposent :
identiques — similaires — différentes. Nous proposons 5 types d’El au départ : identiques —
similaires — différentes — faux-amis — spécifiques. Cette typologie ne recouvre peut-étre pas
toutes les El en L1 et en L2, mais elle se rapproche davantage de la réalité dans le contexte de
I’apprentissage des EI. Pour contribuer a la didactisation des EI en L2, notre recherche exploite
en son cceur les perceptions, les jugements et les raisonnements des apprenants. De plus, nos
données retracent I’évolution des apprenants dans I’apprentissage des EI en L2. Certes, notre
recherche ne peut pas se prétendre étre une recherche longitudinale, qui pourrait davantage
convenir a une recherche en acquisition des EI. Cependant, elle peut prétendre avoir été plus
loin que la plupart des recherches sur les EI en L2 qui s’arrétent ou se limitent habituellement
a la phase de compréhension des EI. Enfin, notre recherche concerne le transfert entre deux
langues distantes non seulement linguistiquement mais aussi culturellement (le chinois
mandarin et le francais), elle permet de compléter la compréhension de la notion du transfert

de la L1 qui a été essentiellement étudi¢e dans les langues apparentées ou assez proches.
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PARTIE I : THEORIES & DESCRIPTION
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CHAPITRE 1. CONTEXTE DE RECHERCHE

Si chaque recherche récente en didactique des langues s’appuie nécessairement sur une étude
du contexte, c’est qu’il est admis que toute recherche est dépendante d’« un terrain d'analyse
qui est défini par des caractéristiques qui lui sont propres, par des individus vivant dans une
Culture et marqués par une culture éducative et des traditions culturelles et sociales » (Vallet,
2013 : 1). Selon Castellotti et Moore (2008 : 1), si les notions de contexte « ne sont pas toujours
visibles dans chaque recherche en didactique des langues, elles y réapparaissent
périodiquement ». En conséquence, ce chapitre est consacré a I’analyse du contexte dans lequel

prend place notre recherche.

Cette étude du contexte s'avere d'autant plus importante qu’elle a pour objectif de
promouvoir I’enseignement des EI chez les apprenants chinois. L'application d'une méthode
d'enseignement sans prendre en compte ni les traditions culturelles et éducatives, ni les
représentations ou les habitudes d'apprentissage des apprenants, peut mener a 1’échec. Cette
présentation se subdivise en trois niveaux : un macro-niveau concernant 1’évolution historique
de I’enseignement du FLE en Chine et ses enjeux sociaux (section 1.1); un méso-niveau
concernant les formes institutionnelles, la rédaction des programmes, les manuels de FLE sur
le marché chinois (section 1.2); enfin un micro-niveau concernant les particularités des
apprenants ciblés (section 2). Ce dernier développe les représentations des apprenants chinois
(section 2.1) et leurs habitudes culturelles liées a I’apprentissage des langues étrangeres (section

2.2).
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1. L’enseignement du FLE en Chine

Si I'université n’est pas la seule, elle reste cependant la principale structure a dispenser
I’enseignement du FLE en Chine. C’est la raison principale pour laquelle nous avons choisi de
mener notre recherche dans le cadre du systéme universitaire chinois de I’enseignement des

langues étrangeres.

Avant de présenter I’organisation institutionnelle et les méthodes de 1’enseignement du
FLE dans un contexte universitaire ordinaire (section 1.2), nous donnons d’abord un bref apercu
de son développement historique (section 1.1). Cet aper¢u non exhaustif et rapide permet de

situer I’enseignement actuel du FLE en Chine.

1.1 Un apercu historique

Lorsque I’on se tourne vers le passé pour apprécier le développement de 1’enseignement du
FLE, force est de constater qu’il progresse au rythme de 1’évolution des politiques linguistiques

des langues étrangeres et du développement diplomatique du pays.

1.1.1 Le début de I’enseignement du francais en Chine

L’enseignement du FLE en Chine date d’avant la fondation de la République Populaire de la
Chine (désormais RPC), plus précisément a la fin du dernier Empire de Chine®. La création de
la section de frangais a Tongwen Guan, une école de formation de traducteurs en 1863, a marqué
le début de I’enseignement du FLE en Chine. Cette école avait pour vocation, d’aprés Pu, Lu
et Xu (2005), de briser 1'obstacle des échanges avec les pays étrangers et d'introduire les
techniques occidentales en Chine. Bien sir, le frangais n’était pas la seule langue enseignée,
d’autres y ont été aussi dispensées avant lui. La premicre a été l'anglais, puis I'allemand et le
japonais. Au début de la création de cette école, les cours étaient exclusivement réservés aux
enfants de 1' « ethnie impériale » (les mandchous® de moins de 14 ans). Chaque section ne
recevait que dix ¢éléves pour deux professeurs : un étranger enseignant sa langue maternelle et

un Chinois, pour la langue chinoise (Shen, 2012).

2 La perte de la premiére guerre de l'opium de 1840 a 1842 marque le premier déclin de I'empire de Chine avec
I’abandon de son régime féodal en 1912.

3 Les Mandchous constituent une des ethnies de Chine. Ils envahirent la Chine et fondérent la dynastie Qing, la
derniere dynastie de la Chine.
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Dans un second temps, les criteres de Tongwen Guan ont ét€¢ modifiés et 1’école et s est
développée de 1886 jusqu'en 1900. Le recrutement des éléves n’a jamais plus été limité a une
seule ethnie et aux enfants, mais 1’enseignement s’est ouvert aux Han, 1’ethnie majoritaire de
la Chine et aux adultes. Toujours selon le méme auteur, le nombre d'éléves a augmenté jusqu'a
120 étudiants. L'objectif de toutes les activités pédagogiques restait de former des traducteurs.
Apres la deuxieme guerre de 1'opium entre la Chine et les occidentaux en 1900, cette école de
traduction a di fermer ses portes. Elle a fusionné avec Jingshi Daxuetang, premiére université

moderne dans I'histoire chinoise, devenue I’actuelle Beijing Daxue (Université de Pékin).

Parallélement a [D’initiative chinoise, il convient de se remémorer le travail des
missionnaires catholiques francais dans la diffusion et le développement de I'enseignement du
francais en Chine. IIs ont créé des établissements dont le plus fameux fut le « Collége 1'Aurore »
a Shanghai. Celui-ci a été fondé en 1903. Et, fait remarquable : ces missionnaires rédigerent
bon nombre de manuels de frangais s'adressant aux apprenants chinois. Ces livres ont longtemps

constitué, sur le sol chinois, une référence dans I'élaboration des manuels de frangais.

1.1.2 Le développement du FLE en Chine

Avec l'essor diplomatique, le gouvernement a montré un grand intérét pour l'enseignement des
langues étrangeres. Nous pouvons le constater au travers du Plan septennal pour l'enseignement
des langues étrangéres publié en 1964 par le ministre de I’Education. L'anglais a été défini
officiellement, pour la premiére fois, comme premiére langue étrangére de 1'Etat. En méme
temps, l'enseignement des autres langues étrangeres a vu un premier moment de développement.
C’est le cas du frangais, de I'espagnol, de l'arabe, du japonais et de I'allemand. Les autorités ont
méme envisagé d'envoyer des étudiants a l'étranger et d'inviter des professeurs étrangers en

Chine.

Depuis les années 1960, la Chine a commencé a nouer des relations diplomatiques avec
des pays africains francophones, comme I'Algérie (1958), le Mali (1960), la République
démocratique du Congo (1961), la Tunisie et le Bénin (1964). En 1956 est apparu le premier
programme national d'enseignement du francais — Programme de l'enseignement du francgais
langue moderne — rédigé par un groupe d'experts du francais a la demande du ministeére de
I’Education Supérieure chinois. Le véritable essor de l'enseignement du francais est lié a
I'établissement de la relation diplomatique entre la Chine et la France le 27 janvier 1964. La

France a ét¢ le premier pays du camp occidental a reconnaitre la RPC au niveau diplomatique.
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Le général de Gaulle a tenu a affirmer I'indépendance nationale de la France par rapport aux

Etats-Unis. Cela s’est traduisit, en outre, par le rapprochement avec la Chine.

A la suite du « désarroi politique », la Révolution culturelle (1966-1976), l'application de
la politique de réformes économiques et d'ouverture sur I'extérieur a ouvert une nouvelle page
du développement des langues étrangéres en Chine en 1978. D'un c6té, le nombre de langues
enseignées a augmenté rapidement, jusqu'a en compter 37 aujourd'hui ; de l'autre, le nombre
d'établissements d'enseignement de langue ainsi que le nombre d'étudiants spécialisés en langue
étrangere n’a cessé de croitre. Pour appuyer cette remarque, il est intéressant d’observer « le
monopole relatif » de I'anglais. Dans les années 1980, seules quelques écoles primaires de
grandes villes comme Pékin et Shanghai proposaient des cours d'anglais. L’anglais avait certes,
alors, le monopole de la seule langue étrangére enseignée, mais sa diffusion était limitée. Depuis
1992, excepté des villes de la Chine profonde comme Qinghai et Ningxia, presque toutes les
villes chinoises proposent un cours d'anglais dans leurs écoles primaires (Shen, 2012 : 202).
Contrairement a l'anglais, les autres langues étrangéres mentionnées précédemment ne sont
jamais entrées officiellement dans les classes de primaire, elles ne restent encore proposées que
dans les universités en tant que spécialités. L’enseignement de 1’anglais est donc bien en
position de monopole dans le primaire, mais il ne 1’est plus dans le supérieur. Cependant, selon
Fu (2005 : 37), il est incontestable que 'anglais présente « une menace omniprésente » sur les
autres langues étrangeres en Chine, c’est d'ailleurs le cas partout dans le monde. Cette
omniprésence de I’anglais comme langue étrangere explique aussi pourquoi dans les discours
officiels, les langues étrangeres se référent a 1'anglais et que d'autres langues comme le frangais

ou le japonais sont souvent qualifiées de « langues mineures ».

La demande de l'enseignement du francgais s'est accrue au niveau des établissements du
supérieur depuis la participation officielle de la Chine a 'OMC en 2001 (Tang, 2004). Le
frangais est désormais enseigné dans 110 universités. 3500 étudiants choisissent le francais
comme premiere langue étrangére et 9500 comme deuxiéme chaque année. « Depuis ces cing
dernieres années, [...] nous avons remarqué 1’intérét trés marqué de nombreux jeunes chinois
qui choisissent d'apprendre le frangais dans le but de séjourner dans les pays francophones
(surtout la France) afin d'y finir leurs études supérieures », témoigne Tang (2004), enseignante
a l'Université¢ des langues étrangeres de Pékin. En dehors des établissements supérieurs,
l'enseignement du francais se développe dans d'autres établissements, comme les Alliances
frangaises, les centres de formation privés et les établissements secondaires. Pour ces derniers,

on compte a peu pres 1600 éleves apprenant le frangais dans 17 établissements secondaires.
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1.2 Contexte universitaire ordinaire du FLE

Nous caractérisons ci-apres le contexte universitaire chinois du FLE en exposant les invariants
institutionnels et méthodologiques : au niveau institutionnel, le cursus de formation et les
programmes nationaux de I’enseignement du FLE (sections 1.2.1, 1.2.2); au niveau
méthodologique, les méthodes de frangais en vigueur dans les universités (section 1.2.3)

incarnant plus ou moins ’esprit de la méthode dominante (section 1.2.4).

1.2.1 Le cursus universitaire de « Spécialité de francais »

La « Spécialité de frangais » universitaire du 1¢ cycle (licence) est organisée dans le cadre du
programme national (section 1.2.2). Les détails de ce cursus sont présentés dans le tableau

suivant :

Tableau 1. Cursus de la « Spécialité de francais », 1 cycle (licence) dans les universités chinoises

Phase Années  Finalités Contenu Tests de
d’étude scolaires langue
Phasel 1°.,2° « Donner aux apprenants Phonétique, grammaire, lexique, TFS 4

une base solide dans les rédaction, littérature
compétences
linguistiques »

Phase IT  3° 4° « Approfondir I'étude du Description linguistique, lecture de la TFS 8
francais... » presse écrite, littérature classique et
contemporaine francaise, civilisation
et culture frangaises et francophones,
traduction et interprétariat, stage +
mémoire de fin d'étude

L'enseignement du frangais en milieu universitaire s'étale sur quatre ans et il est réparti en deux
phases*. La premiére, comprenant les deux premiéres années, est consacrée a l'acquisition des
bases linguistiques de la langue francaise. Cette phase se conclut par la passation du 7est
national de francais de spécialité niveau 4 (TFS 4). En ce qui concerne la seconde phase, il
s'agit d'une étape de « perfectionnement » dans l'apprentissage de la langue frangaise et le
programme national « donne une plus grande marge de manceuvre aux universités pour le

contenu des apprentissages » °>. Cette seconde phase, qui permet d’acquérir un niveau

4 Phase : Mot utilisé pour éviter la confusion avec le terme 'cycle' utilisé comme unité de diplome.
> Source : « Etat des lieux de I’enseignement du francais en Chine » https:/cn.ambafrance org/Les-departements-

de-francais-dans-les-universites-chinoises, site actualisé en 2020.
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linguistique supérieur, est la derniére phase du cycle A%l benke ‘licence’. 1l s’agit de
développer les compétences nécessaires a 1’étudiant pour trouver un emploi. Cependant,
I’enseignement dispensé dans cette derni¢re phase reste essentiellement théorique et ne permet
qu'une initiation aux savoirs et savoir-faire des futurs métiers visés. Dans la réalité, il s'agit
plutot d'une formation a visée double : professionnelle (la formation a I’interprétariat, par
exemple) et académique (les matieres obligatoires au concours d'acces au master : la littérature
francaise, la civilisation francgaise, etc.). Le Test national de francais de spécialité niveau 8
(TFS 8) a lieu avant la fin de cette phase. Les études du 1¢" cycle de frangais se terminent par

un stage d'insertion professionnelle et par la rédaction d'un mémoire de fin d'études du frangais.

1.2.2 Programmes nationaux de francais universitaire (cycle licence)

La formation de la « Spécialité de frangais » ouverte par les établissements supérieurs en Chine
suit deux documents officiels ayant une fonction directrice dans l'enseignement universitaire
du frangais : le Programme d’enseignement de la spécialité de francais en université pour le
cycle de base (Anonyme, 1988) et le programme d’enseignement de la spécialité de frangais

en université pour le cycle de perfectionnement (Wang et al., 2014[1997]).

1.2.2.1 Le programme du cycle de base (1988)

Le programme de base consiste a définir le contenu et les objectifs d'enseignement pendant les
deux premicres années de licence. Le contenu de I'enseignement / apprentissage de la langue
couvre essentiellement les trois domaines que sont la grammaire, la phonétique et le lexique.
Les objectifs d’enseignement se répartissent en quatre compétences : compréhension orale,
compréhension écrite, production orale et production écrite. Les cours dispensés suivent en
général cette répartition. Le programme se veut exhaustif pour chaque description,
conformément a ce qui est précisé des le début du programme : « L'autorité de cet ouvrage
repose essentiellement sur son explicitation » (Programme de base, 1988 : 5). A titre d'exemple,
sur la grammaire, le programme propose un tableau détaillé de 11 pages contenant tous les
points qui sont censés étre maitrisés au terme de chaque année scolaire. Il impose aussi la
progression de la premicre année vers la deuxiéme. Par exemple, de 'apprentissage du pluriel
des noms de la premiére année a celui du pluriel des noms composés un an plus tard ; en
premiére année, 9 formes de temps de base sont mentionnées comme objectif d’apprentissage :
le présent de l'indicatif, le futur proche, le passé proche, le futur simple, le passé composé, le

plus-que-parfait, I'imparfait, le conditionnel présent et 1'impératif, alors qu’en deuxiéme année,
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les étudiants sont censés acquérir les temps les plus complexes comme le plus-que-parfait du
subjonctif et le passé simple. Concernant le vocabulaire, les mots a acquérir sont listés avec
leur traduction en chinois. Le nombre de mots de vocabulaire a maitriser au bout de deux ans
d'apprentissage s’éleve a 2600, c'est-a-dire 1200 mots en premicre année et 1400 pour I'année
suivante. Le contenu du vocabulaire se présente comme un petit dictionnaire de 29 pages. Cette
exhaustivité n'empéche pas, cependant, que l'objectif de cet enseignement de base reste tres

général.

Cet enseignement vise a apprendre aux étudiants a communiquer oralement et par écrit en frangais.
La compréhension de la langue parlée et écrite doit étre privilégiée sans pour autant négliger

l'entrainement a 1'expression orale et €crite [...] (traduit de chinois par Fu, 2005).

Dans les faits, I’objectif principal de I’enseignement in situ favorise davantage 1’acquisition de
compétences liées a la compréhension qu’a celles de la production. De plus, un certain nombre
de rapports sur I’enseignement du FLE en Chine pointe I’incohérence didactique entre
I’abondance des éléments linguistiques théorisés et 1’objectif communicatif supposé étre visé.
Enfin, la quasi-exhaustivité évoquée précédemment invite davantage a une mémorisation stérile.
L’absence d’activités et méme d’explications incitant a I’usage communicatif de la langue
laisse a penser a I’apprenant qu’une mémorisation des ¢léments listés serait suffisante pour la

maitrise communicative orale et écrite du francais.

1.2.2.2 Le programme du cycle de perfectionnement (2014[1997])

L’objectif général du cycle de perfectionnement du francais est fix¢é ainsi :

Les orientations communes a I'ensemble des études linguistiques de ce second cycle universitaire
(les années 3 et 4 de la licence) s’attachent a consolider, a étendre et a approfondir les
connaissances et savoir-faire acquis ou en voie d'acquisition en vue du développement et du

perfectionnement complet des quatre compétences en frangais oral et écrit (notre traduction).

Par rapport au programme de base, la description des compétences a acquérir dans le
programme de perfectionnement est moins exhaustive. Cela laisse supposer que les étudiants
sont déja autonomes dans leur apprentissage, alors que ce point n'est nulle part précisé. Par
ailleurs, la progression du niveau linguistique est principalement corrélée a I’étendue lexicale
de ’apprenant. Le nombre de mots a connaitre s'é¢léve a 8000, comprenant des mots de basse
fréquence, comme accumulateur, fluet, pivot et des mots familiers comme flic. Les mots « a

maitriser » pour ce niveau sont présentés comme des unités isolées, ordonnées
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alphabétiquement. Sans parler de I’absence des EI, les séquences figées ne sont présentées nulle
part. Le programme aborde également de nouvelles compétences, comme la « grande culture »
qui renvoie a la civilisation et a la littérature francaises. Est aussi exigée la maitrise de certains
types de textes comme le style journalistique. Le programme insiste également sur la capacité
de traduction et d'interprétation. L’évaluation de ces capacités occupe une place importante
dans I’examen du TFS 8. De plus, il est demandé¢ de comprendre des textes écrits ou
audiovisuels sur des sujets trés variés qui peuvent étre au-dela de 1’univers quotidien des
¢tudiants (la littérature, les sciences, la sociologie, la politique...). Cette derniére compétence

correspond a celle demandée pour un niveau B2 selon le cadre européen.

Tres peu modifiés depuis leur publication, les programmes de base et de perfectionnement
continuent d'exercer leur influence sur I'ensemble du systéme d'enseignement de la spécialité
de francais aujourd'hui. Ils fixent les grandes lignes du contenu, de la progression, des objectifs
et de l'évaluation de l'enseignement/apprentissage du francais. Par conséquent, ces
programmes reflétent une certaine conception spécifique a la Chine, de l'enseignement-
apprentissage du FLE. Cette spécificité conceptuelle, basée sur les programmes, se traduit en
pratique par une focalisation sur 1’acquisition de la compétence linguistique au détriment de la
compétence communicative. Nous rejoignons Fu (2005) sur ce point lorsqu’il affirme que, dans

ces programmes,

Les efforts déployés tant par l'enseignant que par l'apprenant étaient concentrés sur 1'étude
théorique, et de plus en plus affinée, du fonctionnement de la langue et du langage. On avait
tendance a parler plus du frangais que le frangais, donc a donner la priorité a 1'objet plutdt qu'au

sujet (Fu, 2005 : 27).

Autrement dit, ces programmes présentent encore les traces de l'idée traditionnelle selon
laquelle l'objectif de l'enseignement / apprentissage des langues étrangeres est de former des
spécialistes des langues destinés a la linguistique, a la littérature ou a la diplomatie (formation
des interprétes et des traducteurs). Méme si les programmes montrent, par ailleurs, un effort
pour répondre aux nouvelles attentes sociales auxquelles sont confrontés les apprenants, en
proposant des formations en traduction dans les domaines économique, diplomatique et
touristique, il est difficilement concevable que ces programmes, ainsi €crits, puissent permettre
aux apprenants de maitriser pleinement tous les aspects de la communication en frangais. Les
équipes des établissements d’enseignement du francais (bon nombre d’enseignants chinois ont
effectué leurs études de FLE en France), conscientes que les programmes ne ménent pas a la

maitrise du francais, se trouvent devant un dilemme : celui d’une part d’interpréter ces
9
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directives afin d’avoir la latitude pédagogique nécessaire pour satisfaire les besoins
communicatifs de leurs apprenants, et d’autre part, se conformer pleinement aux instructions
des deux programmes afin de favoriser la réussite de leurs étudiants aux évaluations nationales
(TSF 4 et TSF 8). Heureusement, les institutions de régulation® laissent effectivement aux
¢tablissements une certaine liberté dans leur pratique d'enseignement. De nouvelles réflexions
sur un meilleur enseignement du FLE deviennent le sujet de colloques ou de formations
continues des enseignants organisées par les établissements et les institutions de régulations.
Nous pouvons également constater, au travers du nombre croissant d'articles publiés a propos
de cette problématique, une prise de conscience de la nécessité d’une réforme du modele
d'enseignement relevant de la méthodologie traditionnelle en Chine, alors que celle-ci continue

d'exercer son influence sur le terrain (Fu, 2005 ; Besse, 2011).

1.2.3 Les manuels de francais en Chine

Nous proposons ici un survol des manuels existant sur le marché chinois, en espérant qu'une
telle analyse puisse permettre de mieux appréhender la situation actuelle de I'enseignement du
francais en Chine. Nous avons constitué¢ un panel des offres de manuels de francais a partir
d’une part, de la consultation des catalogues de grandes maisons d'édition chinoises spécialisées
dans les langues disposant d’une offre en manuels de francais, et d’autre part, des collections
utilisées par la plupart des étudiants chinois ayant le francais comme spécialité. Les résultats de
notre recherche nous invitent a effectuer un classement de ces manuels en trois catégories : les
manuels que nous appelons « classiques » rédigés sous I'égide du Ministére chinois de
I'Education, les manuels « originaux » importés directement de France et enfin les manuels

francais « adaptés » (et traduits) pour un public chinois.

1.2.3.1 Les manuels classiques

Nous présentons, dans le Tableau 2, les principaux manuels dits classiques circulant dans les

universités chinoises.

® 1l s’agit de trois institutions qui prennent les décisions concernant I’enseignement du francais a 1’échelle
nationale : le Service des langues étrangéres au sein du ministére de I’Education chinois, le Conseil pédagogique
national de [’enseignement-apprentissage des langues étrangeres dans les établissements supérieurs et
I’Association chinoise des professeurs de francais (Fu, 2005 :32).
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Tableau 2. Manuels classiques utilisés par les universités chinoises

Nom Année Etablissement d’édition Public Editeur
Le Frangais 1,2 2007[1992], Université des Langues L1/2 Edition d’enseignement -
2009[1992]  étrangeres de Pékin recherche de langues
étranggéres, Pékin
Manuel de 1999[1981]  Université des Langues L1/2 Edition Yiwen, Shanghai
frangais 1-4 étrangeres de Shanghai
Cours 2004 Université de Pékin L1/2 Presse du Commerce, Pékin

universitaires de

frangais (1)

Le Frangais 3,4 1993 Université des Langues L3/4 Edition d’enseignement -
étrangeres de Pékin recherche de langues

étranggéres, Pékin

Cours 2004 Université de Pékin L3/4 Presse du Commerce, Pékin

universitaires de

Sfrangais (1)

Ces manuels ont été rédigés sous la responsabilité du Ministére chinois de I'Education en vue
de l'enseignement du FLE a 1'échelle nationale. Force est de constater que tous ces manuels
suivent strictement les instructions des programmes nationaux (section 1.2.2), a tel point qu'il
est difficile de distinguer des singularités propres a chacun. Ils envisagent tous deux niveaux,
¢lémentaire et avancé, dans un ou plusieurs volumes. Les manuels de niveau élémentaire sont
consacrés a I’initiation des apprenants aux régles phonétiques, grammaticales et au vocabulaire
de base. Les textes y sont fabriqués de facon a les rendre cohérents avec la progression
grammaticale, alors que les textes dans les manuels de niveau avancé puisent leur source dans

la littérature classique francaise.

Parmi ces manuels, Le Frangais en quatre volumes (2007[1992], 2009[1992], 1993a,
1993b) élaboré par I'Université des Langues Etrangéres de Pékin est le plus souvent mentionné
dans les articles présentant 1'état des lieux de l'enseignement du FLE en Chine. L’influence
prépondérante que ce manuel a pu jouer sur I'enseignement du FLE en Chine tient au fait qu’il
respecte scrupuleusement les programmes nationaux, qu'il est le plus utilisé par les universités
chinoises et que le concours national de frangais se référe a son contenu’. On trouve dans ce
manuel a la fois les exercices structuraux et la démarche contrastive de la méthode audio-orale,
la progression selon des points grammaticaux de la méthode traduction-grammaire et le contenu

de la méthode audio-visuelle. En ce qui concerne les EI, elles font partie intégrante du

" La version de 1992 a été adaptée de la version originale de 1979 qui comportait les traces de la Révolution
culturelle (1966-1976). L’autorité y corrigeait 1’idéologie, variait les thémes, renouvelait les exercices et
introduisait des textes rédigés par des Frangais. Cependant, ces efforts sont considérés comme insuffisants par les
didacticiens de frangais en Chine (Tang, 2000).
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vocabulaire, sans distinction particuliére avec d’autres éléments de celui-ci. Elles y sont
présentées avec une traduction, comme les autres éléments lexicaux. On y trouve entre autres
une nuit blanche, idio. ‘une nuit sans sommeil’, avoir d’autres chats a fouetter, idio. ‘avoir
d’autres choses a faire’, se remettre d’aplomb, idio. ‘se rétablir physiquement’. Le choix des EI
reste limité aux EI contenues dans les textes des legons. Les exercices sollicitant leur usage sont

centrés, suivant la méthode dominante, sur la traduction (Hu, 2019).

Représentatif des manuels de FLE chinois a disposition des établissements supérieurs, le
manuel Le Frangais est souvent pointé du doigt comme vecteur de la domination de la
méthodologie traditionnelle dans la pratique de classe. Malgré les critiques concernant la
méthodologie de ces manuels de FLE rédigés par I’institution chinoise, une majorité
d’enseignants chinois adhérent et adoptent ces manuels. Certains enseignants chinois de
frangais qualifient ce manuel de « méthode complexe » ou « approche éclectique », signifiant
qu’ils considérent que ce manuel rassemble le meilleur des méthodes traditionnelles. En effet,
on y trouve a la fois les exercices structuraux et la démarche contrastive de la méthode audio-
orale, la progression selon des points grammaticaux de la méthode traduction-grammaire et le
contenu de la méthode audio-visuelle. D'aprés Pu, Lu et Xu (2005), ces manuels prennent
davantage en compte « les problémes spécifiques liés a la langue maternelle des apprenants
(dont le groupe linguistique est trés différent de celui auquel appartient le frangais), les
problémes psycholinguistiques et sociolinguistiques engendrés par le systeme éducatif
traditionnel chinois et son mode de pensée trés particulier ». Si I'enseignement / apprentissage
est facilité par ’omniprésence de la L1 introduite par ces manuels, il faudrait examiner la
pertinence de cet usage, c'est-a-dire se poser la question de savoir comment et dans quelle
circonstance la langue maternelle constitue un intérét, voire si cet usage favorise l'acquisition
de la L2. Si l'avantage de ces manuels repose sur une méthodologie d'enseignement
traditionnelle souscrivant aux traditions d’enseignement et aux habitudes d'apprentissage du
public chinois, il faudrait également se demander dans quelle mesure elle peut constituer un

obstacle a I’apprentissage de la L.2.

1.2.3.2 Les manuels importés

Certains manuels francais ont été portés a la connaissance des Chinois a partir des années 1970.
Parmi ces manuels principalement basés sur la méthode audiovisuelle, nous trouvons : Voix et
images de France (1972), Le nouveau Sans frontiere (1-3) (1991, 1998) et C'est le printemps

(1975). 1ls ont suscité en Chine un fort intérét chez les apprenants comme chez les enseignants,
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surtout par leur « authenticité ». Pour juger de 1'efficacité de ces manuels sur le public chinois,
certaines écoles ont méme initi¢ une comparaison de leurs résultats avec ceux d'une méthode
essentiellement traditionnelle. A part un niveau de compétence orale plus élevé, surtout en
phonétique / phonologie ainsi qu’en production de phrases authentiques, les inconvénients
avérés sur le terrain ont trés vite amené les acteurs chinois du FLE a remettre en cause ces
méthodes (Xu, 2010) : une faible dose d'écrit, une progression grammaticale contestée, une
monotonie des échanges langagiers... De plus, un manque de formation préalable des
enseignants a la méthode audiovisuelle n’a pas favorisé la mise en ceuvre de ces ouvrages en
classe. Plus tard, les manuels préconisant de nouvelles approches (communicative et puis
actionnelle) ont été¢ importés sur le marché chinois. Dans la liste des manuels les plus utilisés

par les institutions de formation en Chine, en voici une dizaine :

Tableau 3. Manuels importés de la France utilisés par les universités chinoises

Editeur Manuels

Didier Bienvenue en France (1991), Studio 100 (2001), Tempo (2004), Connexion (2004)

Hachette Café Creme (1997), Reflets (1999), Taxi ! (2006)

CLE Mosaique (1994), Escales (2000), Champion (2001), Panorama (2004), Initial (2005), Campus

International ~ (2005)

Néanmoins, rare est l'usage unique et exclusif de ces manuels frangais par un enseignant chinois.
D'apres Xu (2010 : 90), ces manuels « sont soit utilisés directement en classe de compréhension
ou d'expression orales ; soit utilisées en complément d'un manuel chinois par les enseignants
de grammaire qui sélectionnent dans ces nouveaux ouvrages quelques activités qu'ils jugent
intéressantes et susceptibles de motiver la classe et donc de faciliter I'appropriation des points
grammaticaux par les apprenants ». Cela revient toujours a la question de « préférence » que
nous avons mentionnée plus haut. Cette résistance aux manuels frangais peut s'expliquer, entre

autres, par les deux raisons suivantes :

— Les manuels frangais sont élaborés en francais, alors que les cours de FLE en Chine ont
coutume de se dérouler en milieu exolingue (par un mélange de mandarin standard majoritaire
et un peu de frangais). Le monolinguisme des manuels francais serait donc considéré comme
une difficulté supplémentaire dans leur application en classe (surtout avec des débutants en
langue francaise). L'avantage de la présence de la L1 dans les manuels chinois est qu'elle facilite
et assure la compréhension mutuelle entre I'enseignant et les apprenants lors du déroulement
des activités pédagogiques (consignes, explicitation des régles, retours des enseignants et des

apprenants...) ;
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— Les manuels francais s'appuient souvent sur une ou plusieurs méthodologies qui peuvent étre
facilement repérées. Un manque de formation des enseignants chinois a ces méthodologies
d'enseignement pourrait expliquer pour partie 1'échec de leur mise en ceuvre dans la classe de

FLE.

1.2.3.3 Les manuels adaptés

Ce qui précede montre la situation embarrassante qui régne dans l'enseignement du FLE en
Chine. D'une part, la quéte d'une maitrise accrue de la langue a mis a mal les conceptions
traditionnelles d'enseignement / apprentissage dont se prévalent les manuels chinois ; d'autre
part, I'évolution des méthodologies se heurte a de nombreux problémes. Les manuels étrangers
semblent en butte a la tradition d'enseignement. Face a cette double contrainte quelque peu
paradoxale est apparue récemment une nouvelle conception d'élaboration des manuels. Elle
consiste a importer des manuels frangais et a les adapter au public chinois. Il ne s'agit pas de
traduire simplement les manuels en chinois, mais de réaliser de multiples modifications pour
que ceux-ci puissent rendre service aux enseignants comme aux apprenants, en se rapprochant

de leur conception éducative.

Si elle n’est pas la premiére tentative d’adaptation, la méthode Reflets® constitue le
premier succes de méthode adaptée en Chine. Ce manuel privilégie 'oral et se caractérise par
une mise en scene « authentique » de la langue, il constitue pour les établissements chinois un
support de I’approche communicative. Comme cela est indiqué dans la préface du manuel en
version adaptée, 1'adaptation de cette méthode permet de « pallier les lacunes du marché actuel
en Chine » (Préface de Reflets en version chinoise, 2005). Ayant pour but de faciliter l'usage de

ce manuel, les modifications sont essentiellement apportées dans les parties suivantes :

e Consignes traduites ;

e Explicitation systématique des regles phonétiques ;

e Annotations fréquentes pour expliquer la spécificité des aspects socioculturels ;
e Liste de mots traduits en chinois rajoutée a chacun des textes ;

e Version chinoise des rubriques « grammaire » et « communication ».

/////

adapté en chinois. L'adaptation a été prise en charge par Wu et Hu (2006), deux professeurs de I'Institut des langues
étrangeres de Pékin.
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Pour renforcer 'acquisition de la grammaire, on a édité plus tard un Manuel complémentaire
de Grammaire (He, 2010). L’ordre des points grammaticaux de cet ouvrage suit strictement la
progression de Reflets. Avantage supplémentaire, ce manuel peut étre utilisé indépendamment
de Reflets. Les points grammaticaux y sont explicités, comparés et systématisés, et de multiples

exercices a la fin de chaque chapitre sont proposés pour renforcer 1'acquisition grammaticale.

Une autre méthode adaptée vient de voir le jour sur le marché chinois : Le nouveau taxi,
édité par Hachette et adapté par la méme équipe que celle de Reflets. Par rapport a Reflets, la
nouveauté de cette méthode consiste en une approche pleinement actionnelle. Si Le nouveau
taxi en version chinoise ne rencontre pas encore de succeés en milieu universitaire, il commence
a trouver sa place chez d'autres types d'apprenants, par exemple ceux qui apprennent le francais
comme option dans les centres de formation publics ou privés. Il a remporté le prix du « Manuel

de francais le mieux vendu » en Chine en 2017.

1.2.4 « La méthodologie traditionnelle chinoise »

Le mode d'enseignement des langues étrangeres en Chine est souvent associ¢ a la méthode
traditionnelle, dans la mesure ou nous pouvons le réduire a une transmission du savoir. La
plupart des chercheurs sont d'accord pour considérer la méthode d'enseignement pratiquée en
Chine, donc la méthode traditionnelle chinoise (nous I’intitulons ainsi pour la différencier des
méthodes traditionnelles occidentales) comme dominante. Fu (2005) indique, avec ses 40 ans
d'expérience dans I'enseignement du frangais, que « la méthodologie traditionnelle caractérisée
par la grammaire-traduction n'a, a sa connaissance, nulle part ailleurs qu'en Chine, aussi
longtemps dominé 1'enseignement-apprentissage des langues étrangeres » (Fu, 2005 : 36). C'est
sans doute qu’il y a une tendance spontanée chez les enseignants a reproduire dans leur pratique
la formation qu’ils ont suivie, ou que des éléments de cette méthode correspondent bien aux
habitudes d’apprentissage des apprenants chinois. Nous pouvons méme supposer que rien ne
pourrait empécher un enseignant chinois d’appliquer la méthode traditionnelle méme si celui-

ci utilisait un manuel préconisant une approche plus moderne.

Si la méthode grammaire-traduction et la méthode traditionnelle chinoise sont toutes
deux dérivées de la méthode traditionnelle, c'est qu'elles se ressemblent sur certains points,
notamment dans leurs conceptions de ce que sont la langue et son apprentissage. Dans ces
méthodes traditionnelles, la langue est plutdt vue comme un ensemble de régles et d’exceptions.
La place d'explicitation des régularités morphosyntaxiques est donc trés importante. Les

compétences langagieres sont mesurées principalement par la performance dans la traduction.
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Besse (2005) fait remarquer que la méthode traditionnelle chinoise a sa particularité par rapport
a la méthode grammaire-traduction traditionnellement connue en Occident. Il décrit la méthode

traditionnelle chinoise comme suit :

Le maitre traduit ce qu'il présente de L2 en L1 ; il donne des explications grammaticales en L1,
ultérieurement en L2 ; il s'appuie, au moins au départ, sur des exemples forgés par lui ou
empruntés a des auteurs mais bien illustratifs des régles qu'il énonce ; il suit une progression
grammaticale fondée, avec quelques aménagements sur un découpage de la description qu'il
enseigne. L'enseignement / apprentissage porte essentiellement sur les formes écrites de L2 ou

sur l'organisation de ces formes (Besse, 2005 : 183).

Selon les observations de terrain réalisées en Chine par les chercheurs et les didacticiens, cette
méthode ne semble pas relever de la variante canonique de la méthode grammaire-traduction.
D'abord, la place de la « traduction » semble prévaloir sur la grammaire. Besse (2011 : 251)
affirme qu’« on n'y débute pas la lecon par I'enseignement explicite en L1 d'un point de
grammaire relatif & la L2, mais par une familiarisation des apprenants a quelques éléments [...]
de cette L2. Cette familiarisation s'appuie sur leurs équivalents en L1, donnés par le manuel ou
par l'enseignant ». Le lien entre la L1 et la L2 est bati dés le début de l'apprentissage, avant
l'explicitation de la notion de grammaire. Sur ce point, la méthode chinoise est plutot une
méthode traduction-grammaire. Ensuite, au contraire de la méthode grammaire-traduction qui
privilégie les thémes d'application (traduction allant de la L1 vers la L2), la méthode chinoise
impregne les apprenants d’exercices de version (traduction allant de la L2 vers la L1) et « les
exercices de thémes n'y sont introduits que lorsque les apprenants sont un peu plus avancés
dans leur apprentissage » (Besse, 2011 : 251). Enfin, une autre différence entre ces deux
méthodes consiste en ce que nous pouvons résumer en « degré de pratique ». D'apres Besse, la
méthode grammaire-traduction, utilisée dans l'apprentissage du latin, reléve d'un processus
d'apprentissage sans « aucune expérience sensible », c'est-a-dire apprendre par cceur les regles
d'une L2 sans les comprendre ni les tester au travers d’une pratique, alors que dans
I’enseignement du frangais en Chine, les pratiques orale et écrite du francgais, occupant quand
méme une certaine place dans l'enseignement, I'emportent sur la transmission des regles
linguistiques. Néanmoins, ces régles, de nature prédictive, restent a I’écart de la communication
authentique. Au vu de cela, on peut donc affirmer que la méthode chinoise est une méthode qui
s'est développée dans la particularité du contexte chinois au point que ce dernier lui a attribué

des traits spécifiques.
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Face au discours dominant sur la méthode traditionnelle chinoise, certains chercheurs, au
tournant des années 2010, mettent en évidence la diversité des manicres d’enseigner le frangais
en Chine, comme Zhang (2011) qui s’appuient sur les travaux d’historiens de I’enseignement
des langues en Chine, et encore Mao et Huver (2015) qui reposent leur étude sur les analyses

des séquences de classe filmées et de leurs interprétations.

Le développement actuel de I'enseignement du FLE en Chine est non seulement lié¢ a des
enjeux politiques, mais il présente aussi des enjeux sociaux et économiques dans les contextes
chinois et mondial. De nouvelles attentes sociales envers I'enseignement du FLE apparaissent.
Son enseignement, comme pour n'importe quelle autre langue étrangere, ne peut plus rester
coupé du monde professionnel : 1’aspect purement linguistique ne suffit pas, il doit a présent
intégrer davantage la fonction communicationnelle de la langue, voire une fonction de
« médiation ». S'il y a une nécessité a faire évoluer les méthodes d'enseignement, c'est que /a
méthode traditionnelle chinoise ne répond pas aux défis actuels auxquels I’enseignement d’une
langue doit répondre : une langue étrangére doit en effet étre un outil de communication efficace.
Cependant, la recherche d'une méthodologie dite « appropriée au public chinois » n'est guere
facile. Les échecs de la méthode SGAV et de la méthode communicative en Chine ont prouvé
la nécessité de la prise en compte de différents facteurs dans I’enseignement / apprentissage,

dont la tradition et la culture des apprenants.

Comme on vient de le voir, la méthode traditionnelle chinoise est plus ou moins le fruit
historique de la tradition et des habitudes d'apprentissage / enseignement des enseignants et des
apprenants chinois. Pourtant, cela ne veut pas dire que, sur le sol chinois, chaque professeur
doit se soumettre a cette methode ou qu'il est impossible de la faire évoluer afin qu’elle puisse
servir les nouveaux intéréts communicationnels et actionnels intrinséques aux langues. Il ne
serait cependant pas pertinent d’ignorer cette rémanence tenace de la méthode traditionnelle
chinoise, il vaudrait sans doute mieux la reconnaitre comme une spécificité culturelle a intégrer
dans la perspective de 1’élaboration et la mise en ceuvre d’une méthodologie efficace. Ainsi il
faudrait justement mesurer le poids de chaque particularisme éducatif ou culturel, afin de
I’intégrer s’il est bénéfique ou de le contourner s’il constitue une entrave a I’apprentissage du

francais.
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2. Le profil des apprenants du cursus « spécialité de francais »

Cette section a pour but de définir le profil des apprenants chinois qui constituent les principaux
protagonistes de notre recherche dans une perspective sociolinguistique. Il nous parait
important de connaitre les spécificités de ce public afin d’envisager un protocole de recherche

expérimentale adéquat et proposer des pistes d’enseignement et d’apprentissage des EI adaptées.

Nous souhaitons approfondir nos connaissances, par l’intermédiaire d’une revue
scientifique, sur deux aspects caractéristiques des Chinois, 1’'un identitaire (section 2.1) et
I’autre 1i¢ aux habitudes culturelles d’apprentissage d’une L2 (section 2.2). Les ¢léments que
nous présentons ne concernent pas 1’intégralité du public chinois. Il s’agit d’une premicre

approche indirecte de I’étude du public d’apprenants chinois.

2.1 Identité et altérité des apprenants chinois

Dans I’é¢tude du public des apprenants chinois, nous avons choisi de développer deux notions
qui ne se construisent pas 1’une sans I’autre : identité et altérité. Pour étre plus précis : I’identité
culturelle partagée par les Chinois (section 2.1.1) et leurs représentations de 1’Autre, c’est-a-

dire ici de la France, de la culture frangaise et des Francais (section 2.1.2).

2.1.1 Une identité culturelle partagée

Malgré la diversité régionale et sociétale, I’identité culturelle chinoise assure la solidarité
nationale du peuple chinois. Elle est le fruit de I'histoire de la nation, de traditions communes,
d’une langue partagée et d’un patriotisme collectif. Cette identité est dérivée de la notion
d'identité collective qui est étudiée dans différentes disciplines, comme la sociologie et la
psychologie sociale. La notion d’identité¢ collective va de pair avec la notion d'identité
individuelle (ou d'identité personnelle). Si 1'identité individuelle est définie par 1'ensemble des
caractéristiques singuli¢res, des roles et des valeurs que la personne s'attribue, l'identité
collective renvoie a la maniere dont les individus se définissent et sont définis par autrui sur la
base d'appartenances sociales assignées ou revendiquées : profession, age, genre, religion,
ethnie, territoire, famille, etc. Selon Castello (1999 : 17), I'identité collective est définie comme
«un processus de construction de sens a partir d'un attribut culturel, ou d'un ensemble cohérent

d'attributs culturels, qui recoit priorité sur toutes les autres sources ».
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Par I'éducation scolaire et familiale qu’il regoit, un Chinois s’imprégne de cette identité
commune. En retour, cette identité lui sert souvent de référence pour construire ses propres
valeurs personnelles ainsi que sa perception du monde extérieur. Mais quels sont les traits qui
peuvent former l'identité culturelle des Chinois ? D'apres les recherches de Meissner (2006),
les intellectuels chinois qui se sont intéressés a 1'histoire de la Chine s'accordent sur certains
aspects qu'ils considérent comme faisant partie intégrante de 1'identité culturelle chinoise. Il cite

les points suivants :

e [ ’histoire millénaire de la Chine — au moins quatre ou cinq mille ans ;

e L’identité du peuple Han comme descendant du légendaire Empereur jaune ;

e La continuité du concept d'empire chinois a travers les changements de dynasties et
I’occupation étrangere ;

e La spécificité de la langue chinoise (notamment son écriture) ;

e La tradition religieuse et philosophique (ou « pensée chinoise ») ;

e La littérature, la poésie, la peinture, I'art de la céramique, la musique, etc. ;

e Le grand nombre d’inventions attribuées a la Chine dans des domaines aussi variés que
la médecine, I'armement, la construction navale, la porcelaine ;

e En dépit des variations régionales, une culture du quotidien commune, qui va jusqu'a

englober la cuisine.

Joél Bellassen, ancien inspecteur général de chinois au ministére de I'Education nationale
francaise, donne, quant a lui, une définition un peu différente de l'identité chinoise, dans
laquelle on retrouve le méme type de parametres, mais de fagon plus restreinte. D'apres
Bellassen (2014), la mondialisation a diminué les traits identitaires entre les différentes nations,
par exemple l'habillement, les moyens de transport, l'habitation ; il reste néanmoins trois
¢léments qui peuvent donner un contour a 1'identité d'un peuple : sa langue (surtout le systéme
d'écriture), ses croyances et sa culture culinaire. Ces trois aspects situent l'identité d'un peuple
et le différencient d’un autre peuple. De plus, il semble souvent exister un lien étroit entre ces
trois aspects identitaires et le mode de pensée ou le comportement du peuple concerné. Par
exemple, la forte notion de collectivité propre aux Chinois pourrait se manifester dans les
comportements quotidiens, ainsi, par exemple, I’habitude familiale de partager la nourriture en
puisant dans un plat commun tout au long du repas. De méme, la mémorisation et la répétition
restent les méthodologies prioritaires de I'apprentissage chinois, car ils sont obligatoires dans
la maitrise des idéogrammes chinois, etc. A cela il faut aussi ajouter 1’éducation politique

constante qui recentre et renforce également 1’identité chinoise communément partagée.
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2.1.2 Des représentations de la langue et de la culture francaises

Dans le domaine de la didactique et de l'acquisition des langues, la notion de représentation
constitue un objet fort étudié, étant donné son influence non négligeable sur les procédures et
les stratégies que les apprenants développent et mettent en ceuvre pour apprendre cette langue
et 'utiliser (Dabene, 1997). Ainsi, une étude des représentations des Chinois a 1'égard de la
France, des Francais et de la langue francaise permet non seulement de mieux comprendre la
conception de I'Autre par les Chinois, mais également d’appréhender I’origine de la pensée
chinoise. Cette étude est aussi intéressante du point de vue de la didactique du FLE. Elle permet
d'expliquer certains comportements linguistiques spécifiques des apprenants chinois, voire de
prédire et d'agir sur leur comportement d'apprentissage, car les représentations « forment un
cadre mental [...] et structurent 'action [...] elles peuvent donc avoir une valeur prédictive »

(Zheng et al., 2003 : 12), méme si cette fonction est limitée.

Cette « représentation » différe de la connaissance de ce que sont réellement les Francais
ou leur langue, car « une représentation est toujours une approximation, une fagon de découper
le réel pour un groupe donné en fonction d'une pertinence donnée, qui omet les éléments dont
on n'a pas besoin » (Moore, 2001 : 10). De ce point de vue, les représentations ne disent rien
ou peu sur la réalité de l'autre ou de 1'étranger, mais elles nous révelent davantage les cadres de
pensée et les valeurs implicites des émetteurs, les Chinois ici, comme 1’ont fait remarquer

Zheng et al., (2003) :

Les représentations sont donc le plus souvent des projections, une connaissance a priori utilisée
pour interpréter la relation sociale ou la culture de l'autre [...] [elles] nous apprennent plus sur

notre culture que sur la culture de l'autre (Zheng et al., 2003 : 11).

La notion de « représentation » renvoie souvent a la représentation sociale pour se différencier
des représentations individuelles (Matthey, 1997). Comme la dichotomie qui existe entre
I’identité collective et I’identité individuelle, on différencie les représentations fondées sur des
attitudes interprétées selon des orientations individuelles des stéréotypes marquant l'adhésion
d'un groupe autour des traits de « 1’Autre ». Considérée comme une notion centrale dans les
sciences humaines et sociales, elle intéresse aussi bien les sociologues que les anthropologues,
les linguistes que les psychologues sociaux. Les travaux de ces derniers fournissent des
références essentielles dans ce domaine (Moscovici, 1961 ; Jodelet, 1989 ; Abric, 1994). Les
représentations peuvent étre caractérisées par une certaine stabilité, d'ou le concept de
« représentation stéréotypée » et celui de « représentation figée ». Elles contiennent aussi des

¢léments qui changent avec le temps et varient en fonction des parcours individuels. Les
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facteurs qui provoqueraient le changement de représentations d'un groupe ou d'un individu sont
multiples. Cela peut étre des objets culturels qui véhiculent des valeurs ou des croyances
(publicités, littérature, films...), la diffusion d'une actualité, voire une opinion qui circule au
sein d'une communauté. Par exemple, a 'heure actuelle les Chinois lient facilement la France
aux problémes de sécurité, de terrorisme, de migration, alors que ce n'était pas le cas il y a dix
ou vingt ans. De plus, les Chinois résidant a Paris pour un séjour plus ou moins long ne partagent
pas nécessairement les mémes inquiétudes a ce sujet que les Chinois qui ne sont jamais venus

en France.

Les travaux consacrés a I’étude des représentations des enseignants et celles des
apprenants dans le cadre sino-francais ne manquent pas. Nous nous référons a quelques-uns
d'entre eux, notamment ceux de Xie (2008) et de Zhe (2003), dont les analyses mettent en ceuvre
des méthodologies de recherche suffisamment complétes pour pouvoir étre exploités. C’est a
partir des résultats de ces deux recherches que nous avons réalis¢ un tableau descriptif,
analytique, mais non exhaustif (Tableaux 4, 5, 6) pour présenter les représentations considérées
comme hautement partagées et relativement stables des Chinois a 1’égard de trois sujets : la
France, le frangais et les Francais. A c6té de chaque représentation, nous affichons une
explication d’aprées la littérature. Nous émettons également des hypothéses sur 1’origine de ces
représentations. Cette analyse nous permet de prendre connaissance des représentations latentes
des apprenants. Nous croyons fortement que ces représentations participent a I’interprétation et

I’apprentissage des EI frangaises.
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Tableau 4. Représentations des Chinois a 1'égard de la France

Hétéro-représentations (de ’autre)
Prestige culturel et symbolique ;
incarnation du romantisme ; beauté
classique

Modernité et originalité ; aspiration a
I'art ; tolérance envers différents
styles architecturaux,

Harmonie dimensionnelle des
architectures

Ancrage dans le passé ; esprit de
conservation

Qualité de l'environnement, harmonie
entre I’architecture et la nature

Objet véhiculant de représentations

Cing sites touristiques incontournables : 1a Tour Eiffel, Notre Dame de
Paris, I’ Arc de Triomphe, le Musée du Louvre, le Palais de Versailles

Le centre Georges-Pompidou ; la Défense

Unité de 'architecture parisienne

Maisons, ruelles et pavés marqués par I'histoire

Végétation, verdure, square, ordre et propreté qui servent d'indices de la

qualité de la vie

Autoreprésentations (projection de soi)

Idée de visiter les sites « symboliques » pour s'approprier le
prestige culturel d'un pays ; une notion du sens du voyage
basée sur la valeur sociale (reconnaissance de la valeur d’un
site par celle que leur donne les autres).

Sensibilité au rapport dimensionnel des architectures, venant
de l'expérience dans les années 1990 de la Chine qui connut
un grand essor de la construction de ses batiments manquant
de planification urbaine.

Conscience ¢levée de la protection des anciens édifices et
des vieux quartiers ; une confrontation a la conception de
changement chez les Chinois

Préoccupations pour les problémes de logements, de
circulation dans les villes chinoises ainsi que pour la
planification urbaine qui reste a améliorer.

Tableau 5. Représentations des Chinois a I’égard de la langue francaise

Hétéro-représentations (de ’autre)

Langue qualifiée de belle, douce, agréable a
l'oreille, coulante, poétique, artistique et romantique

Langue précise, rigoureuse, langue de négociation,
Une langue mineure mais potentiellement

importante professionnellement

Objet véhiculant de représentations
Prononciation distincte, la prosodie chantante,
l'articulation douce par rapport a d'autres langues
occidentales ; les poésies frangaises ;
Complexité de la grammaire frangaise

Le francais est placé derriére I'anglais.

Autoreprésentations (projection de soi)

Prépondérance de 1'anglais et une promotion du frangais
négligeable en Chine
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Tableau 6. Représentations des Chinois a I’égard des Francais

Hétéro-représentations (de
I’autre)

Disciples d'Epicure, des « bons
vivants »

Individualisme

Créateurs de la mode
Rigueur du code vestimentaire

Aspiration pour le confort et le
gott personnel

Gott particulier pour le bricolage
Un peuple romantique (positif)

Un peuple romantique (négatif)

Un peuple romantique (neutre)

Un peuple cultivé

Objet véhiculant de représentations

Raffinement culinaire sans oublier la diététique, le rituel alimentaire
frangais.

Individualisation du plat occidental.

Haute couture, Francaises en tailleur dans 1'image des Chinois
Tenues qui varient avec les circonstances

Décoration intéricure de la maison ; Décoration de maison
privilégiant le confort plutdt que le regard des autres

Bricolage qui n'est pas apprécié par les Chinois

Associé a un art de vivre : la douceur de la vie et 'ambiance

« romantique » pour la vie quotidienne (placer des fleurs, mettre du
parfum...) ; associé¢ également au plaisir : plaisir de la gastronomie,
de la mode, de 1'habitat... ; I'atmosphére agréable dans les contacts
personnels, I'environnement convivial du repas ;

Au niveau de la vie, le romantisme est associ¢ a la désinvolture, la
liberté, les loisirs, le confort, la jouissance

S'agissant du travail, il est associé a la paresse, au bureaucratisme, a
l'indiscipline et au retard (la fréquence de la gréve, les congés payés)
Romantisme 1i¢ a I'idée que « chez les Frangais, I'amour et le sexe
sont indissociables ».

Passion pour la lecture, leur gotit pour 1'art et leur culte du
patrimoine.

Autoreprésentations (projection de soi)

Cela explique peut-étre aussi la mode chez les Chinois de copier le
régime occidental pour rester en bonne santé

Contraste avec la collectivité du repas chinois (partage des assiettes
de plat) qui résulte de l'esprit communautaire des Chinois

Contraste avec le concept de la décoration chez les Chinois, qui
investissent pour montrer leur richesse ; notion de « face » chez les
Chinois

Valeur moindre accordée au travail manuel chez les Chinois.

Contraire a la mentalité positivée par les Chinois : la maitrise de
soi, la circonspection, I'ardeur au travail et la discipline.

Le mariage est plutot le symbole d'union sociale que personnelle ;
la convention sociale considérée comme noyau du fonctionnement
de la société chinoise dans laquelle l'individualisme est vu comme
un défaut nuisible a la société.

Qualité d'éducation déplorable en Chine par rapport a celle en
France qui accorde une grande importance a I'éducation, scolaire et
extra-scolaire. En Chine, I'éducation met en avant les connaissances
de base mais néglige la formation de l'esprit créatif.
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En examinant de plus prés ces tableaux, nous observons des superpositions dans les
représentations concernant la France, la langue francaise et les Francais : le romantisme (positif)
qui provient, d’apres les Chinois, du bon golit des Frangais, est incarné par les monuments
culturels, mais aussi par la vibration phonétique du frangais. Nous retrouvons la « rigueur des
Frangais » autant dans leurs monuments classiques que dans leur code vestimentaire, mais aussi
dans les régles grammaticales de leur langue. Par ailleurs, l'analyse des origines des
représentations permet de prouver qu’elles sont souvent une sorte de « projection » : les Chinois
construisent généralement leur représentation de la France a partir d’une comparaison avec les
réalités ou leurs conceptions de la vie en Chine. A I'égard des Francais, leurs représentations
sont, dans la plupart des cas (par exemple le romantisme), une appréciation qui leur est propre
et elles révelent les critéres mobilisés pour évaluer l'autre. Ce processus fonctionne comme
I’observation du réel a travers une optique « colorée » (ou biaisée). Enfin, les représentations
de la langue frangaise aux yeux des Chinois semblent, certes, le fruit d'une comparaison
linguistique soit entre le frangais et le chinois, mais plus encore entre le frangais et 1'anglais, la
premicre langue étrangere de la plupart des Chinois scolarisés. Si nous n'arrivons pas encore a
cerner toutes les motivations du public chinois dans le choix d'apprendre la langue frangaise,
leurs représentations nous révelent, pour partie, un choix d'ordre culturel lié a I’« attrait du
francais et de la culture francaise, 1'attitude francophile, la propension par la langue francaise a

étre éveillée et cultivée par I'environnement scolaire ou familial » (Xie, 2008 : 109).

2.2 Des habitudes culturelles d'apprentissage et des facteurs de stabilité

Durant I'acquisition de la langue cible, I’apprenant est confronté, dans la classe de FLE, a I’autre.
Il est également confronté a une méthodologie d'enseignement « étrangere ». De nombreux
travaux du domaine du FLE ont essayé de dégager la prégnance de la culture vernaculaire® dans
la relation didactique, particuliérement a propos des apprenants asiatiques. La notion de culture
d'apprentissage (Robert, 2002 ; Pauzet, 2003) a ainsi émergé. Nous utilisons ici la notion
d'habitudes culturelles d'apprentissage développée par Pauzet (2003) et issue de sa recherche
portant sur les comportements spécifiques des apprenants d'une culture déterminée dans la

classe de FLE.

Rappelons de fagon concise la notion d'habitus, de laquelle dérive celle d'habitudes

culturelles d'apprentissage. D'origine sociologique, le concept d'habitus représente

% 1 s'agit ici de la culture propre au public d'apprenants, qui regroupe les traditions philosophiques, religieuses et
culturelles.
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« I'ensemble des dispositions et des principes qui gouvernent et déterminent nos gotits et nos
préférences » (Cuq, 2003 : 121). Lorsqu'un habitus est partagé par un groupe social donné, il
s'agit alors d'un habitus culturel ou d’un habitus d'appartenance sociale. En ce qui concerne la
pratique de la classe, la prise en compte des habitus des apprenants est d'autant plus importante
que, confirme Cuq (2003 : 121), « ces derniéres [les habitudes d’apprentissage des éléves] sont
la vraie source de ce qu'ils [les éleéves] retirent d'un enseignement, parce qu'elles constituent le
filtre a travers lequel les apprenants traduisent pour eux-mémes ce qu'ils entendent ou lisent ».
Quant a la méthodologie pour identifier les habitudes culturelles d'apprentissage propres a une
nation ou a une communauté, on a coutume de s’appuyer sur les rapports d’expérience des
enseignants observant et comparant les habitudes d’apprentissage des apprenants de différentes
nations. Par exemple, de nombreux enseignants francais remarquent que les apprenants chinois
ont beaucoup de mal a s'intégrer dans un cours de langue par rapport aux apprenants européens.
Ils sont presque unanimes pour qualifier ces apprenants de « silencieux, peu enclins a participer
ou a interagir, timides, distants avec l'enseignant, etc. ». Ces spécificités sont d’autant plus
visibles lorsqu’elles sont mises en évidence par le processus d'enseignement et d'apprentissage
d'une langue étrangere. Ne pas connaitre I'origine des singularités de ses apprenants inciterait
dangereusement l'enseignant a les dévaloriser. Cela pourrait ternir les relations enseignant-

apprenant au point de rendre difficile I’enseignement / apprentissage.

La prise en compte des habitudes culturelles d'apprentissage d'un public présente un enjeu
certain dans une classe de langue étrangere. Informé de ces habitudes, l'enseignant serait
capable de les distinguer de comportements individuels négatifs. C'est a cette condition-1a que
l'enseignant peut ensuite envisager une remédiation raisonnée et chercher un ensemble de
stratégies d'étayage plus appropriées a ce public d'apprenants. Ce type de différenciation
pourrait néanmoins prendre 1’aspect d’un défi pour l'enseignant de FLE confronté a un public
composé de nombreuses nationalités. D’autre part, si les habitudes d'apprentissage sont souvent
codées culturellement et constituent un critére a considérer dans la pédagogie de 1’enseignant,
ce dernier doit rester vigilant pour ne pas les considérer comme figées, ni comme des traits
culturels absolus. Elles ne reflétent en effet que des tendances évolutives et elles ne sont pas
généralisables a l'ensemble des apprenants. Il est donc impossible d'énumérer exhaustivement
les habitudes culturelles d'apprentissage des apprenants chinois. De plus, une description

simpliste entrainerait facilement un modé¢le stéréotypé de ceux-ci.

Si les habitudes d'apprentissages sont variables, les notions culturelles sous-jacentes sont
fondamentales et relativement stables, cependant elles restent inaccessibles sans une recherche

culturelle, historique ou méme philosophique. Avec ces connaissances multidisciplinaires, nous
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procédons a une analyse des comportements considérés comme spécifiques des apprenants
chinois (Bouvier, 2003 ; Robert, 2002 ; Vallet, 2013). En les identifiant et en les catégorisant,
nous parvenons a dégager quatre éléments culturels que nous jugeons fondamentaux dans la

formation des comportements d'apprentissage chez les apprenants chinois :

e Lanotion de « face » ;
e La conception de la relation enseignant / enseigné ;
e Lanotion de « personne » ;

e Le systeme linguistique de la L1.

Si les trois premiers s'incarnent dans l'interaction interpersonnelle, le dernier se manifeste plutot
dans le processus d'acquisition d’une L2. Nous profitons de ce dernier point pour présenter le
statut spécifique du mandarin standard chez le public des apprenants chinois. Ces quatre
¢léments culturels interagissent entre eux et donnent lieu a une suite de comportements qui

distinguent les apprenants chinois des autres publics.

2.2.1 La notion de « face »

Cette notion est trés marquée dans la vie sociale des Chinois. Omniprésente, elle a surtout un
impact sur leur interaction interpersonnelle. Cette notion n'est cependant pas propre aux Chinois.
La valeur chinoise de la « face » trouve son équivalent en Occident. Goffman (1974), dans son
ouvrage La présentation de soi, tente de clarifier cette notion en métaphorisant l'interaction
sociale en une scéne de théatre, ou chacun participant a l'interaction véhicule une image de lui-
méme, sa face, et tente de la valoriser a travers ses actes. L'auteur définit le terme face comme
étant « la valeur sociale positive qu'une personne revendique effectivement a travers la ligne
d'action que les autres supposent qu'elle a adoptée au cours d'un contact particulier » (Goffman,
1974 :9). Zheng (1995), quant a lui, donne une définition semblable de la « face » chinoise, en
déterminant trois aspects constitutifs, que sont la réputation morale (fondée sur le nom que la
société attribue et reconnait a un individu d’un point de vue moral), le prestige social (li¢ a
I’idée de pouvoir d’un point de vue social) et le sentiment personnel (permettant d’assurer une

considération personnelle par I’entourage d’un point de vue interactionnel).

La seule différence entre la définition occidentale et la définition chinoise de la notion
de « face » réside peut-Etre dans I’importance accordée a celle-ci. Dans le monde chinois, la
face « correspond a une forme de contrainte ancrée dans la culture et elle constitue la charpente
de la conduite des Chinois dans leurs relations interpersonnelles ordinaires » (Zheng, 1995 : 51).

La conséquence d'une « perte de face » d’une personne face a une autre peut étre la « coupure
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pratiquement irréversible du lien social qui unit ces deux personnes » (Zheng, 1995 : 65). Cela
explique certains comportements chez 1’apprenant chinois, tel que celui de garder le silence
lorsqu’une question est posée au collectif que représente la classe, car il pese en effet le risque
de perdre la face en montrant ses faiblesses devant ses camarades et 1'enseignant, si sa réponse
n’était pas exempte d’erreurs. Ce sentiment se trouve également renforcé par le fait que
I’enseignant chinois fait figure d’autorité et que son jugement compte pour la suite du cursus
scolaire de I’étudiant. La encore, on peut voir un lien avec la tradition culturelle, qui renforce
la relation hiérarchique entre l'apprenant et 'enseignant et donc I’importance de 1’autorité

donnée a ce dernier.

2.2.2 La conception de la relation entre 1'enseignant et 1'enseigné

Les rapports entre I’enseignant et I’enseigné en Chine sont fortement influencés par I’idée selon
laquelle le professeur ou le « Maitre » a toute autorité sur ses ¢léves. « L'enseigné » est peut-
étre dans ce cas-la un terme plus adéquat que «l'apprenant» pour évoquer le mode
d'enseignement traditionnel chinois, qui est caractérisé par I'inégalité de statut entre I'enseignant
et I'enseigné. Cette inégalité est cependant acceptée dans la société chinoise, car elle correspond
a une relation bienveillante : si 1'enseignant est supérieur, il est avant tout un protecteur ou un
bienfaiteur pour l'enseigné qui est, quant a lui inférieur. Cette relation peut étre illustrée par

1'équation proposée par Bouvier (2003) de la fagon suivante :

Figure 1. Relation entre enseignant et enseigné en Chine selon Bouvier (2003 : 404)

Supérieur / protecteur = autorité bienveillante
Inférieur / protégé = obéissance respectueuse

Interdépendance acceptée

Un enseignant chinois reste souvent distant avec les étudiants dans la classe. Cette distance
indique une bienveillance, une crédibilité et une responsabilité en tant qu'enseignant. Habitué a
cette représentation de l'enseignant, un apprenant chinois pourrait étre surpris de 1’interaction
dynamique avec un enseignant frangais, qui fait plus attention a l'atmosphere de la classe. Ce
mode de relation pédagogique va de pair avec la méthodologie d'enseignement basée sur la
transmission du savoir. Si les Chinois ne remettent pas en question ce mode d'enseignement,

c'est qu'il constitue un fondement culturel, une fagon de définir un humain.
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2.2.3 La notion chinoise de « personne »

La définition chinoise de ce qu’est une personne est presque opposée a la définition francaise,
puisque celles-ci se réferent a deux visions distinctes du rapport que I'individu entretient avec
les autres. Ce point est largement développé par Bouvier (2003) qui reprend 1'hypothése de
Cohen-Emerique (1990 : 11, cité par Bouvier, 2003 : 402). Bouvier oppose deux modeles qui
engendrent deux systémes éducatifs complétement différents. Si dans le systéme éducatif
frangais, le modele individualiste prévaut pour « préparer la personne a l'autonomie, pierre
angulaire de l'indépendance » (Bouvier, 2003 : 403, les Chinois se réclament plutét d’un
modele communautaire dans lequel 'éducation est censée, toujours selon le méme auteur,
« préparer la personne a vivre en bonne intelligence avec son groupe d'appartenance » (/bid.).
Sous l'influence de ce modele communautaire, les valeurs du groupe l'emportent sur les valeurs
individuelles. Au contraire, la société frangaise valorise l'indépendance, la liberté d'action et de
choix. Dans le milieu chinois, la relation de 1'individu avec son groupe d'origine est « fondée
sur l'obéissance et 'attachement a sa famille ». Le fait de suivre I’exemple des ancétres peut
étre percu comme une gloire. C’est ainsi que Confucius pouvait dire : « Je ne crée rien, je
transmets ». Ce mode de fonctionnement existe également dans d’autres pays asiatiques ou 1’on
retrouve I’impact non négligeable du confucianisme. Nous citons Lee-Le Neindre (2002) pour

sa notion d’humanisme chez les Asiatiques :

Cette perception de I’individu affaiblit naturellement la notion de sujet autonome et indépendant,
c’est-a-dire I’individu dans son ‘moi’. Ce ‘moi’ affaibli, dans le mysticisme de la nature, se
manifeste chez les Asiatiques sous une forme de passivité profonde et intériorisée, souvent

inexplicable par rapport aux conditions environnementales [...] (Lee-Le Neindre, 2002 : 159).

Dans la classe de FLE, ce trait culturel de I’apprenant chinois a des conséquences. Il pourrait
étre a ’origine de la difficulté a conceptualiser, construire et organiser de nouvelles notions,
parce qu'un Chinois serait plus habitué a ce que 1’enseignant lui transmette une information
compléte et structurée, directement mémorisable. Une telle dépendance vis-a-vis de
l'enseignant fait que I'apprenant chinois parait souvent peu autonome dans l'action et le choix
de ses actions. De plus, l'originalité et la créativité n'ont pas bonne presse en Chine. Les deux
principales pensées, confucéenne et marxiste, se montrent peu laudatives a I'égard de
l'originalité et de l'imagination. Dans I'histoire chinoise, la littérature basée sur l'imagination,
par exemple le genre romanesque ou théatral, est dénigrée au profit des écrits historiques ou
réalistes. D’ailleurs, la traduction du mot roman ou fiction en chinois Xiaoshuo /N signifie

littéralement 'petit propos, discours sans importance'. Ce mode de pensée donne ainsi raison,
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d’une part, a un enseignant qui privilégierait l'imitation et la répétition selon un mode
traditionnel d’enseignement et d’autre part, a un apprenant qui serait plus attiré par 1'imitation
(mémorisation sans modification) d'un modele transmis (et non construit) comme apprentissage.

Ici, le modele représente la norme acceptée par le groupe d'appartenance.

2.2.4 La pratique de la L1

La pratique de leur L1 (mandarin standard chinois) pourrait également expliquer certaines
habitudes d'apprentissage d’une L2 chez I’apprenant chinois. Dans notre recherche qui porte
sur la didactique des EI pour les apprenants chinois et qui évalue a la fois le role de la L1 dans
le processus d'acquisition, la définition de la « langue premiere (L1) » doit étre discutée (section
2.2.4.1). Nous abordons ensuite les hypothéses sur le lien entre la pratique de cette L1 et les

habitudes d’apprentissage d’une L2 (section 2.2.4.2).

2.2.4.1 La notion de « langue premieére »

La Chine dispose d’une riche variété linguistique. Dans certains contextes sociolinguistiques,
surtout dans les sociétés diglossiques, la L1 d’un citoyen peut étre une autre langue que la
langue officielle ou nationale. Cela améne facilement a penser que la L1 d’un Chinois est
constituée par leurs parlers régionaux, ce qui n’est pas enticrement vrai. Outre les langues
parlées par les minorités ethniques, il existe sept familles linguistiques et de nombreuses sous-
variétés au sein de chaque famille linguistique (Ramsey, 1987 ; Chen, 1999). Ces sept familles
linguistiques, qui toutes seraient issues d’un chinois archaique parlé avant la dynastie Han, sont
le mandarin dialectal, le wu, le xiang, le gan, le min, le hakka et le cantonais. Quant au mandarin
standard, qui est la langue officielle de la RPC, il est « basé¢ sur la prononciation de la langue
vernaculaire moderne de Pékin [mandarin pékinois], sur la grammaire et le lexique des langues
du Nord et sur I’écrit vernaculaire moderne du Nord » (Directives pour la promotion du

mandarin, 1956).

Pour les Chinois nés a partir des années 1990, les dialectes sont presque absents de leur
éducation scolaire, voire familiale. En effet, la promotion nationale du mandarin standard a
imposé une représentation positive de celui-ci sur ’ensemble des parlers chinois. Depuis tres
longtemps en Chine, surtout sur le continent chinois (par rapport a Taiwan et a Hongkong), une
personne qui maitrise parfaitement le mandarin standard et plus encore si celui-ci est exempt

d’accent dialectal, est considérée comme mieux éduquée et issue d'une bonne famille. En se
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conformant a cette idée commune, la plupart des parents apprennent tres tot a leurs enfants a
parler le mandarin standard, c’est-a-dire des leur premier age, lorsqu’ils apprenant a parler, et

cela au détriment des dialectes (Cao, 2001).

2.2.4.2 Habitudes d’apprentissage liées a la L1

Au contraire de la riche mais stricte syntaxe des langues européennes, la syntaxe chinoise ne
différencie pas clairement les mots en catégories. Un méme mot chinois peut relever de
plusieurs catégories. Par exemple, le mot monosyllabique zhong Fi peut étre traduit en frangais
par le nom graine (#&Fh b6 zhong, ‘semer les graines’). Ce méme mot peut aussi avoir une
fonction de classificateur nominal et étre traduit en frangais par une espéce de / une sorte de
(—FHEY) yi zhong zhiwi, “une espére d’arbre’). Le choix du sens de ce mot dépend de son
contexte d’usage et des autres mots de la phrase. De ce fait, la difficult¢ de compréhension
globale d'un texte en frangais que l'on observe souvent chez un apprenant chinois pourrait
provenir de cette caractéristique de la syntaxe chinoise qui impose de connaitre les différents
emplois de chaque mot et de les combiner de facon adéquate. Poussé par la nécessité¢ de
comprendre tout mot inconnu du discours de 1’enseignant s’exprimant en francais et inhibé par
«la réserve comportementale » vue précédemment dans les traits culturels, un apprenant
chinois aura tendance a juger plus poli et plus efficace de chercher par lui-méme ce mot dans
le dictionnaire, ratant ainsi I’essentiel du message de 1’enseignant. L'enseignant non informé ou
souhaitant que ses apprenants fassent 1’effort de franchir cet obstacle culturel en privilégiant le

sens général, mesure assez vite le danger de décrochage que constitue ce comportement.

Tout apprenant a naturellement tendance a utiliser le mode d’apprentissage de sa L1 pour
apprendre une L2. La pratique des caracteres chinois demande beaucoup de répétition et de
mémorisation visuelle, ce qui fait qu’un Chinois aura tendance a écrire et a noter pour
mémoriser. De plus, prendre en note l'entiereté du discours produit par I'enseignant est un signe
d'attention et de respect envers celui-ci. Cela correspond a I’attitude attendue d’un enseigné
face a son enseignant. Dans le cas contraire, un enseignant chinois n'hésiterait pas a sanctionner
un éléve qui ne noterait pas, puisqu'il serait considéré comme distrait et dissipé. De plus, la
logique de la communication utilisée en chinois parait opposée a celle en vigueur en frangais.
La meilleure stylistique en langue chinoise ne va jamais de pair avec l'explicitation et la
démonstration : « En somme, en chinois plus on joue a cache-cache avec le signifiant mieux on
s'exprime » (Watzlawick et al., 2014 : 55). Pour mettre en avant le c6té « imprécis », « flou »

et « hermétique » de la langue chinoise, Bouvier (2003) a avancé une belle analogie :
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Imaginons un collier composé¢ de perles fines (les idéogrammes), de grosseur identique,
régulierement espacées entre elles et reliées par un fil invisible : c'est la langue chinoise. Par
comparaison, la langue frangaise serait un collier de pierres précieuses, aux formes variées et aux
couleurs changeantes (les noms soumis aux accords et aux conjugaisons), s€parées par de petites
breloques et montées sur un fil d'or ou d'argent (I'appareil morphosyntaxique) (Bouvier, 2003 :

410).
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CHAPITRE 2. LES EXPRESSIONS IDIOMATIQUES

Dans ce chapitre, nous décrivons et caractérisons les EI par rapport aux autres types d’unité
lexicale. Nos analyses empruntent un certain nombre de critéres a deux domaines: la
linguistique et la psycholinguistique. En effet, comme 1’indique Besse (2002 :11), la didactique
des langues est « d'origine interdisciplinaire et [...] & ce titre, elle se doit d'insérer dans son

projet scientifique une part des hypothéeses et des acquis des disciplines connexes ».

Dans le domaine linguistique, la phraséologie a pour objet d'étude les séquences figées,
dont les EI font partie. Grace aux recherches linguistiques en phraséologie, nous pouvons
clairement définir les EI par rapport aux autres types d’unité phraséologique (désormais UP)
(Section 1). Cependant, pour comprendre la particularité des EI au niveau cognitif, il nous faut
encore consulter les résultats des recherches psycholinguistiques menées sur le traitement
cognitif des EI (Section 2). Pour aborder le méme élément linguistique, la démarche de
recherche adoptée par les psycholinguistes est tres différente de celle des linguistes. Les
psycholinguistes observent surtout les mouvements d'ordre psychologique déclenchés par un
¢lément linguistique particulier chez les sujets. Dans le cas des EI, c’est le traitement de
I’ambigiiité sémantique qui intéresse au premier chef les psycholinguistes. Les recherches des
psycholinguistes, souvent expérimentales, peuvent nous apporter une compréhension des EI
différente et complémentaire a celle des linguistes. A la fin de ce chapitre, nous nous intéressons
a D’enseignement des EI de L2 (les EI du francais). Nous soulignons les enjeux de cet
enseignement et présentons différentes approches didactiques existantes ou encore a 1’état

expérimental (Section 3).
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1. Etudes des expressions idiomatiques en phraséologie

Il est question dans cette section des théories linguistiques qui nous paraissent nécessaires a la

définition des EI, ainsi qu’a I’orientation de notre travail de recherche.

La phraséologie est le domaine linguistique qui s’intéresse a I'ensemble des aspects
lexical, syntaxique, sémantique et pragmatique des séquences figées, dont font partie les EIL
Toute unité phraséologique peut étre analysée selon trois axes : syntaxique, sémantique et
pragmatique (Section 1.1). De plus, les EI sont hétérogeénes et ne possedent pas toutes les
mémes caractéristiques. Elles peuvent encore se différencier selon différents criteres (que nous
distinguons les critéres obligatoires des critéres facultatifs). En didactique des langues, les EI
sont aussi nommeées selon les caractéristiques particulieres qu’elles présentent : locutions,
expressions métaphoriques, expressions imagées, fagons de parler ou expressions tout court.
En ce qui nous concerne, nous préférons adopter une unité terminologique, en parlant d’EI des
que ces dernieres remplissent les critéres obligatoires et certains critéres facultatifs. Par ailleurs,
les termes : E1, locution et idiotisme sont employés comme des alternatifs synonymiques. Afin
de savoir ce que recouvre le terme EI, il nous parait important de définir distinctement ces trois
termes (Section 1.2). Etant donné que le sujet de notre thése porte sur le transfert de la L1 vers
la L2, nous présentons enfin brievement le systéme phraséologique de la langue chinoise. En
effet, nous supposons que les apprenants chinois, pour interpréter et mémoriser les EI en L2,

pourraient s’appuyer sur les EI ou toutes constructions figées de leur L1 (Section 1.3).

1.1 La phraséologie, un domaine récent

L’étude des séquences figées ou la phraséologie n’est pas nouvelle, méme si elle ne s’est
constituée en discipline que récemment (section 1.1.1). Les recherches consacrées a la
clarification terminologique (section 1.1.2) et au classement des UP (section 1.1.3) constituent

le premier avancement de la phraséologie.

1.1.1 Un domaine d'étude oublié

La philosophie antique abordait déja ces questions langagicres dont nous retrouvons trace dans

les premiers dictionnaires qui datent du 1°" siécle avant notre ére'®. On peut donc considérer que

10 Les travaux d'Aristophane de Byzance ou de Marcus Verrius Flaccus.
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c'est le développement de la lexicographie qui fait naitre la réflexion phraséologique
(Sutkowska, 2003). Plus proche de nous, Ferdinand de Saussure (1995 [1916]), fondateur de la
« linguistique moderne », a mentionné le phénomene de figement dans sa distinction entre
langue et parole. D’aprées lui (1995 [1916] : 172), excepté les combinaisons libres, il existe des
unités complexes construites comme résultat de la tradition culturelle. En réalité, Saussure
parlait plutdt de phénomenes d’« agglutination » que Mejri (2006 : 140) définit comme « un
processus qui conduit certaines séquences discursives a étre reprises et a se fixer dans la langue
en tant qu’éléments du lexique ». Par ailleurs, d’autres linguistes grammairiens de la 1°© moitié
du 20°™ siécle se sont intéressés aux unités phraséologiques (désormais UP), d’une maniére ou

d’une autre, par exemple Bally (1951) que nous allons évoquer plus tard.

Cependant, I’examen des séquences figées divise les linguistes. Certains considerent les
UP comme « un corps étranger » (Guiraud, 1973 : 6) par le fait qu'elles ont, a cause de leurs
irrégularités, des difficultés a intégrer le systeme linguistique tel qu’il a été défini a partir des
années 1970, notamment par la Grammaire Générative (Chomsky, 1979) : celle-ci est en
quelque sorte venu donner un coup de frein aux recherches phraséologiques. D'autres linguistes
en observant la langue dans son usage réel, ont commencé a s'intéresser aux UP dans leur étude
linguistique et ont essay¢, notamment par I’étude de corpus, de démontrer que la grammaticalité
phrastique ne suffit pas a rendre compte des séquences figées. Prenons comme exemple un type
phraséologique particulier : la collocation. Les syntagmes choix heureux et conseil précieux
sont acceptables pour un locuteur natif du frangais, alors que #choix précieux et #conseil
heureux, parfaitement corrects grammaticalement, ne le sont pas, ou le sont plus difficilement.
Contrairement aux partisans de la Grammaire Générative qui ignorent les phénomeénes de
figement / d’affinités dans la langue, les linguistes en phraséologie en étudient la structure et le
fonctionnement. Cette prise en compte de I’importance des UP apparait non seulement dans
I’é¢tude de la langue, mais aussi dans le domaine de la didactique des langues

(« phraséodidactique ») et la traduction (« phraséotraduction »).

1.1.2 Une terminologie non unifiée

Avant que les UP ne constituent des objets d'étude linguistique, certains linguistes en faisaient
déja état dans leurs recherches sans les nommer explicitement ni clairement. Bréal (1924 [1887],
cité par Gonzalez-Rey, 2002 : 21) observe la place qu'occupent en francais des groupes de mots
nommés « formules », « locutions », « groupes articulés », caractérisés par le figement

syntaxique et I'opacité sémantique de leurs composants. Outre ces groupes observés par Bréal
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termes regroupés par Gonzalez-Rey (2002) :

(1924[1887], 1bid.), les UP sont aussi connues sous d'autres appellations. Voici un ensemble de

Tableau 7. Terminologie des unités phraséologiques (d’apres Gonzalez-Rey, 2002 : 47)

Dénominations simples

Dénominations composés

Dans la langue
spécialisée

Cliche Expression idiomatique
Dans la langue Idiotf'sme Expressz:on figée .
iy Maxime Expression toute faite
génerale Proverbe Facon de parler familiere
Tournure Locution figée
Collocation Assemblage phraséologique (A.V. Isacenko)
Cooccurrence Enoncé libre (1. Fonagy)

Phraseme (G. Gréciano ; Mel’cuk)
Phraséolexeme (G. Gréciano)
Phraséoterme (G. Gréciano)
Phraséotexteme (G. Gréciano)

Groupe agglutine (Ch. Bally)
Groupe articulé (M. Bréal)

Icone langagiere (A. M. Houdebine)
Sequence contrainte (G. Gross)

Synthéme (A. Martinet)
Synapsie (E. Benveniste)

Il est possible qu’une telle variété terminologique nous signale que les UP ne sont ni réguli¢res
ni homogenes. Cela expliquerait, pour partie, la difficulté a définir la phraséologie et a classer
les unités qu’elle recouvre. Nous pouvons toutefois en retirer deux points saillants qui nous
permettent de décrire les UP : ce sont des unités polylexicales (assemblage, groupe, séquence,
expression, locution) dont la structure est plus ou moins figée, ce qui est souligné par les
épithétes fige, articulé, agglutiné, toute faite, et ayant une certaine stylistique (traduit par le

terme récurrent expression, fagon de parler).

Bally (1951[1909]) définit les UP comme des groupes de mots qui sont sémantiquement
opaques et qui se comportent comme des unités a part entiere. Dans son ouvrage, Bally évoque

I’importance du figement dans ’acquisition de la L1 :

Dans la langue maternelle, 1’assimilation des faits de langage se fait surtout par les associations

et les groupements dans lesquels I’esprit fait entrer les mots (Bally, 1951[1909] : 66).

Il tente de classifier ce que sont « les regroupements de mots » et introduit pour la premicére fois
la notion du degré de figement. En effet, certains mots ne sont regroupés en suites que de fagon
temporaire, alors que d’autres le sont de maniere plutdt stable. Selon le critére de figement,

Bally distingue trois types de groupes de mots :

e Les combinaisons libres, « associations occasionnelles » ou « groupements passagers »

(comme avoir une maison, manger une pomme)
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e Les « groupements usuels » ou « séries phraséologiques » (comme griévement blessé,
chaleur suffocante, avoir de la chance) ;
e Les «unités phraséologiques » (comme avoir maille a partir avec quelqu’un,idio. ‘€tre

en conflit avec quelqu’un’).

Les UP se trouvent d'emblée opposées aux syntagmes libres dont la combinatoire des mots est
gouvernée par les régles syntaxiques de la langue. Au sein du systéme phraséologique, 1'auteur
cherche a distinguer les UP en séries et unités, principalement en fonction de leurs degrés de
figement : les séries renvoient aux groupements partiellement figés, alors que les unités se

référent aux groupements complétement figés.

Gonzélez-Rey (2007), quant a elle, propose une définition de la phraséologie dans son

ouvrage sur la didactisation des UP ou selon son terme, sur la phraséodidactique :

Placée a mi-chemin entre le lexique et la syntaxe, la phraséologie s'occupe des signes polylexicaux
composés d'au moins deux mots (parfois méme d’un seul si son emploi est idiomatique), stables,

répétés et souvent figurés (Gonzalez, 2007 : 5).

1.1.3 Unités phraséologiques

La définition de la phraséologie reste néanmoins a clarifier par une différenciation entre les
unités qui la composent. De nombreux chercheurs comme Mel’c¢uk (1993, 1998, 2008),
Howarth (1996, 1998), Cowie (1998, 2001), Pecman (2004), Hausmann et Blumental (2006),
et Gonzélez-Rey (2002, 2007) tentent de proposer une typologie des UP. Celle-ci peut varier
en fonction de différents critéres qui caractérisent les UP, comme le figement syntaxique,
l'opacité ou la composition sémantique et la pragmatique. Comme les chercheurs ayant travaillé
sur le sujet accordent une priorité plus ou moins importante a chacun de ces critéres, leurs
typologies difféerent. Pour montrer les divergences et convergences entre les typologies
proposées par les chercheurs cités ci-dessous, nous avons réalis¢é un tableau synthétique

(Tableau 8).
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Tableau 8. Synthese des typologies des UP chez différents linguistes

Unités phraséologiques (UP) (Gonzalez-Rey, 2002 ; Pecman, 2004)
Combinaisons des mots (Cowie, 1998)
Phrasémes (Mel’cuk, 1995, 1998, 2008)

Formations syntagmatiques
Phrasémes sémantiques (Mel’Cuk, 1995, 1998)
Combinaisons sémantiques (Cowie, 1998, 2001)
UP référentielles (Pecman, 2004)

Formations phrastiques

Locutions
(Mel’¢cuk, 2008 ; Hausmann & Blumental,

2006)

Expressions idiomatiques

(Gonzalez-Rey, 2002 ; Cowie, 2001)
Locutions/phrasemes Semi-locutions
sémantique complet (Mel’¢uk, 2008)

(Mel’¢uk, 1995, 1998,
2008)

Idiomes purs

(Howarth, 1996, 1998;/1998; Pecman, (Gréciano, 1997 ; Gonzalez-Rey, 2002)
Cowie,1998;  Pecman,|2004)
2004)

Idiomes figuratifs
(Howarth, 1996,
1998; Cowie,

Quasi-locutions/
quasi phraseémes
sémantiques
(Mel’¢uk, 1995,
1998, 2008)

Collocations

(Hausmann & Blumental, 2006 ;
Cowie, 2001 ; Mel’¢uk, 2008)

Semi phrasémes sémantiques
(Meil’Cuk, 1995, 1998)

Collocations restrictives
(Howarth, 1996,1998; Cowie, 1998;

Pecman, 2004)

+ Collocations en langue de spécialité

= phraséotermes

Formules idiomatiques
(Gonzalez-Rey, 2002)
Phrasémes pragmatiques/phragmatémes
(Mel’¢uk, 1995, 1998, 2008)
Combinaisons pragmatiques (Cowie, 2001)

Formules discursives
(Cowie, 2001)

UP grammatico-
discursives
(Pecman, 2004)

Formules routiniéres
(Cowie, 2001)

UP situationnelles
(Pecman, 2004)

Parémiologie
(Munoz, 1992 ;
Gonzalez-Rey,
2002) ;

UP fonctionnelles
(Pecman, 2004)

Proverbes (etc)
(Cowie, 2001)

Vendre la meche
Poser un lapin
Casser sa pipe
Cordon bleu
Cousu de fil blanc

Tomber a l’eau
Loup de mer
Jouer avec le feu
Panier percé
Coup de soleil

Donner le sein
Attendre un bébé
Rouge a levres
Boite noire

Centre commercial

Administrer une gifle
Peur bleue
Grievement blessé
Passer une commande
Apprécier grandement

+ Arrét cardiaque
Equipement portuaire
Feu rouge

Déposer un bilan

Si vous voulez.

C’est le moins qu’on puisse
dire.

Rien a dire.

Cava?

Ne quittez pas.

Veuillez agréer mes sinceres
salutations.

Je vous en prie.

A bon chat, bon rat.
Le tout est plus grand
que sa partie.

Qui rira bien qui rira
le dernier.
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Un type d’UP, la collocation, semble susciter 'unanimité chez les chercheurs. Les collocations
se composent de deux parties : un collocatif et une base. Le choix du collocatif est restreint par
la base, par exemple la base HYPOTHESE s’emploie avec verbes spécifiques comme avancer,
emettre, formuler, d’autre verbes comme former, construire, sortir sont considérés comme
inappropriés pour &tre utilisés avec HYPOTHESE. Au niveau sémantique, le collocatif perd
souvent une partie de son sens propre. C’est souvent le cas dans les constructions avec des
verbes supports, comme poser un PROBLEME (#faire un probleme), tirer une CONCLUSION
(#fabriquer une conclusion), lancer un REGARD (#mettre un regard). Ce type de constructions
est parfois mis a part comme un type singulier d’UP. Par exemple, Mejri (2008) distingue trois
types de constructions figées : les constructions a verbe support, les collocations et les locutions

verbales.

Sont regroupés sous le terme phraséoterme, un autre type d’UP, a savoir les constructions
dont le sens est composé du sens de leurs parties et qui ont un caractére terminologique (arrét
cardiaque, équipement portuaire). C’est un terme introduit par Gréciano (1997), d’apres
Gonzalez-Rey (2002 : 92). Bien que ces unités n'aient pas de singularité au niveau sémantique,
la principale raison pour laquelle elles se retrouvent classées dans les UP repose sur leur degré
de figement. Elles forment des unités lexicales complexes, propres au domaine auquel elles
appartiennent. Leur figement résulte souvent de leur fréquence d'emploi dans un domaine

spécifique.

Mel'cuk et ses collégues introduisent le concept de phraseme qui constitue, avec le
concept de /exeme, les unités de base de leur dictionnaire intitulé Dictionnaire explicatif et
combinatoire (Mel'¢uk et al., 1995). Si le lexéme désigne I’acception d’une lexie monolexicale
dans le dictionnaire, le phraséme représente I’acception d’une lexie polylexicale qui a une unité

sémantique, donc une unité phraséologique. Mel'¢uk définit le phraséme ainsi :

Un phraséme est une locution prise dans une seule acception bien déterminée et munie de tous les
renseignements qui spécifient totalement son comportement dans un texte (Mel’Cuk et al., 1995 :

57).

D’aprés les auteurs, plusieurs aspects peuvent distinguer un phraséme d’une expression libre.
Pour les phrasémes qui porte sur I’idiosyncrasie sémantique, Mel’¢uk (1997 : 394) nomme
phrasemes sémantiques, les phrasémes idiosyncrasiques sémantiquement, la catégorie ou se
trouvent les UP. Selon le type de non-compositionnalité sémantique, il distingue trois types
(Mel'€uk, 1995 : 46 ; 1997 : 395-396) : les phrasemes sémantiques complets ou forts (le sens

n'inclut le sens d'aucun de leurs constituants), les semi-phrasemes ou phrasemes sémantiques
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faibles (leur sens global n'inclut le sens que d'un ou de plusieurs de leurs constituants) et les
quasi-phrasemes séemantiques (le sens global inclut le sens de tous leurs constituants). Dans
une autre typologie que propose Mel’¢uk (2008), ces phrasemes se trouvent dans la catégorie
locution, définie par lui comme « un phraséme lexical non-compositionnel sémantiquement ».
Selon le degré de non-compositionnalité sémantique, Mel’¢uk (2008) distingue trois types de
locutions : les quasi-locutions (rouge a levres, donner le sein), les semi-locutions (loup de mer,
idio. ‘marin endurci et expérimenté’, casser les oreilles, idio. ‘faire trop de bruit’) et les
locutions complétes (ne pas avoir froid aux yeux, idio. ‘étre courageux’). Cette définition de la
locution est néanmoins assez différente de celle de I’acception du Dictionnaire de linguistique
de Dubois (1973). Nous choisissons plutdt d’adopter celle du dictionnaire pour éviter la
confusion terminologique, notamment entre les locutions, les EI et un autre terme qui apparait
souvent comme équivalent aux EI : les idiotismes. Pour différencier ces trois termes, nous nous
appuyons principalement sur le Dictionnaire de linguistique de Dubois (1973) qui retrace

I’évolution de ces termes au cours de I’histoire, ce qui permet de mieux les différencier.

La locution, terme emprunté au latin locutio qui signifie ‘action de parler, maniére de
parler, expression’ a pris, a partir du XVIIéme siécle son sens moderne de ‘groupe de mots fixé
par la tradition’ en concurrence avec les termes expression et proverbe. Le terme a regu
ultérieurement la valeur particuliere de ‘groupe de mots ayant une fonction grammaticale
donnée’. Les locutions peuvent donc étre catégorisées selon leur valeur grammaticale. On y
trouve des locutions nominales (panier percé, idio. ‘personne trés dépensiere’), verbales (jeter
[’argent par la fenétre, idio. ‘dépenser sans compter’), adverbiales (au fur et a mesure),
prépositionnelles (a cause de). Cet aspect de locution n’apparait ni dans la typologie de Mel’c¢uk
(2008) ni dans celle d’Hausmann et Blumental (2006). Par la mise en avant du figement, le
terme locution est synonyme d'expression figée, « a qui la syntaxe donne un caractére de groupe

figé et qui correspond a des mots uniques » (Dubois, 1973).

L'idiotisme est un terme emprunté (1558) au latin idiotismus qui signifie ‘expression
propre a une langue’. En grec, 1'équivalent est idiotismos désignant ‘un genre de vie, une
habitude, le langage d'une personne simple’. Rey et al. (1992), Dubois (1973) et Meijri (2004)
soulignent que 1’idiotisme est propre a une langue donnée et qu’il est impossible de le traduire
littéralement d'une langue a l'autre ; par extension, ce terme définit aussi une tournure propre a
une personne. Un idiotisme peut, de ce fait, étre une manicre de parler propre a une personne
ou & un groupe de personnes. A titre d’exemple, sauter sur sa chaise comme un cabri est une
expression (idiotisme) que Charles de Gaulle a utilisée lors de I’annonce de sa candidature aux

élections présidentielles en 1965.
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L’El renvoie partiellement a la locution pour le figement et a l'idiotisme pour
l'idiomaticité interlinguistique, mais expression idiomatique (EI) n'est pas synonyme des termes
précédents. Constituée formellement par le regroupement de deux termes : expression et
idiomatique, le terme expression idiomatique peut étre analysé d'une maniére compositionnelle.
D'abord, le terme expression est un emprunt au latin expressio signifiant ‘expression de la
pensée’ et désigne ensuite 'action (v.1360), et enfin la maniere d'exprimer ou de s'exprimer
(v.1547). Le sens qu'apporte expression n'est guere différent de celui de locution, dans la
mesure ou tous deux signifient « manicre de parler » et que leurs constituants sont, au moins
partiellement, figés. Afin de distinguer le terme expression du terme locution, Chantreau et Rey
(1990 : VI) soulignent que le terme expression, en plus du sens qu'apporte le terme locution,
implique une stylistique (cité par Gonzalez-Rey, 2002 : 134). Ce terme fait preuve, d'apres eux,
d'une « figure de style » sur le plan sémantique, comme la métaphore, la métonymie, etc.
L'accent est donc mis sur l'unicité sémantique propre a une EI. Le fait que selon les auteurs
précédents, /’expression soit liée a un trait rhétorique, ne doit pas étre compris comme une
caractéristique obligatoire du terme expression. Autrement dit, ce terme n’est pas
systématiquement associé¢ au trait rthétorique qu’il pourrait porter. Quant au terme idiome, il
partage la méme étymologie que I’idiotisme que nous venons d’expliquer plus haut et qui
désigne d'abord un parler propre a une région, ensuite (1611) il se dit de ce qui est particulier a

une langue.

L'ensemble de ces significations fait finalement naitre la notion d'idiomaticité. Elle est
utilisée par Fillmore, Kay et O'Connor (1988 : 504) pour souligner le caractére de
conventionalité d'une unité lexicale. Selon Greimas (1960, cité par Gonzalez-Rey, 2002 : 67),
l'idiomaticité renvoie a une singularité a deux niveaux : un niveau intralinguistique et un niveau
interlinguistique. La dimension intralinguistique désigne les phénomeénes qui ne sont pas
contenus dans la norme combinatoire de la langue générale : le figement syntaxique et la non-
compositionnalité. Quant a la dimension interlinguistique, elle sous-entend une forme propre a
une langue donnée et I'impossibilité de traduire littéralement une expression dans une autre
langue afin d’en transmettre le sens. Le critére de l'intraduisibilité interlinguistique est
discutable, car certaines EI sont identiques d’une langue a I’autre, par exemple : fra. enterrer
la hache de guerre /ang. to bury the hatchet /pol. zakopaé topor wojenny ; fra. tourner la
page / ang. turn the page / chi. fan-pian, tourner-page). lls peuvent étre le fruit de tout type de
contact entre les langues et les cultures différentes. Par exemple, selon Rey et Chantreau (1990),
I’El perdre la face apparait pour la premiére fois en 1850 dans un texte du Pére Huc:

« Souvenirs d’un voyage dans la Tartarie, le Tibet et la Chine ». Celui-ci I’aurait adapté du
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chinois. Il est a noter que ce phénomene ne concerne qu'un nombre restreint d'EI. L'idiomaticité
reste un caractére dominant des EI et méme partagé par toutes les UP, c’est-a-dire les formes
singuliéres par rapport aux reégles combinatoires de la langue et par rapport aux autres langues.
Dans l'apprentissage d'une L2, une construction serait idiomatique si elle ne peut étre ni
produite ni comprise par un apprenant, méme si ce dernier connait les régles de grammaire et

le lexique de la langue donnée.

Cette étude fait apparaitre clairement que ces trois termes : locution, idiotisme, EI ont
chacun une particularité en dépit de leurs points communs. La /ocution souligne 1'aspect figé
d'une construction lexicale ; l'idiotisme met en avant un langage singulier, qui soit propre a un
peuple ou a un individu, a condition que son usage soit répétitif, alors que I’EI se restreint aux
constructions caractérisées par une variation dans leur figement, une déviance sémantique et
enfin leur conventionalité. Les relations entre ces trois termes peuvent étre présentées par le

schéma suivant (Figure 2), inspiré de Sutkowska (2003 : 24).

Figure 2. Relations entre locutions, idiotismes et expressions idiomatiques

1. Locutions. 2. Expressions idiomatiques. 3. Idiotismes

Par leur aspect figé, les EI et les idiotismes font partie des locutions. Certaines locutions qui
n'appartiennent ni aux EI ni aux idiotismes sont des unités figées ayant un rdle exclusivement
grammatical (locution adverbiale : a contretemps ; locution prépositionnelle : pour que).
Idiotisme et EI sont tous deux des expressions propres a une langue donnée, comme firer le
diable par la queue, idio. ‘vivre dans la précarité et le dénuement’, ne pas casser trois pattes a
un canard, idio. ‘étre trés commun, ne rien avoir d’extraordinaire’, il est difficile de leur trouver
un équivalent dans une autre langue. En revanche, toutes les EI ne sont pas des idiotismes et
vice-versa : il y a des EI qui sont partagées par plusieurs langues comme fourner la page, idio.
‘passer a autre chose’, jouer avec le feu, idio. ‘prendre des risques’ alors que certain nombre

d'idiotismes relévent de parlers individuels, qui ne sont pas partagés par les autres.

Dans de nombreuses typologies, les chercheurs distinguent deux types d’El : les idiomes

figuratifs et les idiomes purs. Les idiomes figuratifs sont, par rapport aux collocations, plus
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opaques sémantiquement, puisque leur sens est souvent le résultat d’une figure de style, la
métaphore notamment, d'ou l'adjectif figuré, par exemple take a U-turn, ‘changer d'avis’, aucun
des constituants n’a de lien direct avec ‘changer’ ni ‘avis’. On y trouve néanmoins une
métaphorisation de la pensée : la forme du « U » symbolisant le retour, comme une voiture
pourrait revenir a son point de départ sur un circuit de course. Ces expressions peuvent aussi
étre interprétées littéralement, mais leur sens littéral ne permet pas d’accéder a leur sens
idiomatique. Les idiomes purs sont encore plus opaques. Ce sont des expressions comme vendre
la meche, idio. ‘dévoiler un secret’, casser sa pipe, idio. ‘mourir’ pour lesquelles il est difficile
de trouver une quelconque figure a I’origine de I’expression. Dans cette theése, nous n'adoptons
pas la catégorisation entre les expressions idiomatiques pures et les expressions idiomatiques
figuratives, car a nos yeux les EI sont trop complexes et hétérogenes pour que nous puissions

leur attribuer une catégorisation aussi simpliste, cela apparaitra plus nettement a la section 1.2.

Dans certains de ses travaux, Mel’¢uk (1993 ; 1998 ; 2008) mentionne un autre type de
phraséme particulier sur un plan pragmatique : le pragmateme. Celui-ci regroupe des séquences
de mots figées par rapport a une situation d’énonciation. On trouve les pragmatémes sous le
terme formules idiomatiques dans la typologie de Gonzélez-Rey (2002). Ces derniéres sont
différenciées en UP situationnelles et UP grammatico-discursives dans la typologie de Pecman
(2004). Les pragmatemes de Mel’Cuk sont aussi nommées combinaisons pragmatiques chez

Cowie (2001) qui les subdivise en formules routinieres et formules discursives.

Il convient de noter que les unités mentionnées en dernier ne sont pas des constantes du
systéme phraséologique. En effet, ces unités sont étudiées par la parémiologie qui est chargée
de traiter tout énoncé phrastique figé (proverbes, dictons, maximes, aphorismes, dialogismes,
sentences). Ces énoncés sont regroupé€s sous la catégorie d’ UP fonctionnelles dans la typologie
de Pecman (2004). La question de I’inclusion de la parémiologie dans la phraséologie a toujours
suscité des réserves aussi bien de la part des parémiologues que des linguistes en phraséologie
(Gonzalez-Rey, 2002 : 76). Le principal argument soutenant la séparation entre ces deux
domaines serait la non-stabilité sémantique des proverbes, c’est-a-dire qu’ils ne sont pas
homogenes au niveau de leur compositionnalité sémantique et se détachent facilement du
contexte. De plus, ils disposent souvent d’une valeur de citation et d’une fonction didactique,
surtout au niveau moral (Gonzélez-Rey, 2002 : 77). Cependant, la distinction entre la
parémiologie et la phraséologie n'est pas aussi nette. Ces deux dernieres se rapprochent I'une
de l'autre par leurs aspects formels, sémantiques et pragmatiques, tels que le figement,
l'idiomaticité et la polylexicalité. De plus, I’interaction des proverbes avec les autres ¢léments

phraséologiques démontre leur relation d’interdépendance. Ce lien de dépendance est évoqué
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par Casares (1969 : 187, cité par Gonzalez-Rey, 2002), qui indique que le sens d’une séquence
figée peut prendre son origine dans un proverbe. Cette relation entre les proverbes et les autres
UP n’est peut-étre pas marquée en frangais, nous trouvons seulement jouer avec le feu qui

provient du proverbe a jouer avec le feu, on finit par se briiler.

1.2 Les criteres de reconnaissance des expressions idiomatiques

Etant donné que nous nous intéressons au traitement des EI chez les apprenants, il nous parait
impératif de connaitre les propriétés des EI pour les identifier, les définir préalablement a tout
travail d’analyse, et dans notre recherche, pour envisager un enseignement approprié. Nous
énumérons ci-dessous les critéres de reconnaissances des EI. Etant donné leur hétérogénéité,
nous déterminons les critéres obligatoires (1.2.1), c’est-a-dire les propriétés que portent toutes
les EI, ainsi que leurs critéres facultatifs (1.2.2) et que nous pouvons retrouver dans la plupart

des EI et méme dans d’autres types d’UP.

1.2.1 Criteres obligatoires

Quatre criteres obligatoires des EI sont présentés ici : la polylexicalité, le figement syntaxique,
la non-compositionnalité et la conventionalité. Si la polylexicalité est un critére constant, les

trois derniers sont plutot appréhendés en termes de continuum.

1.2.1.1 Polylexicalité

Gréciano (1983) a introduit la notion de « polylexicalité » comme trait définitoire des séquences
figées, donc des UP. Dans le cas des EI, la polylexicalité se manifeste par le fait qu’elles portent
plusieurs lexémes qui sont a 1’origine autonomes et qui sont séparés par des espaces. La
limitation de la polylexicalité, comme 1’indique Gonzélez-Rey (2002 : 53), est généralement
fixée au niveau inférieur a deux mots, et au niveau supérieur a la phrase. Néanmoins, la
polylexicalité ne permet pas de différencier les UP d’un autre type de mot, par exemple les mots
complexes, comme pomme de terre, rouge-gorge, chien-assis. Pour exclure les mots complexes
de la phraséologie, certains chercheurs comme Roberts (1993) s’appuient sur ’argument que
la phraséologie doit étudier toute combinaison usuelle de mots n’appartenant pas a une
catégorie grammaticalement précise : des noms comme pomme de terre, rouge-gorge ou chien-
assis sont donc exclus. C trait permet quand méme de différencier les EI des énoncés

idiomatiques constitués d’un seul mot, comme Soit ! Genre ! 1l faut aussi noter que ce critére
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est obligatoire pour reconnaitre les EI mais loin d’étre suffisant, il faut aussi considérer d’autres

critéres.

1.2.1.2 Figement syntaxique

Du point de vue de sa composition morphosyntaxique, la forme des EI peut étre variée : panier
percé (N + adj.), a bras ouvert (prép. + N + adj.), lever le coude (V + art. déf. sg. + N), jouer
avec le feu (V + prép. + art. déf. sg. + N). Le figement syntaxique désigne I’'impossibilité
partielle ou totale de toute manipulation syntaxique a l'intérieur d'une séquence de mots. La
notion de degré de figement, établie par Bally (1951[1909]) et reprise par d'autres linguistes
comme Fraser (1970), permet de diviser les UP en deux catégories : les UP semi-figées et les

UP figées.

C'est au travers d’une série de manipulations syntaxiques que ce critére se manifeste. Ces
manipulations syntaxiques sont des opérations qui peuvent normalement agir sur des phrases
dont I’interaction des mots est régie par les régles générales. Concernant les EI comprenant un
verbe transitif direct et son complément, faisant partie de la catégorie des EIV (expressions
idiomatiques verbales) que nous choisissons pour cette étude expérimentale (section 1.3.2.1 du
chapitre 4), les opérations courantes sont la passivation, la pronominalisation, la relativisation,
la substitution et la permutation. Pour cette dernicre, il peut s’agir d’une opération sur I’ordre
des mots composants les expressions que Weinreich (1969 : 50) appelle « bindmes », par
exemple, faire la pluie et le beau temps, #faire le beau temps et la pluie, faire des pieds et des
mains, #faire des mains et des pieds, au fur et a mesure, #a mesure et au fur. Nous montrons,
a l'aide du Tableau 9, la fagon dont les manipulations syntaxiques permettent de déterminer le
degré de figement. Prenons pour test I’El prendre la tangente, idio. ‘s’esquiver, s’enfuir’ dans
son sens idiomatique, la collocation prendre une pause et, pour comparaison, une combinaison

libre prendre un livre.

Tableau 9. Tests du degré de figement par les transformations syntaxiques

1l a pris la tangente. 1l a pris une pause. 1l a pris le livre.
Passivation #La tangente a été prise. La pause a été prise. Le livre a été pris.
Pronominalisation #La tangente, elle [’a prise. La pause, il I’a prise. Le livre, il I’a pris.
Relativisation #C’est la tangente qu’il a prise. #C’est la pause qu’il a prise. C’est le livre qu’il a pris.
Substitution #1l a donné la tangente. #11 a utilisé la pause. 1l a pris la pomme.

#1l a pris une tangente. 1l a pris sa pause. 1l a pris une pomme.
Degré de figementFigé Semi-figé Libre
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La plupart des EI peuvent étre qualifiées de figées, puisqu’elles ne peuvent subir ni
transformations syntaxiques, ni substitution paradigmatique sans modification de leur sens
idiomatique. D’apres Gross (1996), le figement syntaxique va de pair avec 1’opacité sémantique.
En effet, le sens de I’El prendre la tangente est plus opaque et son figement syntaxique est plus
fort que pour la collocation prendre la pause, qui n’est néanmoins pas aussi « libre » que la

combinaison prendre le livre.

Les EI sont en général plus figées que les collocations. Moins nombreuses sont les EI
semi-figées. La passivation peut étre la seule transformation qu'une EI semi-figée peut subir
sans alter son sens idiomatique, par exemple /e pot aux roses a été découvert, la meche a été
vendue. D'ailleurs, dans certaines expressions dites figées, les limites du figement ne sont pas
nettes. Ces EI acceptent souvent l'insertion d'un adverbe, d'un adjectif ou d'une séquence a

valeur adverbiale, comme i/ cherche toujours la petite béte, il marche vraiment sur les ceufs.

1.2.1.3 Non-compositionnalité

Comme nous 1’avons mentionné précédemment dans la notion d’idiomaticité, le figement
syntaxique et la non-compositionnalité constituent 1’idiomaticit¢é d’une langue dans sa
dimension intralinguistique. Ces deux criteéres sont déduits a la suite d’une confrontation avec
la norme combinatoire selon laquelle I’interprétation résulte de ’association entre structures
syntaxiques et sens des mots instanciés dans ces structures. Néanmoins, il s’agit ici aussi d’un

continuum.

La non-compositionnalité, comme le figement syntaxique, n'est pas l'exclusivité des EI.
Certaines collocations (attendre un bébé), la plupart de proverbes (Pierre qui roule n’amasse
pas mousse) et de pragmatemes (Tu parles !) présentent aussi ce trait. On considere que le degré
de compositionnalité est moindre dans le cas des EI par rapport aux collocations. La non-
compositionnalité s’accompagne souvent d’une double lecture, lorsque le sens littéral est
plausible. Par exemple pour 1'expression couper la poire en deux (litt. ‘couper la poire en deux
morceaux’, idio. ‘faire un compromis, opter pour une position médiane’. Ce qui contribue a ce
que cette expression soit non-compositionnelle est le fait, d'une part, que 1’expression entiere
est considérée comme une unité sémantique et d'autre part, que les mots la composant, couper
et poire, ne dénotent plus des « objets identifiables de la réalité extralinguistique » (Gross,
1996 : 13). Il y a un glissement sémantique, rendu possible par la métaphorisation, vers le sens
de ‘répartir équitablement quelque chose’. C’est le phénoméne de « non-actualisation des

¢léments » évoqué par Gross (1996 : 13-15) pour déterminer s’il y a une compositionnalité ou
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pas. Une lecture compositionnelle de couper la poire en deux devrait permettre 1’actualisation
des ¢€léments : Il va couper la pomme en deux/en quatre. Cette description sur la non-
compositionnalité reléve de la linguistique proprement dite. Elle doit, cependant, étre
approfondie par des recherches en psycholinguistique ou en linguistique cognitive pour
comprendre comment le sens est appréhendé par les locuteurs. Nous abordons cela plus tard

(section 2 de ce chapitre).

Le passage de l'interprétation compositionnelle ou littérale & une lecture non-
compositionnelle, ou figurée, d'une EI est souvent réalisé par l'appui des figures de style comme
la métaphore (marcher sur des ceufs, tourner la page), la métonymie (voir rouge, fermer les
veux), I'hyperbole (perdre la téte, prendre ses jambes a son cou). Beaucoup de recherches (par
exemple Gibbs & O’Brien, 1990 ; Gibbs & Nayak, 1989, 1990) soulignent le fait que nombre
d’EI ont comme fondement une métaphore conceptuelle, notion initiée par Lakoff et Johnson
(1985) dans une perspective cognitive. D'aprés eux, la métaphore est un mécanisme cognitif
qui est fondamental dans notre compréhension du monde : « la métaphore est partout présente
dans la vie de tous les jours, non seulement dans le langage, mais dans la pensée et 1'action.
Notre systéme conceptuel ordinaire, qui nous sert & penser et a agir, est de nature
fondamentalement métaphorique » (Lakoff & Johnson, 1985 : 13). La métaphorisation consiste
a projeter des attributs du domaine source, un domaine connu qui sert de référence, sur le
domaine cible, le domaine conceptuel que nous cherchons a définir. D'ailleurs, la sélection des
domaines sources ne doit rien au hasard, elle est conditionnée par le fondement expérientiel des
locuteurs, autrement dit les expériences humaines, qui peuvent étre perceptuelles, biologiques
ou culturelles. En fonction de la nature du fondement expérientiel, les auteurs distinguent trois

types de métaphores :

- Les métaphores d'orientation : dont les concepts s’organisent sur des orientations
spatiales, comme le bonheur métaphorisé en haut, comme étre au comble de la joie
et la tristesse vue comme en bas, comme be down, litt. ‘Etre bas’, idio, ‘étre triste’ ;

- Les métaphores ontologiques : dont les concepts sont organisés selon I’expérience
des objets et des substances physiques, par exemple la patience est percue comme une
entité quantifiable dans finir ce livre exigera beaucoup de patience ;

- Les métaphores structurales: dont les concepts (généralement abstraits) sont
présentés au travers d’un autre concept (généralement plus concret), par exemple les
activités économiques sont conceptualisées comme une guerre dans En raison de la

crise économique, les Asiatiques lanceront une offensive d’exportation.
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Les EI portant une hyperbole sont souvent celles qui se composent d’éléments sémantiquement
incompatibles. Leur interprétation littérale semble étrange voire extravagante, surtout lorsque
le sens littéral n’est pas conforme au reste du contexte. Un locuteur qui n’aurait jamais été en
contact avec ce genre d'EIl s'obligerait a réajuster sa représentation et ses connaissances

antérieures, afin de trouver un sens qui serait pour lui compatible avec le contexte.

1.2.1.4 Conventionalité et fréquence d’usage

La conventionalité est l'un des critéres fondamentaux de la plupart des UP. De plus, la
conventionnalisation, assurée par un minimum de fréquence d’usage au sein d’une communauté,
contribue au figement syntaxique des UP. La plupart des EI se référent a un fonds populaire qui
s'est form¢ a travers l'histoire d'une communauté (Gonzalez-Rey, 1999). D'un point de vue
pragmatique, le caractére conventionnel des EI assure, par un moyen ou un autre, leur
pertinence dans la pratique langagiére. De maniére générale, plus une EI est conventionnelle,
moins on aura besoin de s'appuyer sur le contexte pour en déterminer le sens. Autrement dit, la

conventionalité permet la compréhension d'une EI avec une aide moindre du contexte.

Le degré de familiarit¢é est notamment mis en évidence par les recherches
psycholinguistes. La familiarité est définie par Gernsbacher (1984) comme « the frequency
with which a listener or reader encounters a word in its spoken or written form » (cité par
Tabossi, Arduino & Fanari, 2011: 111). Ce critére de la conventionalité reléve pleinement de
la notion de familiarité chez les locuteurs natifs. Cependant, la popularité, donc la fréquence
d'apparition des EI peut également subir des facteurs d'ordre sociolinguistique. En effet, une
expression peut étre, par exemple, familiere aux oreilles des gens d'un certain milieu social ou
provenant d’une certaine région, alors que cette méme expression peut étre totalement inconnue

dans d’autres spheres.

Par ailleurs, le respect de la conventionalité des EI et leur usage approprié permet aux
usagers d’acquérir un certain pouvoir social. A l'instar des éléments préfabriqués, répétitifs et
conventionnels, les EI véhiculent souvent des valeurs socialement partagées. Elles peuvent
ainsi « jouer un role fondamental dans la cohésion d’un groupe et la consolidation de son unité »
(Gonzalez-Rey, 1999 : 251). Dans un autre travail, Gonzalez-Rey (2007) soutient que « le
recours a des expressions figées [dont font parties les EI] peut satisfaire non seulement un
besoin d'entente [chez un locuteur, qu'il soit étranger ou natif], mais aussi apporter un sentiment
de réconfort, d'appartenance au groupe » (Gonzalez-Rey, 2007 : 16). De plus, I'emploi d'une EI

reconnue par la communauté « permet au locuteur de se décharger de la responsabilité de
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'‘produire’ par lui-méme » (Gonzalez-Rey, 2007 : 9). Ce renoncement a 1'individualisme et a la

divergence renforce davantage la cohésion d'un groupe.

1.2.2 Criteres facultatifs

Ce que nous appelons les criteres facultatifs ne sont pas moins importants que les critéres
définitoires, mais on ne les trouve pas dans toutes les EI. Ce sont ’opacité sémantique, la

dépendance au contexte d’usage et I’expressivité.

1.2.2.1 Opacité sémantique

Lorsque 1'analyse littérale d'une EI ne donne pas acces a son sens idiomatique, on dit que cette
EI est sémantiquement opaque. L'opacité sémantique est liée a la non-compositionnalité, du fait
que la lecture compositionnelle ne permet pas le décodage du sens idiomatique. Anscombre et
Mejri (2011) et Gonzalez-Rey (2010) soulignent que l'opacité sémantique et la non-

compositionnalité ne vont pas toujours de pair. Ils insistent pour distinguer ces deux propriétés :

D’ordinaire, il est convenu qu’une expression, libre ou figée, est transparente si elle est
grammaticale et compositionnelle ; a rebours, elle est opaque si elle est agrammaticale et non
compositionnelle. Cependant, dans les faits, de méme que la grammaticalité d’un énoncé n’en fait
pas un énoncé transparent, sa non compositionnalité n’en fait pas non plus un énoncé opaque

(Gonzalez-Rey, 2010 : 181).

Quand on parle de la compositionnalité sémantique d’une expression, on ne considére que les
composantes sémantiques explicites qu’on trouve dans sa définition et dans celles de ses
constituants. [...]. Cependant, pour un locuteur son sens est assez transparent — on voit tout de
suite la métaphore. Il est donc important de ne pas confondre la transparence psychologique d’une
expression, qui est assez subjective et continue, avec sa compositionnalité, qui est objective et

discrete (Anscombre & Mejri, 2011 : 48).

La définition d’Anscombre et Mejri (2011) souligne davantage 1’aspect « psychologique »,
mais elle rejoint tout de méme a celle de Gonzalez-Rey (2010). La distinction entre la non-
compositionnalité et ’opacité rend plus claire la délimitation de ces deux propriétés et permet
d’expliquer le cas ou certaines EI sont non-compositionnelles mais transparentes, comme ne

dormir que d'un eil, marcher sur des ceufs.

Drailleurs, le jugement de I’opacité sémantique d’une EI par un locuteur étranger pourrait

étre influencé par ses connaissances en L1. Une EI frangaise peut étre considérée transparente
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lorsqu'il existe dans différentes langues une €quivalence sémantico-formelle, comme fra.
perdre la face / chi. = diii-lidn, litt. ‘perdre-face’, idio. ‘perdre sa dignité’. Malgré sa non-
compositionnalité, cette expression serait a la portée des apprenants chinois qui n'auront pas a
priori de difficulté a les interpréter avec pertinence (sans interférence de la représentation de la
distance interlinguistique). Ces expressions mobilisent des concepts communs aux L1 et L2.
Nous pouvons dire que ces EI francaises, bien qu’elles soient non-compositionnelles, sont
transparentes pour les apprenants chinois. Par ailleurs, des EI opaques pour les Chinois
pourraient étre transparentes pour des apprenants anglophones, par exemple fra. avoir la main
verte /ang. (us) have green fingers, litt. ‘avoir vert doigts’, idio. ‘savoir bien entretenir les
plantes’. Cela revient a dire que l'opacité ou la transparence sémantique !! peut étre

indépendante de la non-compositionnalité des EI.

Nous trouvons une notion assez proche de celle de l'opacité des EI : la décomposibilité
des EI chez les chercheurs en psycholinguistique comme Fillmore (1986), Nunberg (1978),
Nunberg, Sag et Wasow (1994), Nayak et Gibbs (1990). Ces derniers essaient de montrer
qu'une EI opaque peut aussi faire I'objet d'une lecture relativement compositionnelle. Nous en

parlons plus en détail dans la section 2.2.3

1.2.2.2 Dépendance au contexte d’usage

Dans l'usage d'une langue générale, un ensemble de facteurs contextuels est codé dans 1'aspect
pragmatique de la langue. Ces facteurs président souvent au choix d'une certaine forme
linguistique. Certaines EI appartiennent davantage dans une situation qui nécessite I’usage d’un
niveau de langage soutenu (se tailler la part du lion, idio. ‘prendre la majorité de quelque chose’,
se comporter comme des moutons de Panurge, idio. ‘imiter sans se poser de questions’), alors
que d’autres s’emploient plutdt dans une situation qui nécessite 1’usage d’un niveau de langage
informel voir vulgaire (en avoir ras le bol, idio. ‘étre excédé’, se foutre en [’air, idio. ‘se
ratatiner’). Il faut également préter attention a I’intention de départ et a I’intention illocutoire
du locuteur qui utilise une EI. La valeur informationnelle ou axiologique d’une EI peut étre
positive ou négative. Gonzélez-Rey (2002 : 234) souligne néanmoins que « [...] la valeur
informationnelle (positive ou négative) dépend de la valeur notionnelle que les EIV cherchent

a traduire. Cette valeur notionnelle se charge a son tour d’une valeur illocutoire qui dépend des

' Ce point fait écho au travail de mémoire que nous avons réalisé dans le cadre de master : H. Hu (2016),
« Expressions idiomatiques : des difficultés de compréhension a la remédiation, des apprenants chinois via corpus
et analyse comparative », sous la direction de M™ D. Amiot.
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attitudes des interlocuteurs ». Pour expliquer cela, elle prend I’exemple s offrir le luxe de, qui
peut porter un sens positif lorsque 1’expression est utilisée avec un sujet de la premicre personne
pour exprimer une autosatisfaction (je me suis offert le luxe de m’acheter une BMW), ou cette
méme expression peut aussi véhiculer un sens négatif'si elle est utilisée en parlant d’autrui pour
exprimer une critique ou un sentiment de jalousie (i/ s 'est offert le luxe de se payer une BMW).
Sur le plan didactique, la prise en compte des éléments pragmatiques est nécessaire, méme

cruciale pour que I’apprenant interpréte et utilise correctement les EI.

Certaines EI détiennent alors un haut degré de figement discursif par rapport au contexte,
par exemple 1’expression donner sa langue au chat, idio. ‘renoncer a deviner’ dans le contexte
d’un jeu simulé. Fonagy (1982, 1997) introduit la notion de liage et d'énoncé-lié pour décrire
des énoncés dont I'emploi dépend étroitement des conditions pragmatiques. Ces énoncés dits
liés sont « presque automatiquement déclenchés par telle ou telle situation caractérisée »
(Fénagy, 1997 : 132). Ces notions sont finalement trés proches du concept de pragmateme,
c’est-a-dire les séquences de mots figées par rapport a une situation d’énonciation (Mel’¢uk,
1993, 1998, 2008). Les EI qui impliquent un liage étroit avec le contexte d'usage posent des

difficultés dans leur acquisition par les apprenants étrangers.

D’aprés certaines recherches, surtout celles qui s'intéressent aux facteurs qui régissent
l'usage des EI, leur emploi n'est jamais aléatoire, mais elle dépend de certains parametres de
communication. Pour ceux-ci, il y a lieu de mentionner les travaux de Bell, Buerkel-Rothfuss
et Gore (1987) et ceux de Bell et Healey (1992). Les résultats de ces études montrent que 1’usage
des EI est plus fréquent lorsqu’un individu interagit avec une personne avec qui il entretient un
lien privilégié : plus ce lien est proche, plus la fréquence de I’'usage des EI est élevée. Si I'usage
des EI, comme le montrent ces recherches, est assez abondant dans les contextes de
communications privées, nous pouvons €¢galement constater l'usage assez fréquent des EI dans
les médias, les journaux, méme dans des occasions formelles. Tout cela dépend du type d’EI

employée, du style illocutoire de I’individu et du contexte de communication.

1.2.2.3 Expressivité

Les EI appartiennent rarement a un registre neutre. L'expressivité des EI, soulignée par
Keromnes (2013), constitue également une autre particularit¢ de l'aspect pragmatique de
certaines EI. La notion d'expressivité désigne ce qu'une communication neutre effectuée selon
un vocabulaire utilisé dans son contexte d’usage et avec son sens usuel ne pourrait pas

transmettre. L ’auteur survole différentes langues et fait la comparaison entre des formulations
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dites « neutres » (fra. mourir, ang. die, all. sterben) et les EI qui portent le méme sens (fra.
rendre l'dme, casser sa pipe, manger les pissenlits par la racine, ang. snuff the candle 'souffler
la chandelle', all. den Ldffel abgeben 'rendre la cuillére',). Cette comparaison lui permet de
déduire que « l'expressivité [d’une EI] réside dans son caractére imagé, concret, éminemment
représentable donc, banal aussi, et finalement rassurant, voire parfois amusant » (Keromnes,

2013 : 83).

(1) a.llaavalé son extrait de naissance.
b. Il a cassé sa pipe ; Il a passé l'arme a gauche.
c. Il est parti les pieds devant, entre quatre planches ; il est descendu dans la tombe.
d. Il a cessé de vivre / d'étre.

e. Il a rendu l'dme / l'esprit/le dernier soupir ; il a fermé les yeux ; il a fini ses jours.

Dans les exemples (1), nous observons deux effets opposés : I'un consiste a rendre I’idée de
‘mourir’ plus saillante, par ’image concréte comme dans (1a), (1b), alors que dans le (1e),
I’effet vise a atténuer cette expressivité, particuliérement dans le contexte d’une situation
formelle, avec usage de la litote'?. Le choix de ces deux tendances d'expression dépend du
besoin du locuteur dans sa stratégie communicative. Si l'expressivité renvoie a une efficacité
de communication, la conventionalité¢ contribue également a rendre les EI plus expressives,
dans la mesure ou une connivence est créée entre les interlocuteurs par 1'usage d'une EI qui leur

est communément connue.

Si I'emploi d'une EI peut jouer un role positif dans la cohésion du groupe, elle peut
¢galement servir de moyen pour identifier différents groupes, voire permettre de stratifier un
méme groupe. Les interlocuteurs se reconnaissent par leur langage en le confrontant
constamment aux conventions langagi¢res auxquelles ils adhérent. Par exemple, certaines EI
circulent uniquement chez les locuteurs d’une certaine tranche d’age, comme passer creme qui

n’est pas forcément compréhensible pour les moins jeunes générations.

1.2.3 Synthese

Malgré la complexité terminologique des UP, nous avons essayé d’en comprendre les

classifications proposées par les différents auteurs. L’objectif de cette analyse, qui est loin

12 Litote : « figure de rhétorique consistant 4 dire moins pour laisser entendre beaucoup plus qu’il n’est dit » (TLF).
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d’étre exhaustive, est de bien délimiter la catégorie des EI afin de profiter d’une référence stable

pour les analyses que nous effectuerons dans notre recherche expérimentale.

Pour résumer, les critéres obligatoires pour identifier une EI sont : la polylexicalité, le
figement au niveau morphosyntaxique, la non-compositionnalité au niveau sémantique, la
conventionalité et la fréquence d’usage au niveau pragmatique ; les propriétés facultatives sont :
I’opacité sémantique au niveau sémantique, la dépendance au contexte et I’expressivité au
niveau pragmatique. Il convient de souligner que toutes ces propriétés, obligatoires et
facultatives, ne sont pas exclusives aux EI, mais elles se trouvent aussi sur d’autres UP. Pour
identifier les EI des autres UP, ces critéres sont a utiliser selon un axe envisagé comme un
continuum : les collocations sont en général plus transparentes et moins figées que les EI, cela
n’exclut pas la possibilité bien sir que certaines collocations soient totalement figées (comme

prendre froid) et totalement opaques (comme cordon bleu).

Les EIV!, faisant partie des UP, nous intéressent particuliérement dans ce travail-ci.

Leur place dans le systéme phraséologique est illustrée par le schéma suivant :

Tableau 10. Les EIV parmi les autres UP

Unités phraséologique (UP)
I

UP phrastiques UP syntagmatiques
Proverbes Pragmatémes Collocations  Expressions idiomatiques (EI)
EI nominales EI verbales (EIV) EI adverbiales EI adjectivales
Ours mal léeché Chercher la petite béte Pour des prunes Etre bas de plafond
Grosse légume Marcher sur des ceufs A vue de nez Etre de bon poil

L’étude sur les caractéristiques inhérentes aux EI (sections 1.2.1 et 1.2.2) nous permet de définir
les compétences spécifiques que les apprenants étrangers devraient acquérir afin de maitriser

celles-ci. Nous catégorisons ces compétences selon trois types suivants :

13 Nous limitons notre étude aux EIV, en sachant que cette catégorie exige une classification plus fine. En effet,
on peut trouver les EIV sans ou avec préposition, comme prendre la tangente et tomber a [’eau, avec ou sans
déterminant, comme baisser pavillon et avoir le bras long.
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(1) Compétences sémantiques :

- Etre capable de différencier et d’identifier une EI des autres combinaisons libres selon le
contexte ;

- Etre capable de retrouver le sens idiomatique et la connotation sémantique (positive, négative
ou neutre) de I’EI ;

- Etre capable de paraphraser le sens d’une EI en fonction du contexte ;

- Etre capable d’identifier ’aspect expressif d’une EI ;

- Etre capable d’utiliser une EI pour exprimer ses idées et ses attitudes ou émotions.

(2) Compétences lexico-syntaxique (formelles) :

- Etre capable d’identifier une EI par son agrammaticalité ou son figement ;
- Etre capable de produire une EI dans sa forme exacte en fonction du sens ou du contexte donné ;
- Etre capable de manipuler les différentes formes syntaxiques dans les limites qu’impose 1’EIL

(3) Compétences pragmatiques :

- Etre capable d’identifier le registre de langue auquel 1’EI se réfere ;

- Etre capable d’utiliser une EI dans son contexte conventionnel ;

- Etre capable d’adapter le choix d’une EI en fonction de circonstances (situation d’énonciation,
relation avec son interlocuteur).

- Etre capable d’organiser et structurer son discours ou son texte a I’aide des EI utilisées 2 bon
escient.

1.3 Les EI chinoises dans notre recherche

Etant donné que nous étudions le transfert de la L1 dans I’apprentissage des EI dans une L2, il
semble aussi important de nous intéresser a ce & quoi correspond ce terme dans la langue
chinoise. Avant tout, il convient de signaler que cette étude terminologique est breéve. En effet,
nous faisons appel au domaine de la linguistique comparative uniquement pour étudier le
phénomene du transfert interlinguistique dans 1’apprentissage d’une L2. Si nous ne
développons pas une comparaison systématique — d’un point de vue fonctionnel, syntaxique et
sémantique — entre les EI chinoises et les EI frangaises (pour cela, voir la thése de Bi, 2017),
c’est parce qu'une telle étude représenterait un travail fouillé qui dépasse beaucoup notre
recherche. Il n’est pas aisé de trouver une correspondance dans la langue chinoise pour ce que
nous avons défini comme EI en francais. En effet, les critéres de reconnaissance des EI que
nous avons décrits antérieurement nous amenent a faire correspondre les UP avec une variété
de séquences figées en chinois. Dans la langue chinoise, les UP peuvent étre réunies sous le
terme générique 15 shuyii ‘expressions mires / familiéres / connues’. Ma (1985) indique que

ce terme, emprunté au russe'4, est utilisé pour désigner toutes sortes de constructions figées qui

14 Dapres Sun (1989), a partir des années 1950, la Chine a pris 'URSS comme modele pour développer tout
domaine, y compris la linguistique. A 1’époque, I'Institut des langues de 1’ Académie des sciences a méme
invité le sinologue russe Dragunov a diriger les recherches sur la langue chinoise de 1’établissement.
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existent dans la langue chinoise. Ce terme comprend en général les séquences suivantes :
i chéngyii (expressions quadrisyllabiques), 15 15 gudnyongyii (expressions usuelles),
)5 i xianhouyi (expressions a double volet) et E1E yanyi (proverbes) (Wang, 1983 ; Sun,

1989 ; Huang & Liao, 2002 ; Wu, 2007).

1.3.1 Chéngyii : expressions quadrisyllabiques

Les {15 chéngyii sont souvent issues de la littérature classique. On les appelle aussi VU7 B i
sizichéngyii, ‘expressions toutes faites a quatre sinogrammes / caracteres’. Le chéngyii est une
unité de sens complete dont la signification est, dans la plupart des cas, différente de celle
indiquée par les caracteres (Doan, 1999 : 1). Elles sont donc pour la plupart non-

compositionnelles et opaques :

(2) R (3) BWEEDR
Bii feng  zhilo  ying Po fu chén  zhou
Arréter vent  attraper ombre Casser chaudron couler navire
‘Sans fondement, sans raison’ ‘étre décidé a vaincre ou a mourir’

Comme les exemples ci-dessus nous le montrent, la structure interne des chéngyii est souvent
rythmique, elle posséde une structure bipartie, constituées de la répétition de deux sinogrammes
de méme catégorie. Nous pouvons effectivement repérer une structure de
[verbeicomplément;/verbe,compléments] (bufeng/zhiioying ; pofii/chénzhou). L’ opacité de ces
séquences résulte non seulement du fait qu’elles comportent des archaismes, mais aussi parce
qu’elles font allusion aux récits littéraires ou aux événements historiques du pays. Ces
expressions sont valorisées en tant qu’art d’écrire et de parler. Leur usage fait écho au statut
sociolinguistique des gens cultivés et des érudits, comme 1’évoque Tsou (2012, cité par Bi,

2017) :

Their [quadrisyllabic idiomatic expressions’] use in Chinese has much more significant rhetorical
and sociolinguistic status when compared with the parallel use of foreign expressions in English
and other European languages. Their judicious use provides an indication of desirable erudition
and cultured status of their use and as maybe expected, they are commonly found in socio-

culturally elevated speech registers (Tsou, 2012: 44).
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1.3.2 Guanyongyii : expressions usuelles

Les équivalents les plus proches des 15 15 guanyongyii, traduites en ‘expressions usuelles’
seraient les EI verbales. Leurs compositions syntaxiques varient : elles peuvent étre composées
de deux caractéres, comme les expressions présentées dans 1’exemple (4), de trois, comme dans
I’exemple (5) ou de quatre, comme 1’exemple (6), voire de plus. Par rapport aux chéngyii,
composées également et plus fréquemment de quatre caracteres, les guanyongyii appartiennent
a un registre de langue plutdt populaire. Au niveau de leur structure syntaxique, les guanyongyii
comportent souvent les syntagmes verbe-objet, comme dans les exemples (4) et (5), mais aussi

une structure de juxtaposition, comme dans 1’exemple (6) : Nom;Nom> /Nom;Nom; :

4) a. Ef (5) ¥oEiE
diit lign Dai gao  mao
perdre  face Porter haut chapeau
‘perdre toute dignité’ “flatter quelqu’un’
b. (6) AEFRE
tan  pdi Ji  mdo suan pi
étaler  carte Poulet plume  ail épluchure
‘dire son dernier mot’ ‘rien, broutille’

Néanmoins, la frontiere entre un guanyongyi et un mot est plutdt floue. Par exemple, le
Dictionnaire du chinois contemporain (6°™ édition), désigne certaines expressions usuelles,
telles que Wz chi-cu, litt. boire-vinaigre, ‘étre jaloux’ et X4 cifi-niu, litt. souffler-beeuf, ‘se
vanter’ comme des mots verbaux dissyllabiques, en mettant en avant leur haute fréquence
d’usage. En réalité, elles peuvent étre utilisées sous les formes suivantes, ce qui les range plutot

dans la catégorie d’expressions usuelles :

(7)  a. WZ(FR)MH
cht  (suan) cu
manger (acide)  vinaigre

‘étre jaloux’
b. VR GX AT 2
ni hébi cht (zhé zhong gan)cu ?
Tu a quoi bon manger (ce espece sec) vinaigre

‘A quoi bon que tu es jaloux pour cela ?’

c. XA EEm—3E 7!
zhe niu ta néng chui  yibéizi !
Ce buffle il pouvoir souftler toute.la.vie !
‘Il peut se vanter de cela pendant toute sa vie !’
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Vu la complexité de la question de la distinction entre certains mots dissyllabiques et
expressions usuelles, nous laissons cette question aux sinologues ou aux lexicologues chinois.
De notre c6té, nous nous référons a la catégorisation de plusieurs ouvrages officiels, comme le
Dictionnaire chinois-francais de termes et expressions modernes (Chen, 1995), le Florilege de
locutions idiomatiques de la langue chinoise (Doan, 2005) et Le mot et l’idée, chinois
vocabulaire thématique (Auger, 2008). Lorsque ces ouvrages indiquent unanimement que la
construction en question est une expression usuelle, nous I’incluons dans notre typologie

d’expression usuelle chinoise.

1.3.3 Xiehouyii : expressions a double volet

Le terme &) )5 15 xiehouyii peut étre traduit littéralement en ‘langage qui s’interrompt avant la
chute’. Il appartient a ce que 1’on nomme les « expressions a double volet », puisqu’elles se
scindent en deux parties : la premicre introduit une situation sous forme de devinette, et I’autre
constitue la réponse, qui révele le sens de I’expression. Elles jouent fréquemment sur 1’allusion,

le non-dit et les jeux de mots. En voici quelques exemples :

(8) ATIFRE-URTE
Ddkaitianchuang — shiio liang  hua
ouvrir lucarne. — parler lumineux parole
‘Parler avec franchise, s’exprimer de manicre directe’

(9)  PRFFELIT - B SR
Ni  pusa guo  jiang —zishen ndn  bdo
Argile Bouddha traverser fleuve — soi-méme difficile sauver
‘Incapable de se sauver, sans parler des autres’

Les trois types de séquences figées présentées ci-dessus : chéngyii, guanyongyu et xichouyil,
peuvent donc étre considérées comme des EI chinoises selon notre définition, de par leurs
caractéristiques de figement syntaxique, d’opacité sémantique, de conventionalité et
d’expressivité.

D’autres unités figées sont des séquences phrastiques que nous n’allons pas détailler ici :
les E1E yanyii (proverbe), {818 suyii (dicton), #% 5 géydn (maxime) et 4] jinju (citation).
Elles correspondent a peu pres respectivement a ce que désigne leur traduction dans la langue
francaise. Entre la phraséologie francaise et le terme plus ou moins équivalent en chinois, donc

PGE shuyii, nous constatons qu’une composante manque : les collocations. Pourtant, elles

existent bien dans la langue chinoise, par exemple pour dire ‘tenir la promesse’, on a 1% 5F 2K i
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ziinshou-chéngniio, litt. respecter-promesse, ‘respecter une promesse’, mais non #E AR
ziinjin-chéngniio, litt. respecter-promesse. Ce verbe Bl ziinjin, ‘respecter’ n’est utilisé
qu’avec un objet désignant une personne. Le chinois posséde aussi des constructions a verbe

support que nous pouvons analyser a 1’aide du systéme phraséologique frangais évoqué

précédemment. En voici quelques exemples :

(10) a5 (11) a.¥THLIG
jiao fdangzi dd dianhua
‘donner le loyer’ ‘teléphoner
25 b. FTHEER
IR dd lingiit
Jiao pengyou ‘jouer au basketball’
‘se faire ami’
c. f7THK
R (4 dd kaishiii
Jjido ziioyé ‘chercher 1’eau potable’

‘rendre un devoir’

Dans ’exemple (10), le verbe %2 jido peut étre considéré comme un verbe support, méme si ce
verbe a tendance a perdre son plein sens de ‘joindre’ dans les constructions avec les noms et
qu’il prend un sens différent lorsqu’il est combiné avec un nom différent. En effet, ce verbe
dans les expressions présentées dans I’exemple (10) signifie respectivement ‘donner (frais)’,
‘cotoyer (ami)’ et ‘rendre (devoir)’. Il en est de méme pour les expressions présentées dans
I’exemple (11) : le verbe 4T ‘taper’ (T A, dd-rén, ‘taper quelqu’un’) peut signifier ‘téléphoner’,
‘jouer’ ou ‘chercher’ selon le nom qui le suit. Dans la langue chinoise, ces constructions figées

qui ressemblent beaucoup aux collocations ne sont pas rangées dans la catégorie de Z\iF shuyii.
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2. Etudes des expressions idiomatiques en psycholinguistique

Les études linguistiques que nous avons mentionnées dans la section précédente nous montrent
que les EI sont des unités lexicales particuliéres qu’on peut étudier de plusieurs points de vue.
Les ¢études psycholinguistiques sur les EI nous renseignent sur la maniére dont celles-ci sont

traitées cognitivement en tant qu’unités lexicales complexes.

Dans cette section, nous passons d’abord en revue les premiéres recherches
psycholinguistiques sur les EI, qui s’intéressent aux rapports temporels qu’entretiennent le
traitement du sens littéral et celui du sens figuré (section 2.1). Nous présentons également des
recherches relativement récentes qui analysent les spécificités internes des EI pouvant
influencer l'accés a leur sens par un locuteur en L1'°, ainsi que la décomposabilité qui contribue

a la nouvelle conception des EI (section 2.2).

2.1 Premieres études psycholinguistiques

En psycholinguistique, les EI sont principalement étudiées pour le traitement de leur ambigiiité
sémantique, donc pour l'articulation entre leur interprétation littérale et leur interprétation
figurée ou idiomatique. Les EI sont souvent considérée au méme titre que les autres formes
d’ambigiiité sémantique, comme les demandes indirectes, les sarcasmes et les métaphores, qui
apparaissent dans les situations d’« indétermination du sens », c’est-a-dire de confrontation
entre le sens littéral et le sens figuré (Simpson, Burgess & Peterson, 1988). Pourtant, les EI se
distinguent de ces formes, surtout des demandes indirectes et des sarcasmes, par le fait que le
sens de ces derniéres pourrait étre identifiées par une analyse des « régles communicationnelles
en vigueur » selon les termes de Caron (1983 : VIII), ¢’est-a-dire qu’elles sont essentiellement
décodées a partir de D’intention du locuteur dans le contexte. En revanche, le contexte
communicationnel ne donne pas toujours le sens de I’El. Une EI inconnue peut méme au

contraire bloquer la compréhension du message qui la contient.

Les premiéres études psycholinguistiques concernant les EI sont apparues massivement
autour des années 1980. Elles permettent notamment d’émettre quelques hypothéses sur la

facon dont les locuteurs appréhendent le sens des EL. Il convient de souligner que ces recherches

15 Nous abordons dans la section 2 du Chapitre 3 les recherches menées sur le processus de compréhension des EI
en L2. Ces dernieres servent d'appui théorique a notre recherche, qui s'inscrit, nous I’avons déja précisé, dans une
perspective didactique des EI en FLE.
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portent sur les facteurs en jeu dans la compréhension des EI chez I'adulte natif réputé « normal ».
D'autres facteurs, par exemple 1'égel6 et I'état psychologique17 pourraient également affecter la
compréhension. Nous présentons les 4 modeles parmi les plus connus de compréhension des
EI : I’« hypothése de la liste » de Bobrow et Belle (1973), I’« hypothése de la représentation
lexicale » de Swinney et Cutler (1979), I’« hypothése de 1’accés direct » de Gibbs (1980, 1985,
1986) et enfin le « modele clé » de Cacciari et Tabossi (1988).

2.1.1 L’hypothese de la liste

L'objectif de la recherche de Bobrow et Bell (1973) est d'identifier la premiére interprétation
réalisée par les locuteurs lors du traitement des informations ambigués lorsqu’une double
interprétation possible, par exemple en anglais let the cat out of the bag (litt. ‘faire sortir le chat
du sac’, idio. ‘révéler un secret’), be in hot water (litt. ‘étre dans 1'eau chaude’, idio. ‘se trouver
dans une situation difficile’), bury the hatchet (litt. ‘enterrer la hache de guerre’, idio. ‘faire la
paix’), et en francais, vider son sac, jouer avec le feu. Dans leur théorie intitulée « stratégie de

traitements distincts », l'interprétation ne peut étre que soit littérale soit idiomatique.

Selon Swinney et Culter (1979), I'expérience de Bobrow et Bell (1973) stipule que tout
individu construit dans sa mémoire une liste d'EI a c6té de la liste des autres unités lexicales.
Les EI sont donc, d'apres eux, stockées en dehors du lexique mental, lieu ou sont emmagasinées
toutes les informations lexicales qui sont accessibles automatiquement (pour la notion du
lexique mental, voir section 3.2 du Chapitre 3). D’aprés cette hypothése, le processus de
compréhension d'une EI serait constitu¢ de deux étapes : le locuteur prend d'abord en compte
le sens littéral d'une EI. L'acces a la liste des EI en mémoire pour retrouver le sens idiomatique
de I’EI n’a lieu que lorsque le sens littéral se révele inadéquat. Ce processus peut étre représenté

par le schéma suivant :

Figure 3. Hypothése de la liste de Bobrow & Bell (1973)

| — Traitementdu | — 3y [ Accesalaliste | —p | Traitementdu | —p

Sens figuré
sens littéral d'El sens figuré ens figuré

16 Selon les recherches de Caillies et Le Sourn-Bissaoui (2006), vers 1'dge de 6 ans, un enfant peut en L1
comprendre des EI décomposables présentées dans un contexte appropri€ ; vers I'dge de 8 ans, il connait les EI
non décomposables.

17 Les EI peuvent également étre étudiées chez les patients atteints de déficit cérébral, par exemple chez les
aphasiques.
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Cette hypothese parait simplificatrice selon Marquer (1994 : 627) : « [la conclusion de Bobrow
et Bell (1973)] n'aborde ni les caractéristiques spécifiques de chacun des modes de traitement
supposés, ni la maniere dont ils s'articulent les uns avec les autres ». En effet, cette expérience,
qui consiste a demander aux participants quel type de sens (littéral ou figuré) leur est en premier
venu a l'esprit lors du traitement, n’informe pas sur le processus du traitement mais seulement

sur le produit du traitement.

2.1.2 L hypothese de la représentation lexicale

Aprées avoir critiqué I’hypotheése de leurs prédécesseurs, Swinney et Cutler (1979) entendent
mener, avec plus de rigueur et de réussite, une expérimentation visant le méme objectif grace a
« la tache de jugement d'acceptabilité ». Cette tdche permet, d'apres eux, de mieux refléter la
chronologie des différents traitements. Celle-ci consiste & demander aux participants de classer
des chaines de mots, présentées visuellement. Celles-ci sont soit des EI, soit des syntagmes
ordinaires dont un ou plusieurs mots sont modifiés pour constituer des EI, tel que le syntagme
lift the bucket dont 1’élément de base est modifi¢ a partir de 1'El kick the bucket 'mourir'. Les
résultats des expériences de Swinney et Cutler (1979) montrent que le temps pour juger de
l'acceptabilité d'énoncés contenant une EI (He kicked the bucket.) est plus court que celui pour
juger l'acceptabilité d'énoncés de syntagmes contrdlés (He lifted the bucket). Cela suppose que,
contrairement a I'hypotheése de Bobrow et Belle (1973), les EI sont stockées en mémoire de la
méme maniere que n'importe quel mot et que leurs traitements, littéral et figuré, opérent
parallelement. Le processus de traitement d'aprés cette hypothése peut étre illustré par le

schéma suivant :

Figure 4. Hypothese de la représentation lexicale de Swinney & Cutler (1979)

Traitement du

. Sens littéral
sens littéral —_—>

—>
El
—>

Traitementdu | — p
sens figuré

Sens figuré

Bien que Swinney et Cutler (1979) optent pour une tiche d’investigation qu'ils pensent
meilleure que celle de Bobrow et Belle (1973), Marquer (1994 : 629) pense que cette tiche
de jugement d'acceptabilité n’a pas plus de valeur que la tiche des expériences précédentes, car
d'apres lui, « [elle] ne permet guere d'appréhender quel est le produit de 1'acces au lexique et

permet difficilement [...] de suivre 1'évolution du traitement au cours du temps ».
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2.1.3 L’hypothese de I’acces direct

Les premiers travaux de Gibbs (1980, 1985, 1986) engendrent un troisiéme type de mode¢le dit
non-compositionnel, c’est I’hypothése d'acces direct (au traitement du sens idiomatique). Avant
d'expliquer cette hypothése, il convient d'expliquer la catégorisation des modéles dits
(non)compositionnels. Ceux-ci proviennent tous d’expériences qui étudient l'articulation entre
l'interprétation littérale et l'interprétation idiomatique lors du traitement cognitif. Les mode¢les
non-compositionnels stipulent que lors de la compréhension des EI, les processus pour accéder
aux différentes interprétations sont bien distincts les uns des autres, soit de fagon ordonnée,
comme dans I'hypothése de la liste d'EI (abordée dans la section 2.1.1), soit de fagon parallele,
comme dans I'hypothése de la représentation lexicale (abordée dans la section 2.1.2), ou bien
sans traitement littéral, c’est 'hypothése d'accés direct que nous présentons ici. Dans les
modeles compositionnels en revanche, la distinction entre interprétations littérale et figurée
prend une place de moindre importance. L'hypothese d'acces direct constitue d'aprés Marquer
(1994) une passation du modele non-compositionnel au modele compositionnel, puisqu'elle
commence a contester « l'utilité et la validité psychologiques de la distinction entre 'littéral' et

'idiomatique' » (Marquer, 1994 : 630).

Dans la premicre phase de I’expérience de Gibbs (1980), on demande aux participants de
paraphraser les énoncés constitués par des EI familiéres (provenant du Dictionary of American
idiomes, 1966) possédant une double interprétation en contexte. L'auteur observe que
l'interprétation idiomatique d'une expression est réalisée plus rapidement que son interprétation
littérale. Il observe aussi que dans un contexte neutre, c’est-a-dire un contexte qui est
compatible avec l'interprétation idiomatique et I'interprétation littérale, c’est le sens idiomatique
qui a le plus de chance d'étre donné. La deuxieéme phase d'expérimentation consiste en une tache
de mémorisation. Les résultats montrent que les interprétations littérales sont les mieux
mémorisées. Cela indique que l'interprétation littérale bénéficie d'un traitement plus long et
probablement plus complexe que le traitement d’une interprétation idiomatique. Gibbs émet
ainsi ’hypothese selon laquelle les EI sont comprises directement et que l'analyse du sens
littéral n'est pas une étape obligatoire lors de la compréhension d’une EI, ce qui peut étre illustré

par le schéma suivant :

Figure 5. Hypothése d'acces direct de Gibbs (1980, 1984, 1986, 1989)

B » | Traitementdu | —

) Sens figuré
sens figuré
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Par ailleurs, I'auteur émet I’hypothése que le traitement cognitif d’une EI consiste moins en une
opposition entre le sens littéral et le sens figuré, mais il dépend plutdt de la conventionalité du
contexte dans lequel est produite I’El. Autrement dit, si le sens figuré d'une EI est plus
accessible que le sens littéral, c'est que le sens figuré est plus conventionnel que I'autre (Gibbs,

1984, 1989).

2.1.4 L’ hypothese configurationnelle ou le modéle clé

Cacciari et Tabossi (1988), qui travaillent sur I’italien, sélectionnent un groupe d’EI particulier
dont la contrepartie littérale est invraisemblable mais dont le dernier mot de la suite peut étre
facilement modifié (comme en francais aller au diable, idio. ‘exiger le départ de quelqu’un de
facon brutale’, étre au septieme ciel, idio. ‘se trouver parfaitement heureux’). La modification
de ce dernier mot donne lieu a une autre expression n'ayant qu'un seul sens littéral (fra. aller au
cinéma, étre au septieme rang). Ces expressions sont présentées aux participants dans un
contexte neutre. Par exemple, est présentée au participant une phrase comprenant I'EI Jetfo con
le galline (litt. ‘se coucher avec les poules', 'se coucher tot') : Il bambino protestava perché non
voleva andare a letto con le galline (''enfant protestait parce qu'il ne voulait pas se coucher
avec les poules'), dés la fin de 'audition du dernier mot, le participant voit apparaitre sur un
¢cran une séquence de lettres (qu'on appelle la cible) qui peut étre un mot 1i€ a l'interprétation
idiomatique de l'expression (presto 'tot'), un mot li¢ au sens littéral du dernier mot de
l'expression (oche 'oie'), ou une séquence de lettres sans lien avec la phrase et qui peut étre un
vrai mot (sapone 'savon') ou un pseudo-mot (une séquence de lettres qui peut passer pour un
vrai mot, sans en é&tre un toutefois). Le troisieme type de mots sert de groupe controle.
L'expérience consiste & demander au participant de juger si le mot donné en dernier constitue

ou non un pseudo-mot.

L’expérimentation de Cacciari et Tabossi (1988) engendre des résultats qu’aucune des
hypotheses précédentes ne peut expliquer. Selon les auteurs, les EI seraient stockées comme les
autres ¢léments du lexique dans le lexique mental, mais leur sens est associ¢ a des
« configurations particulieres de mots » (Cacciari & Tabossi, 1988 : 678). Ces configurations
peuvent étre définies, d'apres Denhiére et Verstiggel (1997), comme des « fragments hautement
intégrés du réseau des connaissances en mémoire qui possedent un certain degré de figement
[mnémonique] » (Denhiére & Verstiggel, 1997 : 14), par exemple, allons enfant de la patrie ;
chercher la petite béte ; un, deux, trois, soleil ; tel qui rit vendredi. Ces configurations seraient

accessibles des lors qu'un de leurs éléments active leur reconnaissance. Les auteurs pensent
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qu'un individu procéde a une lecture littérale jusqu'a l'apparition de la « clé », c’est-a-dire
I’¢lément qui conduit a privilégier le traitement idiomatique. Ce processus peut étre illustré par
le schéma suivant :

Figure 6. Hypothese de Cacciari & Tabossi (1988)

| — Traitementdu | — e | —> Activationdela | —»p

. Sens figuré
sens littéral configuration de 1'EI chs Hgure

Quelques limites de cette expérience sont pointées par les auteurs, par exemple en ce qui
concerne la notion de clé. Dans la présente expérience, la « clé», en tant qu’élément
déclencheur de I’interprétation idiomatique, est restrictive, alors qu’une EI peut aussi étre
reconnue par une structure syntaxique, par exemple étre blanc comme neige, idio. ‘étre
totalement innocent’, étre rouge comme une tomate, idio. ‘étre tout rouge’, par un déterminant
utilisé hors norme ou par l'absence d’éléments qui devraient étre présents selon la norme
grammaticale, par exemple, jouer cartes sur table, idio. ‘ne pas dissimiler le motif pour lequel
on agit’, sans bourse délier, idio. ‘sans qu’il en cofite rien’, baisser pavillon, idio. ‘céder et se
reconnaitre inférieur a la personne a qui I’on se trouve comparé’. Ensuite, 1'identification d’une
EI peut dépendre aussi du contexte dans lequel I’El est présentée : faute de cohérence
sémantique entre le contexte et une expression interprétée littéralement, on en déduit qu’il s’agit

d’une EI. Le facteur contextuel n'est cependant pas pris en compte dans cette expérience.

2.1.5 Ce que nous retenons pour notre recherche

Les trois premieres recherches mentionnées précédemment utilisent toutes une tache hors-ligne
(la tache d'interprétation définitive, la tdche de jugement d'acceptabilité, et la tache de
vérification de paraphrases). La recherche de Cacciari et Tabossi (1988) utilise des taches « on-
line » ou en temps réel (la tiche de décision lexicale). D’apreés Marquer (1994 : 631), les taches
hors-ligne ne « permettent d'appréhender qu'un produit relativement tardif du traitement et non
son évolution au cours du temps ». Ce sont les taches en temps réel qui permettent véritablement
de suivre I'évolution temporelle du traitement cognitif. Dans ce travail, nous nous intéressons
au traitement cognitif des EI frangaises chez les apprenants chinois, nous privilégions ainsi les

méthodologies qui peuvent révéler le traitement en temps réel des EI.

La disparité, et méme la contradiction entre les résultats des différentes recherches
mentionnées antérieurement, nous conduit & remettre en cause 'homogénéité des EI. Les EI
utilisées comme matériel dans ces quatre expériences sont communément définies comme une

«une suite de mots dont le sens global ne peut pas étre déduit du sens de ses constitutifs »
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(Bobrow & Bell, 1973 : 343 ; Swinney & Culter, 1979 : 523 ; Gibbs, 1980 : 150 ; Cacciari &
Tabossi, 1988 : 668). Les EI dans ces quatre expériences partagent alors un seul trait
sémantique : la non-compositionnalité. Elles sont en réalité assez variées, ce qui explique, pour
partie, que leurs résultats et conclusions soient différents. Bobrow et Bell (1973) utilisent plutdt
des EI ayant une fonction prédicative, dont la plupart sont syntaxiquement figées, et qui ont un
sens idiomatique totalement opaque et un sens littéral plausible (let the cat out of the bag, bury
the hatchet, have sticky fingers, climb the walls). Les EI utilisées par Swinney et Culter (1979)
sont plus variées : il y a des EI totalement figées (lose one's marbles, kick the bucket, pull one's
leg) mais aussi semi-figées (break the ice, see the point, spill the beans), des verbes a particule
(put on, hold on, look up, watch out). Les EI de l'expérimentation de Gibbs (1980) proviennent
du Dictionary of American idioms (Makkai, Boatner & Gates, 1975), qui recense des EI
familiéres et fortement conventionnelles. Ce qui limite, par conséquent, la vraisemblance de
I’hypothese d'acces direct de Gibbs aux EI familiéres dont le sens idiomatique est fortement
prédictible. La haute-familiarité des EI utilisées dans cette expérience est d'ailleurs confirmée
par la recherche de Schweigert et Moates (1988). Dans 1'étude de Cacciari et Tabossi (1988)
sont utilisées des EI dont l'interprétation littérale est invraisemblable et dont le degré de
prédictibilité du dernier mot de l'expression varie. L’effet de la prédictibilité dans le traitement
des EI est mis en avant dans la recherche de Cacciari et Tabossi (1988). En revanche, la
prédictibilité n’est certainement pas le seul critere permettant de différencier les EI et

influengant leur traitement cognitif.

2.2 Facteurs influencant le traitement des EI

La recherche de Cacciari et Tabossi (1988) révéle que certaines spécificités des EI influent
¢galement sur le processus du traitement et que ces derniers méritent une attention particuliére.
En effet, les auteurs constatent dans leur expérimentation que les EI prédictibles et les EI non-
prédictibles, soumises a la méme tache, ne donnent pas les mémes résultats, leurs processus de
traitement ne devraient donc pas étre identiques. Nous apportons ci-dessous 1’essentiel des
résultats des travaux expérimentaux qui se focalisent sur un des traits internes des EI (la
familiarité, la flexibilité syntaxique, la décomposabilité sémantique) et ses éventuels effets sur

le traitement cognitif.
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2.2.1 La familiarité dans le traitement cognitif des EI

Nous avons évoqué précédemment la familiarité comme l'un des critéres mesurant la
conventionalité d'une EI (section 1.2.1.4, Chapitre 2). Il convient de rappeler que la familiarité
qu'étudient les psycholinguistes se référe a la familiarité des locuteurs natifs a 1’égard des EI en
L1 (en L2, ce critére doit étre différent, comme le montre la recherche de Schraw et al., 1988

présentée par la suite).

Schweigert (1986) et Schraw ef al. (1988) sont parmi les premiers a étudier le role de la
familiarité dans le traitement des EI. Schweigert (1986) a mené une expérience pour mesurer
la différence en temps de lecture d’EI plus ou moins familiéres insérées dans trois types de
contextes : un contexte induisant le sens idiomatique de I'El, un contexte induisant le sens
littéral et un contexte compatible avec les deux sens. Les résultats montrent que les EI familiéres
sont toujours lues plus vite que les EI moins familieres, quel que soit le type de contexte. Cette
expérience conforte donc 1'hypothese d'acces direct de Gibbs (1980) selon laquelle
l'interprétation idiomatique d'une EI (familiére) se produit toujours avant l'interprétation
littérale, ce qui n’est pas le cas avec les EI non-familieéres. Quant a Schraw et al. (1988), ils
tentent de mettre au jour une éventuelle relation d’interdépendance entre la familiarité d'une EI
pour un locuteur et son degré de lexicalisation, i.e. I'autonomie de 1’ensemble d’éléments en
tant qu'unité a part entiére stockée dans le lexique mental. Plus une EI est lexicalisée, plus il est
facile de la retrouver en mémoire, tout comme il est facile de 1’utiliser. D'apreés Schraw et al.
(1988), la lexicalisation n’est qu'une conséquence de la fréquence d'utilisation. Pour prouver
cela, ces chercheurs comparent les capacités a paraphraser des expressions anglaises
idiomatiques et non idiomatiques chez des natifs et des non-natifs, en supposant qu'un natif
utilise plus fréquemment les EI, donc ressente une plus forte familiarité envers les EI qu'un
non-natif. [ls observent une différence entre les deux groupes lorsqu'il s'agit de paraphraser des
EI lorsque celles-ci sont présentées hors contexte, mais ils n’observent aucune différence avec
des expressions non idiomatiques. Les résultats montrent donc que la familiarité¢ d'une EI n'a
d'effet positif que sur les locuteurs de langue maternelle anglaise qui ont plus de chance

d'intégrer cette EI dans leur mémoire lexicale que les non-natifs.

2.2.2 Le figement syntaxique dans le traitement cognitif des EI

Le figement syntaxique constitue 1'un des caracteres les plus fondamentaux des EI et aussi I'un
des traits les plus étudiés en linguistique. Le figement syntaxique semble lié¢ a I'ancienneté d'une

EI dans une perspective diachronique et il est reconnu comme allant de pair avec un autre
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caractere fondamental des EI : la non-compositionnalité (Culter, 1982 ; Gibbs & Gonzales,

1985 ; Gibbs & Nayak, 1989 ; Gross, 1996).

Les recherches psycholinguistiques envisagent une autre méthode que celle des linguistes
pour évaluer le degré de figement syntaxique d'une EI. Comme le soulignent Gibbs et Gonzalez
(1985), la hiérarchie du figement proposée par les linguistes est principalement basée sur des
tests de manipulations des EI (pronominalisation, relativisation, etc.), elle serait différente du
figement que les locuteurs pergoivent basé sur leur propre usage. De ce fait, dans leur étude du
role du figement syntaxique sur la compréhension et la mémorisation des EI, Gibbs et Gonzalez
(1985) utilisent une tache d'estimation pour vérifier ou déterminer de nouveau le degré de
figement syntaxique de chaque EI. Pour ce faire, les sujets doivent estimer le degré de similitude
entre les variations syntaxiques de chaque EI et I’explication / paraphrase littérale de son sens
idiomatique. Les auteurs constatent que les scores de figement syntaxique obtenus dans cette
recherche ne s'accordent pas tout a fait avec la hiérarchie proposée par les linguistes, par
exemple celle de Fraser (1970). Ensuite, ils complétent leur expérience avec une tiche de
jugement d'acceptabilité et une tache de rappel avec I’indice. Les résultats montrent que les EI
(jugées) figées sont traitées plus rapidement que les EI moins figées, alors que les EI les moins
figées sont les mieux retenues de mémoire. Cela suggere que les EI moins figées demanderaient
plus de traitement cognitif que les EI figées, et que ces derni¢res sont plus facilement

lexicalisées dans le lexique mental par rapport aux EI moins figées.

2.2.3 La décomposabilité des EI

Apres ses études sur le role du figement syntaxique dans le traitement des EI, Gibbs s'interroge
sur les raisons des différents degrés de flexibilité syntaxique des EI. A cette époque, certains
spécialistes, comme Fillmore (1986), Nunberg (1978), Nunberg, Sag et Wasow (1994), se
mettent déja a contester la non-compositionnalit¢ sémantique comme étant le critére
fondamental de la définition des EI. D'apres ces chercheurs, la non-compositionnalité est une
caractéristique commune des EI et elle ne permet pas d'expliquer I'hétérogénéité des EI au

niveau de leur flexibilité syntaxique.

D'apres Gibbs et Nayak (1989), la variation syntaxique des EI résulterait d'une possible
variation au niveau sémantique. Ils supposent que les EI peuvent étre partiellement analytiques,
c’est-a-dire que le sens idiomatique peut étre dérivé d'une analyse des composants d’une EI, et
que la fagon dont les locuteurs pergoivent le sens d'une EI détermine la flexibilité syntaxique

de cette derniere. Ils nomment cette hypothése « hypothéese de la décomposition des EI » (idiom
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decomposition hypothesis) (Gibbs & Nayak, 1989 : 100). Cette hypothése s'inspire
principalement de la recherche de Nunberg (1978) qui propose de mesurer la composition

sémantique d'une EI par le critére de décomposabilité.

L’hypotheése de la décomposition des EI distingue trois types d’EI: normalement
décomposable, anormalement décomposable et non décomposable. Une EI est « normalement
décomposable » si ses constituants appartiennent a la méme catégorie lexico-syntaxique que
leurs référents idiomatiques ou lorsqu’une partie des constituants d’une EI garde son sens
littéral (Libben & Titone, 2008 : 1106, les exemples anglais cités ci-dessous proviennent de
leurs travaux). C'est le cas de I'expression anglaise pop the question ‘propose marriage to sb.’
(‘faire sa demande en mariage’), qui est non compositionnelle mais qui est décomposable dans
la mesure ou la syntaxe de ce qu’ils nomment les «référents idiomatiques » calque
I’organisation sémantique : au verbe pop correspond le sens ‘proposer’ et a the question
correspond le sens ‘marriage’. Ainsi, les rapports entre les mots constituants et le sens
idiomatique d'une EI décomposable peuvent étre directs, non seulement du point de vue
sémantique mais aussi syntaxique. Par exemple, I’expression frangaise vider son sac est non-
compositionnelle mais décomposable, puisque vider peut correspondre a ‘dire’ et son sac a
‘tout ce qu’on a a dire’. Si les locuteurs ont a faire appel a leurs connaissances métaphoriques
pour établir un lien entre les constituants et le sens idiomatique d’une EI, cette EI est qualifi¢e
d’« anormalement décomposable ». Par exemple, meet your maker (litt. ‘rencontrer ton
créateur’, idio. ‘mourir’), maker fait référence a la mort. Ce lien entre les constituants et le sens
idiomatique est nou¢ par la métaphore, donc de fagon indirecte. Enfin, si les locuteurs ressentent
une difficulté a lier les constituants au sens global d'une EI, elle sera « non décomposable ». Ce
lien est souvent trop archaique pour que le locuteur le connaisse. C'est le cas d'expressions
comme kick the bucket (fra. casser sa pipe) ou il n’y a pas de correspondance syntaxico-

sémantique entre la structure de I’EI et sa paraphrase sémantique.

Selon Gibbs et Nayak (1989), les EI normalement décomposables sont en général plus
flexibles syntaxiquement que les EI anormalement décomposables et non décomposables.
Outre la décomposabilité, sont également étudiées d’autres variables susceptibles d’étre a
I’ceuvre dans la flexibilité syntaxique d'une EI, telle que la transparence ou 1’opacité sémantique,
et le caractére bien ou mal formé de I'expression. Selon Gibbs et Nayak (1989), la
décomposabilité est appréhendée au travers des rapports entre les constituants et le sens
idiomatique, alors que I’opacité est déterminée par la relation entre l'interprétation littérale et
l'interprétation idiomatique. La différence entre ces deux notions se traduit par des démarches

expérimentales différentes. Pour mesurer le degré de décomposabilité, les sujets sont invités a
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« judge whether the individual component of each idiom make some unique contribution to the
phrase's figurative paraphrase ». Cette tiche demande une analyse ascendante, c'est-a-dire du
sens figuré a la forme ou au sens littéral ; alors que le degré d’opacité se base sur une évaluation
pour savoir si « the phrase's figurative meaning was closely related to its literal interprétation »,
on peut comprendre que cette évaluation s'accomplit par une interprétation descendante, donc
du sens littéral au sens figuré. D'apres les résultats de leur recherche, plus le sens d'une
expression est proche de son sens littéral, plus l'expression est décomposable ou analytique.
Néanmoins, les EI syntaxiquement flexibles ne sont pas nécessairement les EI dont le sens
littéral est vraisemblable (well-formed literal meaning). Prenons comme exemple l'expression
anglaise kick the bucket dont le sens littéral est bien formé mais qui est cependant non
décomposable, alors que l'expression pop the question est décomposable et posséde un sens
littéral mal formé. Enfin, en étudiant la corrélation entre ces trois variables, les auteurs pensent
que la décomposabilité et la transparence métaphorique!® sont les « meilleurs prédicateurs » de

la flexibilité syntaxique des EI.

Un autre travail de Nayak et Gibbs (1990) continue de nourrir ’hypothése de la
décomposabilité des EI. Ils constatent que les locuteurs ne choisissent pas aléatoirement les EI
pour les utiliser dans tel ou tel contexte. Ils commencent ainsi a chercher les facteurs menant a
ce type de choix. Leur hypotheése est que l'interprétation idiomatique d'un grand nombre
d'expressions implique des « métaphores qui nous font vivre » dans les termes de Lakoff et
Johnson (1985 : 64), qui sont tres différentes de la métaphore stylistique donnant lieu, quant a
elle, a une grande créativité et une grande productivit¢ dans la langue. Les métaphores
conceptuelles acquises par le locuteur, décident, entre autres, de son choix d'utiliser telle ou
telle autre expression. Nayak et Gibbs (1990) mettent ainsi a 1’épreuve chez les locuteurs des
EI liées au concept de COLERE : hit the roof, blow your stack, flip your lid, get hot under the
collar. Selon les résultats, les locuteurs choisissent 1’une de ces EI en fonction d’un modéle
temporel de COLERE (le commencement ou la provocation de la colére, la colére en cours, le

calme apres la colere).

18 Gibbs et Nayak (1989) introduisent la métaphore comme étant la cause de la transparence d’une EI. La
transparence est ainsi précisée par le terme metaphoric transparency-opacity (Gibbs & Nayak, 1989 : 122). La
distinction est subtile dans la mesure ou les EI anormalement décomposables peuvent étre qualifiées de
transparentes dans certains cas (d’apres la définition des EI anormalement décomposables, voir plus haut dans la
section).
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2.2.4 Ce que nous retenons pour notre recherche

D'aprés la vision traditionnelle, une EI est caractérisée principalement par sa non-
compositionnalité et elle véhicule des métaphores « mortes » (Marquer, 1994 : 647), c’est-a-
dire des métaphores dont la causalité sémantique entre le sens littéral et le sens figuré est
obscure. C’est surtout le cas des EI archaiques. De ce fait, une EI peut étre pergue comme un
« signe de base » isolé dont le sens est arbitraire (Gonzalez-Rey & Lépez Diaz, 2005). Si les
recherches linguistiques mettent déja en évidence 1’hétérogénéité des EI selon des criteres
d’ordre syntaxique, sémantique et pragmatique (section 1.2 de ce chapitre), les recherches en
psycholinguistique apportent alors a I’étude des EI un nouvel éclairage sur le traitement cognitif
des EI, et corollairement d’autres critéres qui permettent de mesurer I’hétérogénéité des EI (la
familiarité, le jugement du figement syntaxique, la présence de métaphores conceptuelles et la
décomposabilité). Ces recherches psycholinguistiques offriraient également d’autres pistes
d’enseignement des EI plus prometteuses qu’une mémorisation mécanique. Par exemple,
I’approche d’enseignement proposée par Boers (2000) qui exploite pleinement la découverte
des métaphores conceptuelles véhiculées par les EI pour enseigner celles-ci. Nous y revenons

dans la section suivante.

Toutes ces recherches mentionnées sur les EI, d’un point de vue linguistique ou
psycholinguistique, offrent une ligne directive notamment dans la conception de notre
expérimentation. En effet, ces recherches nous rappellent le soin que nous devons prendre dans
le choix des EI. Comme les facteurs qui jouent un effet sur les locuteurs natifs sont
probablement différents de ceux qui agissent chez les apprenants étrangers, c’est dans les
recherches psycholinguistique du domaine des langues étrangéres que nous allons tenter de

trouver cette précision, ce que nous abordons dans le chapitre 3.
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3. Les expressions idiomatiques en classe de langues étrangeres

Les EI ne comptent pas parmi les éléments de langue les plus importants a apprendre dans une
classe de langue étrangére. Nous présentons, dans cette section, les enjeux que représente
I’enseignement des EI dans le développement des compétences en L2 (section 3.1), leur « mise
en enseignement » (section 3.2), et différentes approches proposées pour enseigner les EI,
comme ’approche pragmatique, I’approche par métaphore conceptuelle, I’approche par image,
etc. (section 3.3). Certaines de ces approches n’ont pas encore été appliquées, alors que d’autres
sont couramment utilisées dans les manuels et en classe. Nous nous intéressons
particulicrement a 1’approche traduction / comparaison, car celle-ci montre comment le

transfert linguistique, notre objet d’étude, peut €tre mis a profit pour enseigner les EI.

3.1 Les enjeux de I’enseignement des EI

L’accroissement de I’intérét d’enseigner les EI en L2 va de pair avec le fait que 1’étude des UP
a pris une place importante dans le développement des théories linguistiques, d’ou I’apparition
de la phraséodidactique, terme créé par Gonzalez-Rey (2007) pour désigner le domaine dédié
a I’enseignement des expressions figées, dont les collocations, les parémies et les EI. Les enjeux

pour enseigner les EI dans une classe de langue sont multiples.

3.1.1 Enjeux linguistiques et sociolinguistiques

Topcu (1994) a mis en évidence, dans sa thése, la fréquence du recours a des EI par les Frangais
dans leur langage quotidien, tant a 1’oral qu’a 1’écrit. Selon lui, les lieux particuliérement
privilégiés concernant I’emploi des EI sont les médias (tels que les titres et les sous-titres dans
la presse, le journal télévisé, la radio, les publicités)!®. Ce constat est largement partagé par
d’autres chercheurs qui soulignent I’importance d’enseigner les El en L2 (Jorge, 1992 ; Liontas,

2002 ; Gonzalez-Rey, 2007 ; de Serres, 2011).

L’apprentissage des EI est supposé favoriser chez les non-natifs 1’acquisition des codes
linguistiques et sociolinguistiques de la L2. Pour utiliser les EI a bon escient, I’apprenant doit

non seulement préter attention a leurs sens idiomatiques, mais il lui faut également tenir compte

19 Nous avons déja abordé dans la sectionl.2.1.4 la fréquence d’usage des EI dans la vie quotidienne des natifs

lorsque nous avons expliqué la conventionalité des EI.
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des ¢léments d'ordre situationnel, culturel et sociologique qu’impliquent les EI (les
connotations, les sous-entendus, les implications culturelles, les registres de langue, les
relations entre interlocuteurs, etc.). Gonzalez-Rey (1999) souligne quels avantages 1’'usage a
bon escient des EI présentent pour un locuteur non-natif, d’un point de vue sociolinguistique.

Cet usage est censé :

e favoriser l'intégration dans un groupe partageant les mémes EI ;

e susciter la connivence entre les interlocuteurs ;

e faciliter la communication en profitant de la force expressive des EI ;

e décharger le locuteur de sa responsabilité énonciative lors de la production d'une idée
transmise par les EI ;

e apporter un sentiment de réconfort et d'appartenance au groupe pour l'usager.

Les enjeux a enseigner les EI sont également liés a la mauvaise maitrise de ces EI. En son temps,
Bally (1951 [1909]) avait déja souligné D’intérét, pour les étudiants, d’apprendre les
« expressions figées », dont la maitrise est preuve d’une certaine intelligence linguistique. Il
avait aussi remarqué que « I’emploi de séries incorrectes [séries des mots, comme des EI] est
un indice par lequel on reconnait qu’un étranger est peu avancé dans le maniement de la langue
ou qu’il I’a apprise mécaniquement » (Bally, 1951 :73). En ce qui concerne les EI, les
inconvénients provoqués par leur mauvais usage dépassent de loin I’appréciation peu laudative
d’« apprentissage peu réussi » de la langue. En effet, en réception, I'incapacité a décoder le sens
figuré d'une EI ou le fait d’en rester a son sens littéral peut entrainer des malentendus, voire des
contresens. Cela conduit ainsi a priver ’apprenant de la possibilit¢ de s'engager dans la
conversation. Un court-métrage?® décrivant en voix off le malaise dans lequel un brésilien
entouré de ses amis francgais se trouve plongé suite a 1’abondant usage par ces derniers d’EI
francaises, montre bien le « danger » de méconnaissance ou de mauvaise interprétation des EI.
Dans la production, la non-prise en compte des contextes ou des registres lors de I’emploi des
EI peut également nuire a la communication. Comme nous I’avons mentionné plus haut, la
plupart des EI font partie des énoncés-liés, c¢’est-a-dire que leur usage est souvent associé¢ a un
contexte et a une situation spécifique. D'autres erreurs lexico-syntaxiques — comme défiger
aléatoirement une EI figée (*I/ prend beaucoup de mouche au lieu de dire il prend souvent la
mouche), ou modifier le déterminant d’une EI complétement figée (*ne pas étre dans une

assiette pour ne pas étre dans son assiette) — peuvent empécher l'interlocuteur d'accéder au sens

20 11 s’agit d’un court-métrage intitulé « Comment les étrangers voient les Frangais ? », réalisé par une Youtubeuse
Swann Périssé : https://www.youtube.com/watch?v=TjsG8sH_9Xs
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idiomatique de I’EI utilisée, et ainsi d’établir la cohérence discursive nécessaire a sa bonne

compréhension.

Dans l'apprentissage d'une L2, les aspects sociolinguistiques influencant I'usage des EI
ne peuvent pas étre négligés, méme s'ils peuvent constituer une difficulté supplémentaire pour
les apprenants. Cette difficulté ne peut néanmoins pas €tre une raison pour ne pas enseigner les
EI. Afin de réduire, autant que possible, ces contraintes, il conviendrait d’étre particuliérement
vigilant & la progression de I’apparition des EI dans I’enseignement du francais. Pour
déterminer cette progression, une étude de 1’acquisition des EI, et plus précisément des
difficultés ou problémes qui se posent dans cette acquisition fournirait des informations utiles
pour un enseignement efficace des EI frangaises, ce qui fait partie de ce que nous cherchons

dans notre recherche expérimentale.

3.1.2 Enjeux culturels et interculturels

L'enseignement des EI constitue également un enjeu dans la formation culturelle et
interculturelle des apprenants, afin que les apprenants soient capables « d’identifier les référents
culturels et civilisationnels auxquels renvoient les comportements et expressions des locuteurs
de la langue étudiée, de prendre en compte les codes concernés dans les relations avec des
personnes ou des groupes relevant de ces aires culturelles » et « d’intégrer [...] envers toute
forme d’altérité [...] d’entendre les différences, de chercher a les comprendre et d’adopter une
attitude raisonnée et ouverte, propice a un véritable dialogue interculturel » (compétence

culturelle et interculturelle, définition de Gouillier, 2013 : 161).

De nombreuses EI se référent a des mceurs, des faits historiques ou littéraires ; elles
possedent ainsi une grande richesse culturelle. La culture véhiculée par les EI peut étre celle
d’une culture quotidienne qui est acquise lors de pratiques sociales. Par exemple, casser du
sucre sur le dos de quelqu’un (idio. ‘dire du mal de quelqu’un en son absence’), période de
vache maigre (idio. ‘période de pauvreté’). Certaines font aussi écho a la culture savante qui
met en jeu des connaissances plus profondes et plus réflexives a propos d’une discipline donnée,
par exemple en religion ou en histoire, remettre aux calendes grecques (idio. ‘remettre a une

date indéterminée’), relever le gant (idio. ‘accepter le défi’).

Connaitre la culture signifie également comprendre les représentations culturelles des
natifs, au moins pour ceux qui en sont conscients, sur eux-mémes ou d’autres communautés

linguistiques (Abdallah-Pretceille, 1983). Certaines expressions véhiculent effectivement des
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stéréotypes et des préjugés, par exemple éfre saoul comme un Polonais, idio. ‘Etre
complétement ivre’, faire des chinoiseries, idio. ‘faire des difficultés’, remettre quelque chose
aux calendes grecques, idio. ‘remettre a une date indéterminée’. Méme si 1’usage de ces EI ne
peut étre d’emblée qualifi¢ de stéréotypique puisque le locuteur ne fait qu’utiliser une unité
lexicale préfabriquée, a 1I’opposé, la formation de ces expressions a bien parfois comme origine

des stéréotypes partagés socialement.

De plus, grace aux connaissances culturelles véhiculées par les EI, 1'apprenant renforce
sa capacité a établir une relation entre sa culture d'origine et la culture étrangere, par
I’intermédiaire d’un processus de comparaison, ce qui lui permet d’approfondir sa
compréhension de la langue cible mais aussi de sa propre langue. Théophanous (2013 : 176)
souligne aussi ’apport de 1’acquisition des EI dans la construction d’un systéme cohérent
d’apprentissage, puisque ’aspect interculturel suscité par les EI peut conduire a ce que les
savoirs deviennent des savoir-faire interculturels. Dans une perspective interculturelle, en effet,
les EI peuvent servir de stratégies pour établir un contact avec les membres d'une autre culture.
Leur enseignement peut également susciter chez I’apprenant l'intérét pour la langue qu’il
apprend et I’inciter a appréhender d’autres valeurs que les siennes. Cette étape est essentielle
pour que I’apprenant puisse s’engager dans une démarche de décentration et développer ses

compétences interculturelles.

3.2 La prise en compte des EI dans le cadre européen

Le CECRL fait bien état des enjeux qu’il y a a enseigner les EI. Nous exposons d’abord la fagon
dont le cadre décrit et présente les EI (section 3.2.1). Nous présentons ensuite la critique de
Gonzalez-Rey qui offre quelques pistes de réflexion dans la « mise en enseignement » des EI

(section 3.2.2).

3.2.1 Description des unités phraséologiques

Les UP sont considérées, dans le CECRL, comme des composants importants des compétences
linguistiques, socioculturelles et pragmatiques. Les EI sont souvent prises en compte avec
d'autres UP sous le terme « expressions figées ». Au niveau linguistique, les EI sont intégrées
a la compétence lexicale, dont I’apprenant doit acquérir des capacités de reconnaissance et
d'usage (le CECRL, 2001 : 87-88). Les EI, avec d'autres UP, relévent aussi de la compétence
socioculturelle (le CECRL, 2001 : 94) et font partie des « expressions de la culture populaire »,
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qui ont pour effet de pouvoir « renforcer des sentiments couramment exprimés ». Du point de
vue pragmatique, la maitrise des EI est susceptible de développer la compétence discursive. Le
recours a ces expressions favoriserait la souplesse discursive et le tour de parole (le CECRL,
2001 : 97-98). Dans la description des compétences attendues pour chaque niveau de langue, le
cadre souligne la nécessité d'apprendre les « expressions figées de base » dés le début de
l'apprentissage. En ce qui concerne les expressions « trop idiomatiques », c'est-a-dire figurées,
opaques et qui impliquent une connaissance culturelle et linguistique plus approfondie, le cadre
suggere de les éviter au niveau B1 pour en posséder une bonne maitrise au niveau C2. Cela
renforce 1'idée selon laquelle les EI sont liées a une bonne maitrise de la langue. Néanmoins,
nous trouvons une disparité entre cette recommandation et les points de vue des didacticiens en

ce qui concerne I’enseignement des EI en classe de FLE.

De nombreux chercheurs réclament qu'une place soit accordée a l'enseignement des UP
dans la classe de FLE. Guilhermina (1992), Gonzalez-Rey (2007) et de Serres (2011) proposent
de les aborder dés le niveau débutant. Liontas (2002) propose non seulement d’introduire les
EI le plus tot possible en classe de langues étrangeéres, mais aussi que cet enseignement soit
combiné avec I’enseignement des autres aspects linguistiques, par exemple la sémantique, la
pragmatique, la sociolinguistique, la culture et les conventions discursives. Les EI sont des
unités lexicales trés variées et cette variété justifie la remarque de de Serres (2011):
« I’enseignement / apprentissage d’EI n’a en soi pas de limite de niveaux de compétence
linguistique » (de Serres, 2011 : 138). Par « compétence linguistique », on entend les savoirs et
savoir-faire relatifs au lexique, a la phonétique, a la syntaxe et aux autres dimensions du systeme
d’une langue (le CECRL, 2001 : 17). Dans la remarque de de Serres, il s’agit des compétences
langagicres (compréhensions et productions écrites ou orales) qui permettent de déterminer le
niveau de langue des apprenants. Pour les apprenants de niveau B1, qui possédent déja une
bonne compréhension du fonctionnement langagier et une bonne sensibilité culturelle, la
maitrise de certaines EI devrait étre possible (les résultats de notre recherche le montrent

¢galement).

3.2.2 Critiques de Gonzalez-Rey (2007)

Gonzélez-Rey (2007 : 24) avance trois critiques sur la fagon dont le CECRL aborde les EI. Tout
d’abord, l'auteure insiste sur le fait que ces expressions, comme toute expression figée,
nécessitent une acquisition sur le long terme. Elle conseille ainsi de les étudier dés le début de

I’apprentissage d’une langue étrangére et de facon progressive et cohérente. Ensuite, elle
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reproche aussi au cadre de ne prendre en compte les EI que dans leur aspect lexical et d’exclure
leur aspect phonétique et grammatical. Selon elle, le cadre propose pour les EI une compétence
passive qui renvoie a une simple mémorisation, ce qui va a l'encontre de l'esprit actionnel
revendiqué par ailleurs. Enfin, d’aprés elle, le role des EI dans les compétences écrites est
ignoré¢, alors qu'un grand nombre d'EI sont souvent, ou méme exclusivement, utilisées a 1'écrit,
comme la coupe est pleine, baisser pavillon, de fil en aiguille, étre la cinquieme roue du

carrosse, se tailler la part du lion, se comporter comme les moutons de Panurge.

Le CECRL reconnait I’importance qu’il peut y avoir a enseigner les EI dans les classes
de langues étrangeres, mais son positionnement en ce qui concerne la maniére de les enseigner
reste vague. Nous avons parcouru une dizaine de manuels de plusieurs éditeurs qui disent
adopter une approche communicative et actionnelle (comme Edito de Didier, 2015,2016, 2018 ;
Nouveau Rond-Point de la Maison des Langues, 2011, 2013, 2018 ; Alter ego+ d’Hachette,
2012, 2013, 2015). Leur consultation montre en effet une grande variété de traitement des EI
(Hu, 2019). Dans les années 1990, de nombreux didacticiens ont dénoncé le fait que les manuels
de I’époque concevaient des activités inadéquates et incomplétes pour I’enseignement des EI.
Selon eux, cela provoquait et renforgait I’impression de difficulté chez les apprenants et les
enseignants a leur égard (Detry, 2008). Nous pouvons néanmoins observer aujourd’hui que les
approches d’enseignement tentent de se diversifier et les EI sont, la plupart du temps,
introduites avec d’autres unités lexicales pour que I’apprenant acquicre différentes compétences

langagicres.

3.3 Différentes approches d’enseignement des EI

Afin de respecter la place que les EI occupent dans la langue orale et écrite et la préoccupation
des apprenants pour la maitrise d’une langue authentique, différentes pistes pédagogiques ont

été proposées pour aborder leur enseignement en classe de langues étrangéres.

I1 faut néanmoins noter qu’aucune approche ne peut fonctionner parfaitement avec tout
type d’EI, car celles-ci sont hétérogénes. Le choix de I’approche d’enseignement devrait donc
¢galement s’effectuer en fonction des EI a enseigner. C’est également ce que conseillent de

nombreux didacticiens (Gonzalez-Rey, 2007 ; de Serres, 2011).
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3.3.1 L’approche pragmatique

Pour apprendre les EI, Liontas (1999) propose dans sa theése une approche dite « pragmatique »,
basée principalement sur le concept du principe de coopération (cooperative principale) de
Grice (1975). En effet, d’aprés cet auteur, la maitrise des EI reléve de la compétence
idiomatique, qu’il définit comme I’ensemble des « connaissances que possede un locuteur pour
I’usage approprié et correcte du langage idiomatique par rapport a un objectif communicatif »
(notre traduction, Liontas, 1999 : 445). Il recommande ainsi d’exploiter parallelement les
connaissances linguistiques et les connaissances communicationnelles, c’est-a-dire les
connaissances sur les habitudes de communication et les fonctions pragmatiques spécifiques

que I’EI remplit dans la communication.
Au niveau pratique, Liontas propose une méthode d’enseignement composée de 4 phases :

e Une phase d’introduction. Les objectifs de cette phase sont la prise de conscience
culturelle par I’intermédiaire de la comparaison entre les EI de la L1 et de la L2, et la
prise de conscience des stratégies mises en ceuvre par les apprenants dans 1’interprétation
des El en L2. Il propose ainsi différentes activités, telles que I’activité d’identification des
El et de leurs fonctions pragmatiques dans un texte authentique, I’activité d’interprétation
d’une liste d’EI hors contexte et en contexte, et I’activité de catégorisation des EI selon
la distance entre L1-L2.

e Une phase de présentation des EI dans la communication. L’auteur souligne I’importance
de présenter les EI dans un contexte authentique. En gardant la possibilité d’assurer
I’apprentissage des EI au travers de diverses activités, la priorité devant étre accordée a
’authenticité des contextes, ou les EI devraient étre présentées de maniere a ce que les
apprenants puissent déduire leurs sens et découvrir les fonctions qu’elles remplissent dans
une communication authentique. L attention des apprenants peut également étre orientée
vers ’analyse des indices relevant de ’interaction tels que I’intonation, les gestes non-
verbaux, les expressions faciales et d’autres éléments non-verbaux.

e Une phase de pratique et d’élargissement. Dans cette phase, I’enseignant doit amener les
apprenants a consolider leurs acquis en EI au travers de différentes activités de
production, comme écrire un dialogue, une courte histoire ou une narration. Les
apprenants doivent étre amenés a prendre conscience de la variation dans le degré de
figement, la construction syntaxique des EI et les fonctions pragmatiques que les EI
endossent dans différents contextes de communication. L’apprentissage devrait aussi

porter sur les autres EI ayant le méme sens mais possédant un lexique différent, et dont
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I’usage pourrait €tre plus approprié dans certains contextes communicationnels. L’ auteur
souligne encore une fois I’importance de développer la conscience métacognitive des
apprenants, par exemple par la discussion des stratégies métacognitives, qui devrait étre
exercée pour accroitre leur capacité d’apprendre de nouvelles EI.

e Une phase d’évaluation. On vise a la validation des connaissances acquises, mais pas a
ce qui n’est pas maitrisé. D’apres ’auteur, le niveau de compétence idiomatique d’une
L2 n’est pas a quantifier comme dans une approche d’évaluation traditionnelle qui a
tendance a sous-évaluer les compétences réelles d’un apprenant. Pour ce faire, I’auteur
propose une suite d’exercices qui ne sont guere différents des exercices traditionnels,
mais qui permettent aux apprenants de s’autoévaluer selon leur propre style
d’apprentissage et d’« avancer » dans leur progression : exercice d’appariement d’une EI
avec une image qui reflete son sens, exercice a trous dans un texte, exercice

d’appariement des paraphrases avec des EI, exercice de complémentation, etc.

Tout au long de la méthode qu’il propose, I’auteur souligne I’importance de sensibiliser les
apprenants aux aspects pragmatiques des EI, que ce soit au travers des inférences sémantiques
qu’ils construisent a partir de leurs compétences pragmatiques, ou au travers de la présentation
de ces EI dans un contexte authentique. Cependant, les aspects pragmatiques ne sont pas mis
en avant dans la phase d’évaluation. De plus, la mise en place de cette approche nécessite de

I’enseignant une préparation de ressources assez variées.

3.3.2 L’approche par métaphore conceptuelle et par image

Boers (2000) s’intéresse spécifiquement a 1’aspect métaphorique des EI. Il confirme par
I’intermédiaire des expérimentations, que le regroupement des EI selon leur théme
métaphorique faciliterait leur mémorisation. Il propose ainsi d’utiliser la métaphore
conceptuelle — qui est vue comme un mécanisme cognitif fondamental dans notre
compréhension du monde — véhiculée dans les EI pour structurer et faciliter leur apprentissage.
Certaines EI peuvent étre enseignées avec cette approche, par exemple des EI qui véhiculent
une métaphore d’orientation PLUS EST HAUT, MOINS EST BAS, comme blow up (idio. ‘exagérer’),
cut down (idio. ‘diminuer’) ; des EI anglaises contenant le mot 4at (‘chapeau’) qui véhiculent
une métaphore de L’ESPRIT EST UN CONTENEUR, tel que keeping something under one’s hat, talk
through one’s hat, hang up one’s hat. Cette approche s’inspire des recherches

psycholinguistiques, notamment des travaux de Gibbs (1980, 1984, 1986). Ces travaux
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montrent que I’interprétation de certaines EI chez les natifs dépend beaucoup de leur perception
de la métaphore conceptuelle véhiculée par celles-ci, comme les EI liées au concept de COLERE
dans la recherche de Nayak et Gibbs (1990). L’identification de métaphore conceptuelle dans
les EI n’est pas toujours facile ou possible, notamment lorsqu’une EI est complétement opaque
et que son étymologie est inconnue, par exemple casser sa pipe, idio. ‘mourir’ ou ¢a ne casse

pas trois pattes a un canard, idio. ‘€tre trés commun, ne rien avoir d’extraordinaire’.

Dans la méme perspective que la métaphore conceptuelle, c’est-a-dire de transposer un
domaine abstrait vers un domaine concret, I’'usage des images dans 1’enseignement des EI est
assez courant, par exemple on présente une caricature ou quelqu’un est en train de mettre les
pieds dans un plat pour illustrer I’expression mettre les pieds dans le plat, idio. ‘parler sans
ménagement’. Le plus représentatif est sans doute le Dictionnaire de compréhension et de
production des expressions imagées de Galisson (1991). On y trouve pour chaque EI, en plus
de son explication, une image correspondant a son sens littéral. Detry (2008, 2014, 2017), quant
a elle, recommande d’exploiter la dimension imagée des EI dans les activités de déduction et
de justification. Les représentations imagées des EI a visée didactique sont souvent
confectionnées pour que le sens littéral et le sens idiomatique de I’El puissent se confronter, ce
qui génére souvent un effet humoristique. Cette touche d’humour est surtout exploitée pour
susciter, chez I’apprenant, le plaisir d’apprendre par la découverte. Nous en avons trouvé
beaucoup dans les manuels, les cahiers d’exercices ainsi que sur certains sites d’apprentissage,
par exemple la collection Archibald disponible sur le site TVSMONDE, ou des
multiplateformes, par exemple, la plateforme multimédia Se donner le mot, coordonnée par de

Serres (2009) de 1’Université du Québec.

Figure 7. Exemples de I'approche par image
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chercher la petite béte

(Gauche : Dictionnaire des expressions imagées de Galisson, 1994 ; milieu : Edito B2 ; droite : Les expressions

imagées d’Archibald)
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Li (2003) recommande dans sa thése une approche qui est basée a la fois sur la métaphore
conceptuelle et sur les représentations imagées qu’elle nomme « conceptual metaphor and
image schema based approach ». L’approche centrée sur la métaphore conceptuelle permet de
lever, au moins partiellement, le rapport arbitraire entre le sens littéral et le sens idiomatique.
Cette connexion cognitive favoriserait aussi la mémorisation. Tendahl et Gibbs (2008)

partagent le méme point de vue :

Non-native speakers better learn and retain the meanings of idiomatic phrases when they are

alerted to the conceptual metaphors motivating these expressions (Tendahl et Gibbs, 2008: 1857).

L’image, quant a elle, offre a ’apprenant une autre voie d’encodage qu’une voie textuelle.
Cependant, la mise en pratique de I’approche par image est souvent limitée par la possibilité de
matérialiser toutes les EI en image et la capacité imaginative des apprenants, sans parler encore
de la variation dans la fagon d’interpréter la méme image selon les individus et I’appartenance
culturelle de chacun. L’image ne présente que le sens littéral de I’expression, comme 1’image
ci-dessus illustrée du dictionnaire de Galisson (1994), alors que le lien entre I’image et le sens
idiomatique de I’expression est toujours insaisissable. Par ailleurs, si ’image aide a mieux
mémoriser I’El, une déduction erronée du sens a partir de I’image serait plus difficile a corriger
que celle construite & partir des mots, surtout pour les profils d’apprentissage visuels des

apprenants de langue.

3.3.3 L’approche par élaboration d’origine du sens

Certains didacticiens, comme de Serres (2011), recommandent une autre approche pour
enseigner les EI : ’approche par élaboration étymologique. Cette approche consiste a rendre le
sens des EI moins opaque en apportant une explication sur leur origine. Elle repose finalement
sur le méme objectif que 1’approche par métaphore conceptuelle et image, mentionnée
précédemment. En effet, il s’agit de favoriser la perception de la relation entre le sens littéral et
le sens idiomatique, ce qui est bénéfique a la mémorisation des EI. Dans I’approche par
¢laboration étymologique, I’apprenant constaterait que « [...] la structure n’est pas la création
libre et régulieére d’un locuteur, mais que la combinaison lui est imposée et que cet agencement
a une source historique [...] » (Gross, 1996 : 21). L’avantage de cette approche, souligné par
de Serres (2011), est de pouvoir « allier I’histoire, la culture et le francais » (de Serres, 2011 :
142). Pour expliquer certaines EI ayant une profondeur culturelle ou historique, cette approche

semble méme indispensable, comme étre dans les bras de Morphée, idio. ‘dormir
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profondément’, étre une vérité de la Palice, idio. ‘une vérité évidente’. Cependant, trouver
I’origine étymologique des EI n’est pas toujours une tache facile. Pour certaines EI, leur origine
est inconnue, ce dont témoigne Bruno Lafleur, I'auteur du Dictionnaire des locutions
idiomatiques frangaises. Plus de 2300 expressions définies et illustrées (1991). Alors qu’elle
est qualifiée d’inconnue, 1’origine de certaines EI peut juste étre « compliquée », par exemple
I’origine de I’expression casser du sucre sur le dos de quelqu’un, idio. ‘dire du mal de
quelqu’un en son absence’ est liée au sens argotique du mot sucrer signifiant ‘maltraiter’ (selon
Rey & Chantreau, 2015[1993] : 736), ou I’expression poser un lapin, idio. ‘faire attendre
quelqu’un en ne venant pas a un rendez-vous’ évoque une trajectoire historique fort
complexe?!'. La compréhension de ces origines présenterait une surcharge cognitive pour les
apprenants selon Bally (1951[1909]), qui a questionné 1’approche étymologique dans
I’enseignement des langues étrangeres. Si une EI évoque des origines linguistiques inconnues
des apprenants, quelle est alors I’efficacité de recourir a son étymologie ? De plus, comme le
font remarquer Hamblin et Gibbs (1999), rien n’est encore prouvé sur 1’efficacité de cette

approche au niveau de la mémorisation.

En allant plus loin, pourquoi ne pas faire imaginer une étymologie ? Boers (2001) a mené
une recherche pour savoir si la formulation d’une hypothése sur ’origine de I’EI peut aider a
sa mémorisation. Les résultats sont plutoét encourageants. Cependant, émettre une hypothese
sur I’origine étymologique de I’El et connaitre la vraie origine (ou institutionnelle) n’impliquent
pas la méme démarche cognitive. La premiere s’appuie plutdt sur les effets cognitifs des
processus d’induction et de mise en ceuvre de connaissances personnelles, puisque les
hypotheéses émises sont a I’initiative de I’apprenant. Une nouvelle piste semble s ouvrir : Il
pourrait étre intéressant de combiner les deux processus en une démarche qui consiste a
mobiliser a la fois la créativit¢ des étudiants autour d’une hypotheése favorable a la
mémorisation des EI, et d’en vérifier 1’exactitude dans une phase d’institutionnalisation qui
présenterait I’avantage de 1’exactitude historique favorable a I’acquisition culturelle de la

langue visée.

21 « Selon la chronologie établie par Esnault (Dict. des argots), I’expression veut dire en 1880 ‘ne pas rétribuer les
faveurs d’une fille’, un lapin étant un paiement éludé (milieu du XI1x°© s.), d’apres un effet de sens analogue a celui
qui a produit lapin voyageur clandestin (voyager en lapin) » (Rey & Chantreau, 2005 [1993] : 468).
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3.3.4 L’approche par traduction / comparaison

Une autre approche beaucoup utilisée dans les manuels et dans la classe de langues étrangeres
est ’approche traduction / comparaison. Cette approche semble avoir beaucoup de succés dans
I’enseignement des EI en L2. Nous avons en effet observé, comme Lennon (1998), lors de notre
propre expérience d’enseignement en FLE?? que les étudiants trouvaient fort intéressants la
discussion et 1’échange d’informations résultant des comparaisons d’El et qu’ils étaient
fortement motivés a traduire littéralement les EI de leurs L1 en L2 et inversement. Cette
approche semble pouvoir susciter chez les apprenants un sentiment de « sécurité » en évoquant
leurs propres connaissances et éventuellement le sentiment d’€tre un « expert» ou « un
ambassadeur de leur L1 », puisque leurs connaissances de la L1 sont employées et valorisées.
En plus de ces apports affectifs, I’avantage de cette approche réside dans I’éveil linguistique
qu’elle peut apporter aux apprenants. Repérer les équivalences possibles d’une EI dans la L1
par rapport a la L2 permet de mettre en évidence les différences et les similitudes d’ordre
linguistique entre ces deux langues et de développer une compréhension plus profonde de

celles-ci.

De nombreux didacticiens voient également 1’apport de cette approche d’un point de
vue interculturel. Les activités d’enseignement des EI qui lui sont associées peuvent étre mises
en pratique pour susciter chez les apprenants des réflexions sur la variation interculturelle et
développer ainsi une compétence interculturelle. De ce point de vue, les travaux de Chambre
(1996) et de Qian (2010) méritent d’étre mentionnés. Chambre (1996) développe dans sa theése
une démarche interculturelle basée sur la lexico-culture véhiculée dans les EI de structure [SV
comme GN], par exemple, étre gai comme un pinson, idio. ‘étre de bonne humeur’, dormir
comme un loir, idio. ‘dormir longtemps et profondément’. Pour 1’auteure, dans la mise en
comparaison des trois aspects caractérisant les expressions (syntaxique, sémantique et
pragmatique), I’accent devrait étre mis sur 1’aspect pragmatique, c’est-a-dire la relation que les
locuteurs établissent avec les expressions au travers de ’emploi qu’ils en font. L objectif de
I’auteure est en effet de mettre en évidence la distance et la parenté¢ d’un point de vue culturel.
Qian (2010), quant a elle, aborde les EI principalement pour favoriser le processus de
décentralisation ethnologique et la compréhension intrinseque de ’autre. Elle évoque une
pratique pédagogique sur la culture culinaire en France. En cours, elle invite les apprenants a

comparer un repas en France avec un repas en Chine et a réfléchir sur le role respectif du pain

2211 s’agit d’une expérience d’enseignement du FLE que nous avons eue en juillet et aoit 2020 dans une classe
d’étudiants étrangers de différentes origines (chinoise, arabe, roumaine, mexicaine, espagnole). Deux séances de
90 minutes ont été consacrées a I’apprentissage d’EI francaises.
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et du riz avec une liste d’EIl francgaises, par exemple pour une bouchée de pain, idio. ‘pour
presque rien’, se vendre comme des petits pains, idio. ‘se vendre trés facilement’, avoir du pain
sur la planche, idio. ‘avoir beaucoup de travail a faire’. Les apprenants sont incités, par la suite,
a proposer les EI chinoises comportant le mot riz. Elle a recueilli ainsi des EI chinoises comme
PLRL B SE 5 Li-li-jié-xink, litt. ‘grain-grain-tous-dur’, idio. ‘chaque grain de riz est difficile a
obtenir, il ne faut pas le gaspiller 23, Y5EME AT K Z IR, gido-fi-ndn-wéi-wi-mi-zhi-chut, litt.
‘habile-femme-difficile-faire-sans-riz-part-cuisine’, “‘une bonne cuisiniére ne peut pas faire un
bon repas sans riz’, idio. ‘on ne peut pas faire de miracles’. Le commentaire de Qian (2010)

nous semble pertinent pour justifier sa démarche :

Le repérage et la compréhension de ces expressions a permis aux apprenants de prendre
conscience que leurs points de vue, leurs visions du monde ne sont pas universelles et que
chaque culture organise différemment sa relation a 1’espace, au temps, a la nature, etc. (Qian,

2010 : 4)

3.4 Ce que nous retenons pour notre recherche

Cet état des lieux de I’enseignement des EI en L2 nous permet d’abord de confirmer I’intérét
qu’il y a a enseigner les EI aux apprenants étrangers. Ensuite, il permet de mettre en évidence
les aspects auxquels nous devons préter attention lors de I’enseignement des EI sont la nécessité
d’introduire les EI de fagon progressive dés I’apprentissage de la L2, I’importance de présenter
les EI dans un contexte authentique, I’appui nécessaire sur la conscience métacognitive des
apprenants, et la nécessité d’aborder les particularités des EI non seulement d’un point de vue
sémantique, mais aussi du point de vue de la variation de leur figement par les manipulations
syntaxiques et les fonctions pragmatiques que I’on peut faire sur celles-ci. Nous intégrons ainsi
ces points, en les adaptant si nécessaire, dans le protocole expérimental qui simule un
enseignement des EI qui se veut efficace avec les participants chinois. Parmi les approches
d’enseignement des EI présentées, 1’approche de traduction / comparaison correspondrait le
mieux aux méthodes traditionnelles chinoises. Les apprenants comme les enseignants
pourraient alors s’y conformer plus facilement. Néanmoins, 1’efficacité de cette approche sur
la maitrise des EI reste a prouver et les risques d’interférence engendrés restent a examiner,

c’est ce a quoi notre travail pourrait apporter une réponse.

23 L’expression provient d’un poéme chinois 14 (L’empathie envers le paysan) de Lisheng, poete de la
dynastique Tang (799).
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CHAPITRE 3. TRANSFERT LINGUISTIQUE & ACQUISITION DES
EXPRESSIONS IDIOMATIQUES

Ce troisieme chapitre présente les théories et les recherches impliquées dans les réflexions liées
a la conception et aux analyses de notre recherche expérimentale. Nous présentons d’abord la
notion de transfert linguistique qui constitue le théme central de cette recherche (Section 1).
Nous passons ensuite en revue les théories de deux domaines : la compréhension des EI en L2
et ’acquisition des langues étrangeres. En effet, d’une part, le transfert linguistique semble
jouer un role important dans la compréhension des EI en L2, qu’il s’agisse d’un facteur de
compréhension ou d’un choix stratégique (Section 2). D’autre part, le transfert linguistique
semble avoir un fort impact sur 1’acquisition des EI, comme c’est le cas sur tout lexique de L2.
La quasi-absence de recherches sur ’acquisition des EI nous conduit a présenter des travaux
plus généraux sur ’acquisition des langues étrangeres et 1’apprentissage du vocabulaire

(Section 3).

La prise en compte de différents domaines, comme la linguistique, la psycholinguistique
et I’acquisition, est importante pour notre recherche s’inscrivant dans la didactique d’une L2,
puisque la didactique des langues étrangeres est, comme 1’indique Besse, « d’origine
interdisciplinaire » (Besse, 2002 : 11). Notre recherche « se doit [également] de prendre en
compte et d’évaluer a leur juste valeur les résultats acquis dans d’autres domaines » (Bogaards,
1994 : 9). Nous expliquons a la fin de chacune des sections ce que nous retenons comme

propositions théoriques pour notre recherche.
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1. Transfert linguistique : pratique en classe de langues étrangeres et

recherches en EI

Cette section est consacrée a la notion de transfert linguistique. Dans le domaine de I’acquisition
des langues étrangeres, la premiére référence sur 1’étude de transfert linguistique peut remonter
aux recherches de Weinreich (1953) et de Lado (1957) sur le contact des langues et le
bilinguisme, dans lesquelles on trouve 1’origine de ’analyse contrastive. D’apres Odlin et Yu
(2016), I’'usage du terme transfert dans le domaine de 1’apprentissage des langues est encore
bien antérieur. En effet, von Humboldt (1960 [1836]) aborde déja le transfert comme un

phénomene psycholinguistique dans une discussion sur la relation entre langage et pensée.

1.1 Transfert linguistique

Le terme transfert est lui-méme polysémique, il est utilisé dans de nombreux domaines (section
1.1.1). En didactique des langues étrangeres, le transfert linguistique est essentiellement étudié
dans sa distinction entre effet positif et effet négatif (section 1.1.2), sa relation avec les erreurs
(section 1.1.3), le fait qu’il puisse étre une stratégie d’apprentissage d’une L2 (section 1.1.4) et

ses ¢léments déclencheurs (section 1.1.5).

1.1.1 D’un terme polysémique a un terme linguistique

Sans vouloir dresser une liste exhaustive de ses différents sens, l'idée générale du terme
transfert, qui provient du latin (trans ‘a travers’ et fero ‘porter’), est liée a la notion de
‘transport’, de ‘passage’, de ‘mutation’, de ‘déplacement’ ou encore de ‘transmission’. Le
transfert est utilis¢é dans différentes disciplines, tel que le transfert de fonction en
mathématiques, le transfert de données en informatique, le transfert de genes en biologie, et
aussi le transfert de sentiments en psychanalyse. De ces différentes acceptions, nous pouvons
repérer le sens fondamental de transfert : ‘le report d'un objet, d'une qualité ou d'un savoir d'un

contexte a un autre ou d’un lieu a I’autre’ (Larousse, s.v. transfert).

La didactique des langues, lorsqu’elle se référe a la psycholinguistique, voit parfois dans
le processus du transfert une stratégie d'apprentissage. Du point de vue cognitif, le concept de
transfert linguistique est fondamental dans les recherches en acquisition et apprentissage des

langues étrangeres. Bien que ce point de vue n’ait pas été reconnu tout de suite en didactique
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de langues étrangeres, la L1 des apprenants est ensuite vue comme un support cognitif qui aide
l'apprentissage de la L2. Selinker (1992), dans son étude de 'interlangue, propose une définition

du transfert linguistique :

Language transfer is best thought of as a cover term for a whole class of behaviors, processes and
constraints, each of which has to do with CLI [cross-linguistic influence], i.e., the influence and
use of prior linguistic knowledge, usually but not exclusively NL [native language] knowledge

(Selinker,1992: 208).

Le transfert linguistique est un terme qui englobe l'ensemble des processus qui sont liés a
l'influence et a 1'usage des connaissances linguistiques associées a la L1 et aux autres langues
connues. Odlin (1989) propose deux types de transfert linguistique, selon la direction que prend
celui-ci : l'influence que produit 1’acquisition d’une L2 sur la production en L1 qu'il nomme
borrowing transfer et a l'inverse, le substratum transfer qui désigne 1'influence du systéme en
L1 sur ’acquisition d’une L2. C’est ce dernier type de transfert qui nous intéresse dans cette
recherche, plus précisément le transfert de la L1 (mandarin standard) pour 1’apprentissage des

EI francaises.

1.1.2 Transfert positif et transfert négatif

L’opposition entre transfert positif et transfert négatif est probablement la caractéristique du

transfert la plus connue en didactique des langues. Cuq (2003) les explique ainsi :

Sur un plan général, le transfert désigne I'ensemble des processus psychologiques par lesquels la
mise en ceuvre d'une activité dans une situation donnée sera facilitée par la maitrise d'une autre
activité¢ similaire et acquise auparavant. Le transfert est alors qualifi¢ de transfert positif ou
facilitation proactive. Mais parfois l'acquisition de nouvelles habiletés peut étre au contraire
entravée par des capacités acquises antérieurement. On parle alors de transfert négatif ou

inhibition proactive (Cugq, 2003 : 240)*.

Le transfert positif est considéré comme tel lorsque 1'apprenant produit un énoncé correct en L2
grace a la ressemblance qu'il y a entre la L2 et la L1 (Faerch & Kasper, 1986). La traduction
releve souvent du transfert positif. Lorsque 'apprenant se rend compte de 'apport positif de la

L1, il peut utiliser ce transfert pour favoriser son apprentissage. Nous pouvons, dans ce cas-1a,

24 Cuq (2003 : 240) rappelle aussi d’autres classifications du transfert qui sont plus courantes dans le domaine
éducatif : le transfert vertical/horizontal (transfert des connaissances d’une discipline a 1’autre), le transfert
proactif/rétroactif (transfert des connaissances acquises dans une tiche a la réalisation d’une autre tache).
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considérer le transfert comme une stratégie d'apprentissage. Il reste cependant a savoir si celle-
ci opere de maniére consciente ou inconsciente ? Nous revenons sur ce point plus tard (section
1.1.4). En ce qui concerne le transfert négatif, parfois utilis¢é comme synonyme du terme
interférence, il suscite particulicrement I’intérét des linguistes et des didacticiens, puisqu’il est
souvent considéré comme la principale source d'erreur dans l'apprentissage d’une L2. C'est le
fondement de l'analyse contrastive (théorie mentionnée dans la section 3.1.2). En effet, le
concept de transfert positif / négatif est né avec le courant de 1’analyse contrastive. Les deux
épithétes positif et négatif sont ainsi imprégnées d’une vision behavioriste : c’est la L1 qui, a
travers le mécanisme de transfert, est la seule source des erreurs en L2 lorsqu’elle exerce son
influence négative. Avec ’apparition de nouveaux concepts, par exemple la notion de
I’interlangue, la valeur négative du transfert (de la L1) est remise en cause. Les erreurs ne sont
plus considérées comme uniquement négatives, mais au contraire elles constituent un indice
d’apprentissage (ce point est développé ultérieurement dans la section 1.1.3). Dans une
perspective cognitive des erreurs, le transfert négatif a 1’origine de certaines erreurs en L2 ne
peut plus, de ce fait, étre considéré comme seulement « négatif » dans une perspective cognitive

des erreurs.

Cependant, si nous pouvons critiquer les hypothéses initiales du courant de 1’analyse
contrastive, nous devons admettre qu’existent les phénomeénes de transfert sur lesquels celui-ci
s’appuie. Il convient alors de nuancer avec justesse ces hypotheses initiales afin qu’elles
puissent étre utiles. En 1’absence de nouveaux termes marquant cette approche raisonnée du
transfert de la L1 vers la L2, nous utilisons ceux disponibles : le transfert négatif pour évoquer
une influence de la L1 suggérant un ¢loignement de la réponse attendue en L2 et le transfert

positif pour évoquer une influence de la L1 permettant un acceés facilité a celle-ci.

Les effets du transfert peuvent aller au-dela de la compréhension et de la production
linguistique (phonologie, grammaire, lexique). D’apres certains chercheurs, le transfert pourrait
aussi affecter les fonctions sociales du langage, notamment du point de vue de la pragmatique
et de la stratégie de communication (Jarvis & Odlin, 2000 ; Ringbom, 2007). Les erreurs dues
aux transferts résultent souvent des différences interculturelles dans la communication

interpersonnelle.

1.1.3 Erreurs et transfert

La définition de I’erreur évolue avec le statut qu’on lui accorde suivant les différentes périodes

de la didactique des langues. Dans la méthode traditionnelle, les erreurs sont a éviter a tout prix,
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elles sont utilisées comme un moyen d’activer le recours aux régles grammaticales chez les
apprenants ; dans la méthode directe, « pour éviter le plus possible les risques d’erreurs de la
part de I’¢léve, on élabore une gradation grammaticale strictement programmée par difficultés
minimales » (Puren, 1988 : 307) ; dans la méthode audiovisuelle, les mode¢les et structures hors
contexte sont mis en avant comme matériel d’apprentissage essentiel. L erreur est a supprimer
par D’entrainement intensif. C’est a partir de la méthode communicative que ’erreur est
considérée comme un ¢lément formateur dans 1’apprentissage. Reuter (2013 : 112) évoque ainsi
I’existence de trois statuts de I’erreur : un statut « traditionnel » ou I’erreur est a prohiber, un
statut « alternatif » ou I’erreur est a encourager voire valorisée, et un statut « d’étude » ou
I’erreur est tolérée et fait I’objet d’ une étude sérieuse pour comprendre son origine et y remédier.
Certains chercheurs ayant une approche cognitive comme Perdu et Porquier (1980) ajoutent un

autre statut a Ierreur :

Si I’apprentissage d’une langue étrangere est une activité cognitive qui consiste a faire et a
vérifier des hypotheses sur la structure de la langue cible, I’apprenant fera obligatoirement des

erreurs (Perdue & Porquier, 1980 : 94).

Marquill6 Larruy (2002) défend une position analogue: « L’erreur constitue un indice

transitoire dans une trajectoire d’apprentissage » (Marquillé Larruy, 2002 : 10).

D’apres Defays et Meunier (2015 : 2), ce n’est qu’en ciblant les erreurs et les difficultés
que I’enseignant peut développer chez ses apprenants la réflexion métalinguistique
indispensable dans 1’acquisition d’une L2. La réflexion métalinguistique est définie par
Castelloti (2001 : 78) comme « un ensemble organis¢ de description et d’analyse de faits de
langue ». Il y a donc un processus d’organisation au niveau cognitif, censé étre nécessaire a
toute tache d’apprentissage linguistique et a tout usage de la langue de maniére raisonnée. Dans
I’apprentissage des éléments aussi complexes que les EI, cette réflexion métalinguistique

jouerait un rdle important.

Le contact interlinguistique a été longtemps rendu responsable des erreurs des apprenants
d’une L2, en raison des transferts opérés d’une langue a I’autre. Odlin (1989), en s'appuyant sur
des erreurs observées dans des taches de traduction, propose quatre types d’erreurs dues au

transfert de la L1 :

1) La sous-production (underproduction) quand I’apprenant, sous l'influence de la L1,

évite I'usage des éléments qui lui semblent difficiles a maitriser dans la traduction en
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L2. Dans ce cas, I’énoncé produit en L2 est souvent plus court que ce qu’il devrait étre.
Par exemple, *Where he lives? pour Where does he live?

2) La surproduction (overproduction) lorsque I’apprenant ajoute, sous l'influence de la L1,
des éléments linguistiques redondants dans un énoncé en L2. Par exemple, *Nobody
doesn't know au lieu de Nobody knows chez les apprenants dont la L1 accepte une
double négation.

3) Les erreurs de production (production errors) qui peuvent comprendre des substitutions
(une erreur de forme causée par la L1, par exemple *privat au lieu de private), des
calques (une erreur de structure relevant souvent d'un processus de traduction mot-a-
mot, par exemple *I English study au lieu de I study English) et des hypercorrections
(par exemple, beaucoup de mots en espagnol commencant par es- correspondent aux
mots anglais débutant par s-, ainsi un hispanophone conscient de cette récurrence
pourrait produire le mot *stablish au lieu de establish).

4) La mauvaise interprétation (misinterpretation) provenant d'une mauvaise perception de
la L2 sous l'influence de la L1, par exemple le first floor en anglais pourrait €tre

interprété comme le premier étage, alors qu’il désigne plus souvent le rez-de-chaussée.

Odlin (1989) suggere également de catégoriser ces erreurs selon les matériaux linguistiques sur
lesquels porte le transfert : le lexique, la sémantique, la syntaxe, la phonétique, la phonologie

et méme selon le type de texte (surtout dans une production écrite).

Cependant, le transfert n’est pas la seule cause des erreurs en L2 (Corder, 1967). De
nombreuses recherches dans le domaine de ’analyse de I’erreur, comme celle réalisé par
Defays et Meunier (2015), proposent de classer les erreurs selon les causes (ou les sources),
selon une approche plutot cognitive que purement linguistique. En général, on distingue les
erreurs en deux grandes catégories selon les causes (Brown, 2000). D’une part, les erreurs
interlinguales (ou les interférences) qui sont attribuables a I’influence des autres langues, par
exemple les erreurs provenant d’une traduction littérale et erronée de la L1, et les erreurs dues
a une transposition directe de structure syntaxique en L1. Dans les langues typologiquement
apparentées ou proches, les erreurs interlinguales relévent souvent d’une confusion
orthographique ou phonologique, et de I’emploi des mots de la L1 dans des énoncés de la L2.
D’autre part, les erreurs intralinguales qui sont des phénomenes dérivants de la langue cible
propre et qui n’ont pas de relation avec la L1 ni avec d’autres langues antérieurement connues.
A titre d’exemple, ces erreurs peuvent prendre des formes suivantes : 1’usage excessif de la
voix active pour éviter le temps passé composé dans la voix passive (évitement d’une régle de

fonctionnement ou d’un mot en L2), ou *je mange la pour je la mange (simplification d’une

111



reégle et d’un mot), ou encore la généralisation de la conjugaison du verbe du premier groupe a
tous les verbes (surgénéralisation d’une régle a des cas d’exceptions). Ces erreurs résultent
notamment de la difficulté de 1’apprenant a intérioriser et a appliquer les regles linguistiques

enseignées, dues a la complexité du systéme linguistique de la L2.

Néanmoins, il y a toujours des difficultés a distinguer ces erreurs selon la catégorisation
intra et interlinguale. Certains chercheurs estiment qu’au moins un tiers des formes déviantes
produites par les étudiants de L2 sont attribuables au transfert négatif (Duskova, 1969 ;
Grauberg, 1971 ; Georges, 1972 ; cité par Corder, 1975). Richards (1971 : 174) identifie, outre
les deux catégories d’erreurs présentées plus haut, un autre type d’erreur : les erreurs de
développement qui reflétent les tentatives de 1’apprenant de faire des hypothéses sur la langue
cible. Néanmoins, pour identifier ce type d’erreur, il faut une observation plus longue. Si la
plupart des recherches étudient le phénomene de transfert essentiellement a partir des langues
typologiquement apparentées, nous nous demandons quelle fréquence d’erreurs engendrerait le
transfert négatif entre deux langues distantes, telles que le chinois et le frangais. Dans sa
taxinomie comparative, Ellis (1997) indique avoir repéré des erreurs ambigués qui ne sont ni
interlinguales ni intra linguales. Certaines recherches étudiant les corpus d’erreurs des
apprenants, comme celles de Jamet (2009), considérent que certaines erreurs sont « inclassables
selon la cause ». Par exemple, dans le cadre de notre recherche, pour I’erreur : *avoir bras long
(a la place d’avoir le bras long). 11 est difficile de déduire si I’erreur provient de 1’interférence
avec I’agrammaticalité des autres EI (donner carte blanche) ou si elle est le résultat du transfert

négatif du chinois, dans lequel un déterminant équivalent n’existe pas.

Prenons un autre exemple pour illustrer la difficulté a identifier 1’origine des erreurs. Le
cas d’omission, comme €évoqué précédemment, est considéré par beaucoup de chercheurs
(Meyer-Ingwersen et al., 1977 ; Stolting (1980), cit¢ par Meisel, 1983) comme une
manifestation du transfert négatif. Ce point de vue a été rejeté par d’autres, par exemple par
Meisel (1983 : 31). En effet, I’omission des éléments linguistiques conduisant a une forme
simplifiée de la langue se trouve également a 1’oral chez les natifs, notamment dans une
communication de type familier. De plus, les locuteurs non-natifs pourraient commettre I’ erreur
d’omission (par exemple, les articles, 1’auxiliaire, préposition) méme si ces éléments existent

¢galement dans leur L1.
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1.1.4 Le transfert : une stratégie consciente ?

Comme nous ’avons indiqué antérieurement, il convient de clarifier si le transfert releve du
conscient ou de I’inconscient. Lavault (1998 : 18) souligne la dimension inconsciente du
transfert car selon lui il est impossible d’inhiber la traduction mentale (notion initiée par Kern?,
1994), en indiquant qu’un processus de transfert est automatisé et « difficilement contrdlable ».
Quant a Cyr (1998), il place le transfert parmi les stratégies cognitives, plus précisément la
stratégie de « traduire et comparer avec la L1 ou avec une autre langue connue [...] afin de
comprendre le systéme et le fonctionnement de la langue cible » (Cry, 1998 : 53). Selon cet
auteur, les stratégies d’apprentissage?® peuvent étre conscientes « en réponse a un probléme
d’apprentissage que 1’¢éleve a clairement percu et analysé », mais aussi inconscientes lorsque
les stratégies deviennent « automatisées » (Cry, 1998 : 59). Il devrait en étre de méme pour la
stratégie du transfert de la L1. La proposition de Parera (2004) est alors assez proche de celle

de Cry (1998), dans laquelle distingue un transfert conscient et un transfert inconscient.

Par rapport a la stratégie de transfert, Cyr (1998 : 53) mentionne de plus qu’il convient
de différencier la stratégie de transfert des connaissances d’un autre type de transfert utilisé
comme une stratégie de communication de type compensatoire (Compensatory strategies selon
les termes de Kellerman, 1995). Cette derni¢re apparait quand un élément de la L1 est
directement utilis¢ en vue de produire un énoncé dans la L2, ce qui se rapproche de ’alternance

codique (code-switching).

1.1.5 Eléments déclencheurs du transfert de la L1

Si le transfert de la L1 est inévitable dans 1’apprentissage d’une langue étrangére, quels sont les
¢léments que 1'on peut transférer ? Cuq (2003) ne précise pas ce qui fait 1'objet du transfert,
alors que d’autres chercheurs comme Tardif (1992) ou Bracke (1998) semblent indiquer que
toutes connaissances acquises antérieurement peuvent faire I’objet d’un transfert, mais il y a
des conditions a remplir pour que le transfert ait lieu. Les chercheurs émettent alors les
hypothéses sur les éléments qui pourraient déclencher le transfert de la L1 dans 1’apprentissage

d’une L2.

25 A mental reprocessing of L2 words, phrases, or sentences in L1 forms while reading L2 (Kern, 1994: 442).

26 Généralement, le terme stratégie renvoie a « I'idée que I’apprenant dispose de méthodes pour prélever de
I’information en interaction et pour résoudre ses difficultés communicatives » (Véronique, 1992 : 7).
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1.1.5.1 Manque de connaissance

Le manque de connaissances est vu comme la principale cause du transfert des connaissances
acquises antérieurement, particuliérement celles de la L1 dans ’apprentissage de la L2, comme

I’indique Andersen (1978, cité par Meisel, 1983 : 19) :

The learner replies on previously learned forms to express himself when he has not yet learned

the appropriate form (Andersen, 1978: 44).

Cette proposition améne a considérer que les apprenants débutants, faute de solides
connaissances en L2, auraient recours plus facilement a la L1 dans la production d’une L2 que
les apprenants plus avancés dans cette L2. Parera (2004) produit la méme conclusion issue de
sa propre recherche. Néanmoins, il reste a connaitre la proportion d’erreurs résultant du transfert
de la L1 dans I’ensemble des erreurs commises par les apprenants. Comme nous le faisions
remarquer concernant la relation entre le transfert et I’erreur, toute erreur ne provient pas du
transfert de la L1. Il est aussi probable que les apprenants plus avancés produisent généralement
moins d’erreurs, mais avec une proportion plus élevée d’erreurs dont la cause est I’interférence
avec la L1 comme cause. Il faudrait néanmoins connaitre la cause de ce « le manque de
connaissance ». Kellerman (1977) fait la différence entre le manque de connaissance par
observation (ignorance-by-observation) et le manque de connaissance par auto-évaluation
(ignorance-by-self-evaluation). Le premier renvoie a I’écart objectif entre les connaissances
acquises chez I’apprenant et le référentiel des acquis maitrisés, alors que le deuxieme reléve de
la conscientisation de l'apprenant lui-méme de son propre niveau de langue. Et ce n'est que
lorsque l'apprenant se rendrait compte de son manque de connaissance en L2 par auto-
évaluation, qu'il choisirait une stratégie pour le contourner ou y remédier. En attendant,
I’apprenant resterait soit silencieux et éviterait 1’usage de la forme de la L2 en question, soit
chercherait une autre solution, par exemple utiliser ses connaissances en L1 pour produire en
L2. Dans ces cas, I’acte de I’apprenant serait indépendant du réel manque de connaissances
constaté par une tierce personne. A ce sujet, Zobl (1980), inspiré du travail de Wode (1977)%7,
propose au contraire que certains apprenants aient a atteindre un certain niveau de L2 pour
activer le transfert, car d’apres lui ces apprenants doivent étre capable d’apprécier la similarité
entre la L1 et la L2 avant d’étre capable d’utiliser le transfert. Ce point de vue rejoint celui des

autres chercheurs qui préconisent le lien entre la perception de 1’équivalence entre la L1 et la

27 Wode (1977) étudie le phénomene de transfert de négation préverbal no a celle postverbal not chez les enfants

allemands apprenant I’anglais.
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L2 et I’'usage du transfert de la L1, ce qui fait donc I’objet de la sous-section suivante.

1.1.5.2 Spécificité des langues et notion de psychotypologie

Autour des années 1980, de nombreux chercheurs commencent a contester I’effet prédictif de
l'analyse contrastive en didactique des langues étrangeres basée sur la dualité positive / négative
du transfert de la L1. Parmi ces chercheurs, Kellerman (1977, 1979), Zobl (1980), Ringbom
(1987) et Odlin (1989) indiquent que le transfert de la L1 n'est pas automatique, mais que c'est
la distance entre la L1 et la L2, pergue par l'apprenant qui déterminerait la manicre dont ce
dernier pourrait recourir a la L1 pour combler ses difficultés en L2. Autrement dit, c’est la
psycho-typologie, donc la perception subjective de la distance typologique entre les langues, et
non la typologie linguistique, qui déclencherait le transfert. D’ailleurs, d’apres
Giacobbe et Lucas (1980), la référence a la L1 résulte plutdt de 1'¢laboration d'un cadre
interprétatif a l'initiative des apprenants et non d’une comparaison systématique entre les
langues. Nous ne pouvons pas mieux synthétiser I'idée de Kellerman (1979, 1980) et de Jordens

(1979) que Véronique (1992), dont nous citons le propos ci-dessous :

On ne peut pas poser l'influence de la langue premiére dans l'acquisition d'une L2 en des termes
purement mécaniques de différences et de similitudes formelles ou fonctionnelles. L'apprenant
posséde une représentation de la spécificité des langues en présence et ce facteur intervient dans

son activité en L2 (Véronique, 1992 : 11).

La notion de spécificité des langues fait référence a la classification de Kellerman (1977 : 102)
entre les ¢léments de langage spécifiques (language-specific, désormais L-S) et les éléments de
langage neutres (langue-neutral, désormais L-N). Les éléments L-S sont propres a la L1 et ne
sont donc pas sujet au transfert vers la L2. A I’opposé, les éléments L-N désignent les éléments
sensibles au transfert. Kellerman (1977) établit une liste des éléments L-S et L-N dans une
langue. D'aprés lui, les EI, les proverbes ainsi que la morphologie flexionnelle, résisteraient au
transfert, donc ils seraient des ¢léments L-S. Les ¢léments L-N, qui subissent facilement le
transfert, seraient les « internationalismes », les expressions latines, les emprunts, les
« différences linguistiques au niveau conceptuel »?® et les conventions d'écriture, y compris la
ponctuation. Dans un autre travail, Kellerman (1979 : 105) souligne que les ¢léments L-S et L-

N peuvent fluctuer au cours de I’apprentissage et qu’ils dépendent surtout de la perception qu’a

28 Elles correspondent aux éléments dans une langue qui peuvent avoir plusieurs équivalents dans une autre langue
ainsi que les structures syntaxiques qui expriment un sens différent dans différentes langues.
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'apprenant de la distance interlinguistique. Il ne faut pas oublier que cette perception peut
¢galement étre influencée par les représentations sociales (ou les stéréotypes) concernant la
typologie des langues, telles que « I'espagnol est la langue étrangere la plus facile pour les

anglophones » ou « le néerlandais et I'allemand sont identiques a I’exception de l'accent ».

1.1.5.3 Habitudes d’apprentissage de la langue cible

Il nous semble intéressant de mentionner Meisel (1983) qui est allé plus loin que Kellerman
(1977, 1979) et Jorden (1977) dans I’étude du transfert de la L1 en tant que stratégie
d’apprentissage d’une L2. D’aprés Meisel (1983), la méthode d’enseignement joue un rdle
important dans le choix de cette stratégie : une méthode d'enseignement basée sur la traduction
et I’explication des régles linguistiques en L1 favoriserait le transfert de la L1 chez les
apprenants. En se fondant sur son hypothése avancée en 1980, selon laquelle ce sont les
apprenants qui seraient a 1’origine du choix et de la fagon d’utiliser le transfert de la L1, Meisel
(1983) suppose que certains profils d’apprenants auraient tendance a utiliser, de facon
consciente ou non, le transfert de la L1. Pour émettre cette hypothése (1983), il s’inspire aussi
des réflexions de Hatch (1974) et de Krashen (1977), et notamment de la recherche de
Fitzgerald (1980) (cité par Meisel, 1983 : 22). Meisel (1983) pense que les apprenants qui se
concentrent sur les régles au détriment du sens utiliseraient davantage le transfert que les autres,
méme si la situation communicative n'est pas favorable au transfert de la L1, par exemple avec

un interlocuteur qui ne connait pas la L1 de 1’apprenant.

1.1.6 Ce que nous retenons pour notre recherche

De cette section, nous retenons les points suivants :

(1) Le transfert de la L1 peut relever d’un choix conscient de la part de I’apprenant ou

étre inconscient ;
(2) 11 s’agit d’un processus psycholinguistique qui n’est pas directement observable ;

(3) Les erreurs peuvent refléter I’usage du transfert de la L1 (en cas de transfert négatif),
mais ce type d’erreurs est a identifier parmi les erreurs qui peuvent étre du type intra-

lingual ;

(4) Le transfert de la L1 n’est pas uniquement source d’erreur, il peut aussi jouer un effet

positif sur I’apprentissage de la L2 ;
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(5) Les causes du transfert de la L1, qu’il soit conscient ou non, peuvent étre dues a

différents facteurs. Les recherches sur ce point doivent cependant étre poursuivies.

Dans notre propre recherche, nous distinguons d’abord le transfert de la L1 utilisé soit comme
une stratégie d’interprétation de nouvelles EI, soit comme une stratégie de mémorisation des
ElL. Pour I'usage du transfert dans I’interprétation des EI, nous pouvons nous appuyer sur
I’explicitation orale des apprenants (obtenue par les approches de verbalisation, présentée dans
la section 1.2.1 du Chapitre 4). Pour le transfert de la L1 dans I’acquisition des EI, nous devons
considérer non seulement le transfert utilis¢é comme une stratégie de mémorisation consciente,
mais aussi comme une stratégie automatisée (qui reléve de 1’inconscient). Pour le transfert
inconscient, nous devons nous attendre a ce que 1’apprenant n’évoque a aucun moment son
usage du transfert, mais que les indices de cet usage puissent étre observés. Cela pose alors la
question : comment identifier 'usage du transfert de la L1 chez I’apprenant ? Selon les théories
sur le transfert linguistique, nous pouvons proposer une méthode pour déterminer 1’usage du

transfert de la L1 dans I’acquisition des EI, illustrée par le schéma suivant :

Figure 8. Méthode de détermination du transfert selon effet positif / négatif

Transfert conscient positif

Transfert conscient neutre

Oui w| Erreur dans les tests ? » Erreur interlinguistique ? |—> Transfert conscient négatif
Usage du Oui Oui
transfert dans la Oui
stratégie de Oui —» Transfert inconscient négatif
o > i inguistique ?
mémorisation ?  [Non 4| Erreur dans les tests ? Erreur interlinguistique ? [NXA

Non Absence du transfert
Transfert inconscient positif

ou Absence du transfert

La verbalisation des stratégies de mémorisation de I’apprenant permet de nous indiquer 1’'usage
du transfert de type conscient. Néanmoins, lorsque nous ne trouvons pas de trace d’usage du
transfert de la L1 dans la stratégie de mémorisation de 1’apprenant, nous devons considérer
deux possibilités : soit le non-usage du transfert ou un transfert inconscient. Néanmoins,
I’identification de ce dernier type de transfert est avant tout hypothétique. Le traitement des
erreurs ne donne pas la certitude d’y relever un effet positif ou négatif du transfert de la L1.
Pour combler ces difficultés méthodologiques, il nous parait plausible de nous appuyer a la fois
sur I’analyse qualitative et sur I’analyse statistique, notamment avec ’aide de la statistique
inférentielle. En effet, la statistique inférentielle permet de relever les relations corrélationnelles

(test de Spearman, par exemple) ou dépendantes (test de Khi-carré, par exemple) entre 'usage
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du transfert de la L1 et la maitrise des EI. La contrainte repose néanmoins toujours sur la
question de comment identifier ['usage du transfert inconscient. Compte tenu de notre limite
dans I’identification de ce type de transfert, nous choisissons de nous pencher davantage sur le
transfert de la L1 en tant que stratégie consciente, que nous nommons « transfert conscient de

laL1 ».

1.2 Transfert linguistique en didactique d’une L2

Comment la notion de transfert linguistique est-elle pergue en classe de langues étrangeres ? La

réponse a cette question amene le transfert de la L1 au centre d’une discussion didactique.

La didactique des langues étrangeres évolue souvent avec les recherches en linguistique
et en psycholinguistique. Si les méthodes traditionnelles sont influencées par le béhaviorisme
et le structuralisme, les nouvelles approches de I’enseignement en FLE trouvent une nouvelle
impulsion dans le développement des recherches en linguistique cognitive et en
psycholinguistique. Cette évolution s’accompagne ¢galement du changement de vision de la
place de la L1 dans I’apprentissage d’une L2. Nous choisissons de présenter cette évolution

dans un ordre chronologique.

1.2.1 Recours a la L1 dans les méthodes traditionnelles

Dans la premiére période de I’histoire de 1’enseignement des langues étrangeres, nous
observons une régression progressive de la place de la L1, depuis la méthode grammaire-
traduction qui est apparue dans I’enseignement du latin a la fin du XVI™® siécle, jusqu’a
I’apparition de différentes méthodes traditionnelles : la méthode directe, la méthode audio-

visuelle et la méthode SGAV au XX sigcle.

La méthode grammaire-traduction est appelée parfois méthode bilingue, puisqu’elle
suppose que I’enseignant sache maitriser la langue des apprenants pour la traduction et les
explications. En effet, elle consiste a développer des capacités de traduction des ceuvres
littéraires dans la langue cible ainsi que les facultés mémorielles de 1’apprenant, avec comme
objectif de « former de bons traducteurs de textes littéraires » (Cornaire & Raymond, 1999 : 5).
Son efficacité pour le développement des compétences communicatives chez les apprenants est
fortement contestée, notamment par les enseignants et didacticiens partisans de « nouvelles

approches ».

118



La méthode directe, fortement développée autour des années 1950, est opposée a la
méthode grammaire-traduction en ce qui concerne la place accordée a la L1. L’usage de la L1,
voire d’une tierce langue véhiculaire, par exemple 1’anglais, est interdit. Pour I’explication,
I’enseignant doit recourir a d’autres moyens, par exemple des gestes, des mimes ou des dessins.
Pour les mots abstraits, I’explication s’appuie sur des mots déja connus en L2. L’apprenant suit
un processus d’induction des régles sans I’explicitation de I’enseignant. Cependant, 1’absence
d’une autre langue en classe n’empéche pas les apprenants de pratiquer une traduction
silencieuse (traduction mentale selon Kern, 1994). L’enseignant est également contraint dans
la vérification du niveau de compréhension de I’apprenant. En conclusion, la démarche est
essentiellement hypothétique : ’apprenant fait des hypothéses sur ce qu’enseigne 1’enseignant

et ’enseignant fait des hypothéses sur ce que comprend I’apprenant.

Au cours des années 50 et au début des années 60 sont apparues la méthode audio-orale
et la méthode SGAV (structuro-global audio-visuelle). Elles sont nées de la rencontre entre la
psychologie béhavioriste et la linguistique structurale. La L1 était alors considérée comme « un
¢lément perturbateur, susceptible de géner, voire de rendre difficile 1’accés a la langue

étrangere » (Castellotti, 2001 : 18).

1.2.2 Role de la L1 revisité en psychologie cognitive

Quelques décennies plus tard, la conception cognitiviste s’est développée. On commence a
reconnaitre la L1 et d’autres langues acquises comme faisant partie des connaissances
antérieures qui sont importantes dans la construction de nouvelles connaissances. Corder (1967)
estime que pour construire des hypothéses sur la L2, I’apprenant se base naturellement sur ses
connaissances en L1. Il propose de considérer les erreurs produites par I’apprenant comme un
indicateur important de son processus d’apprentissage et de l’emploi d’une stratégie
d’apprentissage, plutot qu’une persistance du systéme de la L1. Corder décharge la L1 de son
apport négatif et valorise les erreurs dans I’apprentissage de la L2, un point de vue controversé
a I’époque. Malgré cela, la méthode communicative s’est développée en s’inspirant du
développement de la psychologie cognitive et en réaction aux méthodes basées sur le
behaviorisme (audio-orale et SGAV), mais elle change peu la situation : le recours a la L1 est
toléré, mais uniquement dans des cas exceptionnels. Ce recours reste un choix subalterne par

rapport aux autres méthodes (Germain, 2001) :
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C’est la L2 qui est utilisée en salle de classe. Toutefois, a la limite, lorsque cela s’avére impossible
ou irréaliste, le recours a la langue maternelle des apprenants est toléré. La traduction est acceptée

dans certaines circonstances (Germain, 2001 : 210-211).

En psycholinguistique est développée la notion de métacognition (Flavell, 1976). D’apres
Tardif (1992 : 59), cette notion « se rapporte a la connaissance ainsi qu’au contrdle qu’une
personne a sur elle-méme et sur ses stratégies cognitives ». Parallélement, les travaux menés
dans ce domaine commencent a souligner I’importance de la métacognition dans
I’apprentissage d’une L2. Deux aspects sont importants dans la métacognition : la connaissance
et le controle. Dans le domaine de la connaissance, « les connaissances antéricures de
I’apprenant, celles qu’il a déja en mémoire a long terme, déterminent non seulement ce qu’il
peut apprendre, mais également ce qu’il apprendra effectivement et comment les nouvelles
connaissances seront apprises » (Tardif, 1992 : 32). La L1 fait partie des connaissances
antérieures, elle joue donc un rdéle important, comme cela a été souligné en psychologie
cognitive au début de son développement dans les années 1960. En ce qui concerne le controle,
la L1 se voit surtout attribuer le role d’une langue matrice dans le processus d’appropriation de
la L2. Selon Gajo (2000: 13), la L1 peut «assumer une fonction essentiellement
métalinguistique », lorsque le recours a la L1 vise a mener des réflexions et donne des
explications a propos de la L2. Ici, la L1 est évoquée comme la langue de communication (pour

I’explication) et la langue de référence (pour la réflexion et I’explication).

En didactique des langues étrangeres, les recherches traitant de la question du réle de la
L1 et de la comparaison interlinguistique se multiplient. Parmi celles-ci, nous pouvons compter
les travaux de Trévise (1994, 1996), de Dabéne (1996) et de Castellotti (2001). Trévise (1994,
1996) souligne le role des représentations et des activités métalinguistiques sur 1’acquisition
des langues. Dabéne (1996) met en avant quant a lui la nécessité de prendre en compte, dans
I’¢laboration des méthodes d’enseignement, 1’aspect psycholinguistique de 1’apprenant face
aux similitudes et différences entre les langues qu’il a antérieurement acquises. Quant a
Castellotti (2001), elle fait remarquer la pertinence de considérer la L1 des apprenants en classe
de langue, car « la langue premicre peut aussi représenter, a condition de 1’accepter comme
point de départ ou de référence, un auxiliaire de premier plan dans 1’accés a d’autres langues,
plus ou moins étrangeres » (Castellotti, 2001 : 47). Nous pouvons par ailleurs citer Duccini
(2013) qui synthétise la revalorisation de la L1, notamment pour son apport métacognitif, dans

I’enseignement des langues actuelles :

120



Il semble que le contraste des langues favorise une conscientisation elle-méme facilitatrice de
la conceptualisation des savoirs (linguistiques en occurrence). A travers la comparaison d’une
langue cible (étrangere) et d’une langue source (maternelle), opérée par I’intermédiaire des
taches communicatives, 1’apprenant est guidé et rendu conscient de sa gestion (Duccini, 2013 :

13).

Nous pouvons comprendre que « la comparaison d’une langue cible (étrangére) et d’une langue
source (maternelle) » exerce ici surtout un role d’ordre métacognitif, puisqu’elle permettrait

notamment de controler I’apprentissage par une « conscientisation ».

Certains chercheurs commencent alors a parler de I'utilisation de la traduction en classe
de langues étrangeres, notamment dans 1’enseignement du vocabulaire et de la grammaire
(Lamy, 1989 ; Séguin, 1989 ; Tréville, 1989). La traduction pédagogique réapparait alors. Elle
renvoie a une pratique pédagogique lorsque 1'enseignant éprouve le besoin de traduire un mot,
une expression, une tournure qu'il vient d'introduire, surtout lorsqu’il estime qu'une
reformulation n'est pas suffisante. Il s'agit d'une commodité qui fait gagner du temps et va dans
le sens de l'efficacité et de la précision (Lavault, 1998). Selon Cuq (2003), la traduction
pédagogique peut avoir, selon le moment didactique ou on I’emploie, une valeur
d’apprentissage ou une valeur d’évaluation. Par exemple, la traduction de L2 en L1 (la version)
peut servir a contrdler la compréhension, alors que la traduction de L1 en L2 permet de mettre
en pratique les connaissances en L2 de I’apprenant. L’usage de la L1 en tant que langue de
communication en classe est également légitimé par son apport affectif (sécurisant, rassurant,

familier, spontané, confiant), notamment avec les apprenants débutants :

On peut penser qu’en premier lieu, le manque de compétence dans la langue a apprendre pousse
les apprenants a se réfugier, devant la moindre difficulté, derriere la ‘valeur siire’ d’une langue
sécurisante parce que suffisamment maitrisée, qui permet d’exprimer des idées de maniere plus

subtile et d’argumenter de fagon plus convaincante (Castellotti, 2001 : 50).

1.2.3 Place de la L1 dans les nouvelles approches

Avec I’apparition du CECRL en 2001, I’approche communicative évolue graduellement vers
une approche actionnelle. L’enseignement des actes de parole ne se limite plus a la salle de
classe ou au milieu de simulation. L approche actionnelle consiste a inciter ’apprenant a étre
un acteur social, ¢’est-a-dire savoir utiliser la langue cible pour réaliser une action au sein de
la société. Puren (2009 : 123) considére ’approche actionnelle comme une « perspective de

I’agir social [...] pour la premicre fois, les apprenants sont considérés dans leurs activités
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d’apprenants dans ’espace et le temps méme de leur apprentissage, comme des acteurs sociaux
a part enticre ». Cette définition change 1’orientation des méthodes traditionnelles qui « veulent
que les apprenants soient capables de réaliser des actions eux-mémes en société a la fin de leur

apprentissage » (Puren, 2009 : 123).

Dans la perspective actionnelle, le statut des erreurs dans 1’apprentissage / enseignement
d’une L2 est également modifié : celles-ci sont plutét vues comme constructives. Plus de 60
ans avant, on 1’a vu, Corder (1967) proposait déja une mise en valeur des erreurs dans
I’apprentissage de la L2. De nos jours, de plus en plus de chercheurs vont dans le méme sens et
positivent le role de I’erreur. Par exemple, Giordan et al. (2013 :4) souhaitent que « I’erreur
prenne toute sa place dans la dynamique de la pensée [...], [qu’] elle devienne constitutive
quand on a appris a la repérer et a la rectifier ». Il est possible que cette reconnaissance de la
valeur de I’erreur puisse également contribuer a la tolérance, voire a la reconnaissance de
I’'usage de la L1 en classe de langue. De plus, dans cette perspective actionnelle, I’interaction
entre L1 et L2 est encouragée en faveur du développement des compétences plurilingues et
pluriculturelles (Coste, Moore & Zarate, 1997). En effet, c’est au regard de la notion du
plurilinguisme, c’est-a-dire le répertoire linguistique dynamique et évolutif de I’individu, que
le CECRL propose la perspective actionnelle. Par les compétences plurilingues et
pluriculturelles, on entend « la compétence & communiquer langagi¢rement et a interagir
culturellement possédée par un acteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues, et a,
a des degrés divers, 1’expérience de plusieurs cultures, tout en étant a méme de gérer I’ensemble
de ce capital langagier et culturel » (Coste, Moore & Zarate, 1997 : 11). Deux concepts qui se
situent dans le champ de recherche en plurilinguisme —le trans-languaging et
I’intercompréhension - méritent d’€tre mentionnés. Le concept de translanguaging est en
général considéré comme une stratégie d’apprentissage qui vise une acquisition efficace de
deux langues concernées (Baker, 2011, cité par Reisner & Schwender, 2020 : 210). Quant a
I’intercompréhension, les approches pédagogiques basées sur ce concept « exploitent les
ressemblances et similarités (typologiques) entre langues voisines pour faciliter le processus
d’apprentissage, en se basant d’abord sur les pré-acquis dans 1’une des langues appartenant a la
méme famille linguistique » (Schwender & Reissner, 2019 : 214). Il nous semble aussi
intéressant de mentionner ’approche de 1’éveil aux langues (Awareness of Languages),
inventée et développée par Hawkins (1985, 1987). Cette approche, au contraire des approches
présentées précédemment, ne concerne pas 1’enseignement d’une langue particuliere. Elle

consiste a développer des attitudes de tolérance et d’ouverture a la diversité linguistique et
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culturelle, notamment chez les enfants. Les ¢léves apprendraient a observer les langues, a les

comparer et a émettre des hypothéses sur leur relation.

1.2.4 Ce que nous retenons pour notre recherche

La place accordée a la L1 dans I’enseignement se manifeste principalement par la place
accordée a deux activités linguistiques ou métalinguistiques : la traduction (pédagogique) et la
comparaison entre la L1 et la L2. Néanmoins, il convient de noter que le transfert de la L1 peut
étre seulement 1’un des processus suscités dans ces deux activités. En effet, I’objectif de celles-
ci n’est pas uniquement de faire relever les similitudes (condition minimale pour le transfert),
mais aussi de faire prendre conscience des différences entre les langues par les apprenants. Ce

qui est pourtant certain, c’est que ces activités mettent toutes deux en jeu le transfert de la L1.

Comme nous ’avons expliqué dans le premier chapitre de notre these, la méthode
traditionnelle chinoise, dominante dans le contexte de I’enseignement du FLE en Chine, n’est
pas tout a fait la méme que la méthode traduction-grammaire. Nous pouvons pourtant
considérer qu’elles accordent a la L1 la méme importance dans 1’enseignement que d’autres
méthodes d’enseignement. Excepté les raisons que nous avons évoquées dans le contexte
d’enseignement a propos de 1’ordre institutionnel ou conceptuel (Chapitre 1), la principale
raison de la persistance de cette méthode traditionnelle tient au sentiment d’« assurance »
qu’elle apporte & I’apprenant, et au sentiment de « maitrise pédagogique » qu’elle apporte a
I’enseignant, qui mesure 1’acquisition de la L2 au travers de la capacité a traduire cette langue

enL1.

Dans les approches d’enseignement recommandées actuellement en France, la L1 est
essentiellement valorisée pour son rdle dans le développement des compétences métacognitives,
mais aussi dans le développement de compétence plurilinguistique. Néanmoins, ces approches
s’inscrivent dans une perspective européenne. Dans le contexte de I’enseignement du frangais
en Chine dans lequel notre recherche s’inscrit, il ne s’agit pas de la méme direction idéologique.
Il nous faut donc nous appuyer davantage sur les recherches empiriques pour examiner les

avantages ou les inconvénients du transfert de la L1 sur la maitrise des EI en L2.

1.3 Etudes sur le transfert linguistique avec les EI

Dans les recherches que nous avons parcourues, deux études couramment citées peuvent nous

servir de cadre théorique : I’expérience de Kellerman (1977, 1979) et la recherche de Irujo
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(1986). En effet, Kellerman (1977, 1979) étudie, au moyen des EI, le fonctionnement du
transfert de la L1 dans I’apprentissage d’une L2, et Irujo (1986) révele I’influence de ce transfert
dans I’apprentissage des EI en L2 (en compréhension et production). Il nous semble donc

intéressant de les mentionner de fagcon précise dans une section distincte.

1.3.1 L’expérience de Kellerman (1977, 1979)

Kellerman (1977) suppose que le transfert est une activité cognitive plus ou moins consciente
qui résulte d'une procédure de prise de décision. L'expérimentation qu'il a menée sur les EI
(néerlandais-anglais) utilise ainsi un test de décision. Il demande aux apprenants néerlandais de
EFL (anglais comme langue étrangere) de juger de l'acceptabilit¢é de 20 EI d’origine
néerlandaise mais traduites en anglais. Les résultats de cette expérimentation « préliminaire »
comme il I’a nommée, sont discutés ensuite dans son article de 1979. Kellerman (1977) met les
résultats en commun avec les résultats issus d une recherche expérimentale similaire de Jordens
(1977). 1l est d’accord avec Jordens (1977) pour considérer que les EI sont des ¢léments
« marqués » d’une langue, c'est-a-dire des éléments qui sont per¢us comme spécifiques (L-S)
(notion introduite dans la section 1.1.5.2), notamment lorsque l'apprenant se rend compte de la
distance entre les deux langues aprés un temps d’apprentissage. Cette notion de « marquage »
permet d’expliquer le phénoméene qu’observe Kellerman (1979) : les apprenants en 1™ année
de L2 considérent plus facilement comme incorrectes les EI de leur L1 traduites en L2, alors
que les apprenants en 2°¢ année ont tendance a accepter ces mémes expressions, donc a accepter
le transfert. Les chercheurs interprétent ce phénomene ainsi : les apprenants débutants, n'ayant
pas encore eu beaucoup de contact avec la L2, dépendraient davantage de leurs propres
« ressentis » concernant la distance interlinguistique. Ils se référeraient davantage a une
représentation socialement partagée : « L'anglais est différent du néerlandais ». En revanche,
les apprenants plus avancés se sont déja formés une idée de la distance interlinguistique, en se
basant sur leur apprentissage qui s’avere plus objectif (qui reste subjectif tout de méme).
Kellerman (1977) s'attend a ce que les apprenants de 3¢ année aient plus de facilité a distinguer
les EI correctement traduites des EI incorrectes. Néanmoins, 1’auteur ne mesure aucune
amélioration dans la capacité de discernement chez ces apprenants par rapport aux apprenants
moins avancés. Cela suggére que les connaissances concernant les EI font toujours défaut, quel

que soit le niveau de langue.

Une des limites de son expérimentation, comme Kellerman (1979) le fait remarquer lui-

méme, est la non prise-en-compte de facteurs qui pourraient également influencer la décision

124



d'acceptabilit¢ de l'apprenant, par exemple la transparence /1’opacité sémantique des EIL
Kellerman (1979) réalise ainsi un test parallele, en reprenant la recherche de Jordens (1977).
Selon Jordens (1977), les El ayant, d’apres les apprenants, un sens opaque résisterait mieux au
transfert que les EI jugées transparentes. Le résultat de ce test paralléle confirme cette
corrélation entre 1I’opacité sémantique et le choix du transfert de la L1. Kellerman (1977 : 44)
fait I’hypothese selon laquelle ce serait la difficulté dans la déduction du sens de I’EI (1’ opacité)
qui laisserait les apprenants se rendre compte de la particularité de I’EI par rapport au systeme
de leur L1. Suivant ce raisonnement, il semble que le recours au transfert résulte, en fin de
compte, de la distance percue entre la L1 et la L2. Les études de Kellerman (1977, 1979) et de
Jordens (1977) semblent se rejoindre dans 1’idée selon laquelle le transfert n’est pas déterminé
par les langues en question (L1 et L2), mais par le jugement subjectif de ’apprenant a I’égard de

la distance entre la L1 et la L2, ainsi que par ses connaissances dans ces deux langues.

Les théses de Kellerman aménent finalement la notion de transfert, initialement
behavioriste, vers une perspective cognitiviste, par le biais de I’interlangue®’, parce que le
transfert est considéré comme une « activité créative de 1I’apprenant dans la construction de son
systéme linguistique » (Giacobbe, 1992 : 48-49). La remarque de Klein (1989) va dans le méme

sens

La distance et la perception de la distance sont deux choses différentes. On ne peut pas réduire le
probléme de la comparaison a la recherche des divergences structurelles entre un état de la langue
de I’apprenant et la variété de la langue cible. C’est bien plutot 1’évaluation subjective de ces

divergences par chaque apprenant qui est décisive (Klein, 1989 : 90).

1.3.2 La recherche d’Irujo (1986)

Irujo (1986) étudie 1’effet du transfert de la L1 sur la compréhension et la production des EI en
L2, alors que la plupart des recherches sur les EI ne s’intéressent qu’a la compréhension (ces
recherches sont présentées dans la section 2.1). Le chercheur choisit 45 EI anglaises,
catégorisées en 3 types selon leur niveau d'équivalence en sens et en forme avec les EI
correspondantes en espagnol : les E1 identiques (ang. to have on the tip of my tongue / esp. tener
en la punta de la lengua, litt. ‘avoir sur la point de la langue”), les EI similaires (ang. to kill two
birds with one stone, litt. ‘tuer deux oiseaux avec une pierre’ / esp. matar dos pajaros de un

tiro, litt. ‘tuer deux oiseaux avec un tir’) et les EI différentes (ang. to pull his leg, litt. ‘lui tirer

29 La notion d’interlangue est expliquée dans la section 3.1.4 de ce chapitre.
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la jambe’ / esp. tomarle el pelo, litt. © lui tirer les cheveux’). Des apprenants vénézuéliens de

EFL avec I’espagnol comme L1, participent aux quatre tests liés a ces EI :

1) Test de reconnaissance : identifier les EI parmi une suite de mots similaires ;

2) Test de compréhension : définir le sens d’une EI donnée ;

4) Test de rétention : compléter une phrase avec une EI ;

5) Test de production : fournir une EI en L2 correspondant a un contexte donné en L1.
Avant ces tests, une tache d’évaluation de la fréquence de 1'usage des EI est proposée aux
apprenants pour connaitre leur niveau de familiarité avec chaque EI. Les résultats montrent que
les EI totalement équivalentes sont les plus faciles a comprendre, a reconnaitre et a réemployer.
Les El similaires sont aussi faciles a comprendre que les E identiques, mais elles sont les moins
résistantes aux interférences de la L1. Enfin les EI différentes semblent les plus difficiles dans
la compréhension, mais elles sont celles les moins affectées par l'interférence de la L1. Dans
chaque type d’El, celles qui sont jugées fréquentes (selon les résultats du test de familiarité),
transparentes et constituées de mots et de structure simples sont les mieux réussies dans tous

les tests.

Une recherche plus récente de Charteris-Black (2002) donne des résultats similaires, elle
atteste du lien qui existe entre les types d’El selon le degré d'équivalence en L1-L2 et les
difficultés en compréhension et en production des EI. Charteris-Black (2002) suggére ainsi une
prise en compte de I’équivalence L1-L2 dans I’évaluation de la difficulté des EI. D’apres lui, il
faut aussi différencier les stratégies d’enseignement et d’apprentissage des EI en L2 en fonction

de leur degré d’équivalence avec celles de la L1 de I’apprenant.

1.3.3 Ce que nous retenons pour notre recherche

Les résultats de la recherche d’Irujo (1986) et celle de Charteris-Black (2002) permettent de
nuancer la conception de I’analyse contrastive. Selon cette derniére, c’est la similitude entre les
deux langues qui aide a I’apprentissage, alors que les différences vont créer des difficultés
puisqu’elles sont sources d’interférences. Ces recherches sur les EI révelent alors que les
différences linguistiques causent plus de difficulté en compréhension, mais qu’elles permettent
d’¢éviter les interférences avec la L1 dans la production. Ce sont les similitudes partielles
(notamment au niveau des constituants lexicaux des EI) qui sont a I’origine des difficultés en
production. Alors, qu’est-ce que cela donnera lorsqu’il s’agit de deux langues qui n’ont pas de
lien de parenté aussi prononcé que celui entre 1’anglais et I’espagnol, par exemple le francais et

le chinois ? En effet, les systémes linguistiques entre ces deux langues sont assez différents,
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notamment en morphologie et la présence / absence de certains ¢léments grammaticaux, comme

les particules chinoises, les déterminants frangais.

La recherche de Kellerman (1977, 1979) nous rappelle alors la nécessité de prendre en
compte la perception subjective des apprenants comme 1’une des variables liées a 1’apparition
du transfert de la L1 chez les apprenants. Il nous faut donc vérifier son lien avec ’'usage du
transfert de la L1. Se pose néanmoins la question de I’adéquation du recueil des informations
concernant cette variable avec le protocole de notre expérimentation (Chapitre 4). Nous

reviendrons sur ce point dans le Chapitre 5.

Dans notre expérimentation, nous avons choisi d’examiner les effets du transfert en tant
que stratégie consciente dans la maitrise des EI, ce qui n’est pas réellement étudi¢ dans les
recherches précédemment citées. Par ailleurs, ces recherches ne nous renseignent pas sur les
activités cognitives des apprenants lors la réalisation des tests concernant les EI. Elles analysent
davantage les résultats issus de tiches hors-ligne, c’est-a-dire que 1’on n’étudie le phénoméene
en question que par les données finales sans connaitre le processus de traitement des
informations. Ce dernier, selon nous, reste digne d’intérét pour comprendre le transfert de 1a L1

chez les apprenants.
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2. Compréhension des expressions idiomatiques et transfert linguistique

Dans le chapitre 2, nous avons exposé quelques recherches sur la compréhension des EI en L1.
Elles permettent de clarifier les caractéristiques des EI ainsi que I’influence de ces derniéres sur
le processus de compréhension. Les modeles de compréhension qui en découlent se
différencient notamment selon le rdle qu'ils accordent a Dinterprétation littérale et a
I’interprétation idiomatique. Cette division théorique est reprise par les études sur la
compréhension des EI en L2, mais celles-ci ne se situent pas dans la méme dynamique de
recherche que les recherches en L1. Pour mettre en évidence les particularités du traitement
cognitif chez les apprenants étrangers, nombreuses sont les recherches qui utilisent une
démarche comparative, qui est de comparer le processus de traitement des EI chez les
apprenants non-natifs et chez les monolingues (natif ou étranger monolingue); c’est la

démarche adoptée, par exemple, par Nelson (1992), Matlock et Heredia (2002) et Abel (2003).

Dans cette section, nous présentons d’abord quelques modeles de compréhension des EI
(section 2.1). Nous mettons ensuite en évidence les différentes stratégies que mettent en ceuvre

les apprenants (section 2.2).

2.1 Quelques modéeles de compréhension des EI en L2

Relevant du domaine psycholinguistique, les études des modeles de compréhension des EI en
L2 sont, pour la plupart, expérimentales. Les parameétres d’expérimentation différent cependant
d'une recherche a l'autre. Cela explique sans doute la variété des théories et des modeles qui en
découlent. A coté des résultats de recherche sous forme de modéle de compréhension, il nous
semble aussi important d’examiner des parameétres expérimentaux, car toute théorie est
déterminée par de nombreuses variables qui sont, elles aussi, contextualisées par le protocole
de ’expérimentation. Pour ne pas entrer trop dans les détails, nous présentons uniquement les
aspects des parameétres expérimentaux qui nous semblent essentiels, tels que le profil du public,
leurs langues, leurs niveaux de langues, le protocole d’expérimentation, les stimulus (type

d’expressions) et les variables prises en compte.

Les objets qu’étudient Nelson (1992) (section 2.1.1) et Matlock et Heredia (2002)

(section 2.1.2) sont respectivement les phrases contenant une métaphore (par ex. Un arbre est
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un parapluie ; La vérité est un labyrinthe.) et les verbes a particules’® (par ex. look up
‘consulter’, eat up ‘dévorer’). Bien que les ¢léments linguistiques utilisés par ces chercheurs ne
correspondent pas exactement a notre définition des EI, ces deux recherches nous semblent tout
de méme intéressantes pour éclairer la fagon dont les bilingues comprennent et mémorisent des
formes linguistiques qui impliquent une double lecture, compositionnelle et non-

compositionnelle, comme c’est le cas pour les EI.

2.1.1 Nelson (1992)

Nelson (1992) étudie les effets de différents traitements des phrases contenant une métaphore
sur la mémorisation de celles-ci. Les participants sont composés d’étudiants anglophones
monolingues et d’étudiants d’origine francophone ou hispanophone ayant des niveaux d’EFL
plus ou moins variés. Le chercheur propose six tiches en manipulant les consignes et le type
de stimulus, en présupposant que les participants ne réalisent que les taches qu’on leur demande
de faire (selon la théorie de Burbules, 1989). Les stimulus sont constitués de deux listes de
phrases isolées en L1, I’une comprenant des phrases métaphoriques et I’autre des phrases non-
métaphoriques mais formellement similaires. La tache consiste a traduire les phrases ou a les

copier. Les consignes sont les suivantes :

(1) Traduire en anglais le sens figuré des phrases métaphoriques de la L1 ;

(2) Traduire en anglais le sens littéral des mémes phrases métaphoriques ;

(3) Traduire en anglais les mémes phrases mais sans précision sur la facon de traduire ;
(4) Traduire en anglais des phrases non-métaphoriques ;

(5) Copier des phrases métaphoriques ;

(6) Copier des phrases non-métaphoriques.

Chaque étudiant non-natif de I’anglais réalise une tache associée a I’un de ces six consignes ;

chaque étudiant natif effectue une tache avec 1’une des consignes (1), (5) et (6).

En premier lieu, une comparaison des performances de rappel chez les participants qui
traduisent et chez les participants qui copient améne a confirmer 1'hypothése suivante : le
processus cognitif impliqué dans I'activité de traduction est plus complexe que celui utilisé dans
I’activité de copiage, malgré la durée plus importante que I’apprenant passe dans cette derniere

tache. Ce n’est donc pas le temps de la tdche, mais le niveau de complexité d’une tache qui

30 Les verbes a particules peuvent également étre interprétés comme des structures composées d’un verbe et d’une

préposition.
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affecte 'efficacité de la mémorisation. Ce constat rejoint les résultats des autres recherches sur

la rétention du lexique liée au niveau de traitement, que nous présentons dans la section 3.2.4.

Nelson (1992) compare ensuite les performances des participants qui réalisent différentes
taches de traduction. Les résultats montrent que les étudiants qui traduisent le sens littéral des
phrases métaphoriques retiennent moins bien que ceux qui réalisent d’autres taches de
traduction (1), (3) et (4). L'auteur conclut que le traitement du sens littéral des métaphores
implique un processus distinct que celui dans d’autres taches, et que les étudiants bilingues
procédent de la méme fagon cognitivement pour accéder au sens des phrases métaphoriques
(figuré) que pour les phrases non-métaphoriques (littéral). D’apres ces résultats, le traitement
du sens figuré serait automatique lorsqu'un bilingue est confronté a la métaphore. Ce point de
vue se rapproche du modele de traitement proposé par Gibbs (1980) avec son modele d'acces
direct des EI, mais celui-ci concerne uniquement les natifs (section 2.1.3 du Chapitre 2).
D’apres Nelson, qui a effectué une expérience similaire chez des natifs, la différence entre les
locuteurs natifs et les locuteurs bilingues réside dans leurs compétences métaphoriques, c’est-
a-dire I'étendue de leurs connaissances en métaphore et leur capacité a déduire le sens figuré
des formes métaphoriques. Les natifs, ayant une compétence plus élevée dans la compréhension
et la production des métaphores, ont plus de facilit¢ dans la déduction du sens des phrases
métaphoriques que les apprenants non-natifs. Cette affirmation nous incite a penser que le
développement de la compétence métaphorique chez les apprenants pourrait également

favoriser la compréhension et la mémorisation des EI.

Nous avons précis¢, au début de cette section, que les stimulus utilisés (les phrases
métaphoriques) dans les expérimentations de Nelson (1992) sont assez différents des EI selon
notre définition. Il s’agit de phrases comparatives comme un arbre est un parapluie, l'amour
est une fleur, l'évolution est une loterie. Les ¢léments mis en comparaison dans ces phrases sont
mis en évidence par la structure syntaxique : la source de la métaphore se trouve en téte de la
phrase et le domaine (ou la destination) a la fin. De ce fait, la gymnastique de mémorisation ne
repose que sur l'association entre la source et le domaine. En revanche, dans la plupart des EI
telles que nous les avons définies, il s’agit de métaphores in absentia, c’est-a-dire que la source
et le domaine ne sont pas présents dans I’expression méme, comme dans jouer avec le feu, idio.
‘prendre des risques’, LE DANGER EST LE FEU n’est pas explicité. La mémorisation des EI
impliquerait un traitement cognitif plus complexe que les phrases métaphoriques de Nelson
(1992). Cela nous conduit a étre prudent dans la transposition des résultats de Nelson (1992) a

notre recherche, qui s’intéresse a des formes linguistiques plus complexes.
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2.1.2 Matlock et Heredia (2002)

Matlock et Heredia (2002) s'interrogent sur la compréhension des verbes a particules (phrasal
verbs) chez les monolingues anglais et les apprenants d’EFL possédant différentes L1 (chinois,
amharique, frangais, etc.). Pour 1’expérimentation, les apprenants sont scindés en bilingues
avancés (ceux qui ont appris l'anglais avant 12 ans) et bilingues tardifs (ceux qui ont appris

l'anglais apres 12 ans).

Les chercheurs mesurent le temps que prennent les monolingues et les bilingues dans la
lecture des phrases comprenant un verbe a particule, que le sens ne soit pas compositionnel (par
ex. look up, ‘chercher’ dans Teri looked up the pilot's address on the computer), ou qu’il le soit
(par ex. look up, ‘lever les yeux’ dans Teri looked up her friend's chimney with a flashlight). La
premicre expérimentation consiste a demander aux participants d’écrire un mot derriere le verbe
a particule proposé, par exemple Bret spoke on . Dans la deuxiéme expérimentation, les
participants évaluent la pertinence des phrases comprenant ces constructions. Matlock et
Heredia (2002) découvrent que les monolingues et les bilingues avancés réagissent plus
rapidement aux verbes a particules de sens compositionnel, tandis que les bilingues tardifs
prennent plus de temps que les précédents dans les deux cas de figure. Leur recherche
approfondie montre qu'il n'y a pas de différence significative entre les monolingues et les
bilingues avancés. Cette recherche met en évidence le fait que le traitement du sens littéral et
du sens figuré est étroitement lié¢ au niveau de maitrise en L2 chez les bilingues. Pour expliquer
ces résultats, les auteurs émettent I’hypothese que les bilingues tardifs interprétent toujours les
formes linguistiques littéralement dans un premier temps, alors qu'un bilingue avancé en L2
pourrait interpréter ces mémes formes aussi facilement que les monolingues. Cela correspond
donc également, comme le modele de compréhension des phrases métaphorique de Nelson

(1992), au modele d'acces direct des EI de Gibbs (1980).

Les auteurs évoquent la nécessité de transférer cette analyse sémantique sur les verbes a
particules aux EI, puisque « phrasal verbs are small idioms » (Jackendoff, 1995, cité par
Matlock & Heredia, 2002 : 255). En effet, comme la plupart des EI, le sens des verbes a
particules peut ne pas étre compositionnel. Le verbe perd son sens propre et compose avec la
particule un sens global autre que 1’addition des sens des mots constituants, par exemple eat up,
‘tout manger’ n’est pas compositionnel, la préposition up ne renvoie plus a la localisation ‘haut’.
Le figement syntaxique a degré différent est un autre point commun entre les EI et la plupart

des verbes a particules. Par exemple :
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(12) a.He ate up the apple. (13) a.Let’s go on the way.

b. *He ate quickly up the apple. b. *Let’s go the way on. (it = way)
c. He ate it up. (it = apple) c. *Let’s go on it. (it = way)
d. ?7?He ate up it. (it = apple). d. *Let’s go it on. (it = way)

Pour le verbe a particule eat up, ‘tout manger’, aucun ¢lément sauf un pronom ne peut étre
inséré entre le verbe eat et la particule up (exemple de Matlock & Heredia, 2002). L autre verbe

a particule go on, ‘continuer’ a plus de contraintes syntaxiques.

Certains psycholinguistes soutiennent que les verbes a particules sont stockés de la méme
facon que les EI dans le lexique mental. Nous pouvons, de ce fait, considérer que les verbes a
particules constituent un type d'El. Cependant, il convient de ne pas généraliser les résultats de
la recherche de Matlock et Heredia (2002) a I'ensemble des EI. Les verbes a particules ayant
une forme assez homogene, ils ne sont pas représentatifs des EI qui sont, quant a elles, trés
hétérogenes. Cette recherche est tout de méme intéressante pour répondre a la question

concernant la relation entre l'ambigiiité sémantique et le bilinguisme.

Les auteurs considérent que l'aisance dont un bilingue jouit dans la recherche du sens
figuré est liée a la maturité du bilinguisme. Plus la langue serait maitrisée, plus il serait facile
pour un bilingue d'interpréter le sens figuré d’une forme ambigiie. Il faudrait néanmoins
nuancer ici la définition du niveau de langue. S'agit-il du niveau de langue en général ou de
compétences langagiéres spécifiques ? Les verbes a particules étant particulierement abondants
en anglais, la progression du niveau en anglais s'accompagne souvent de l'accroissement des
connaissances sur les verbes a particules. En revanche, les EI constituent une forme linguistique
relativement spécifique, et méme marginalisée dans I’enseignement de la langue. La
connaissance des EI ne va donc pas forcément de pair avec le niveau de langue. Méme les natifs
n'accédent pas tous facilement au sens idiomatique des EI, surtout quand il s’agit d’EIl

régionales ou inusitées.

Pour mieux comprendre les causes du lien entre la compétence en EI et la maturité de
langue concernée, il est intéressant de citer le travail de Kecskés (2000). Ce dernier considére
que la difficulté qu'éprouvent les apprenants étrangers dans l'interprétation du sens figuré des

EI n'est pas directement liée a la maitrise de la grammaire en 123! (quand celle-ci constitue le

critére essentiel pour déterminer le niveau de langue). Selon lui, cette difficulté est imputable a

31« It has been argued that L2 learners of high grammatical proficiency will not necessarily show concomitant

pragmatic skills. Bardovi-Harlig (1996) observed that the range of success among students with a high level of
grammatical proficiency is quite wide» (Kecskés, 2000: 618).
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trois aspects : la non-maitrise de la compétence métaphorique (ce qui rejoint le point de vue de
Nelson, 1992) ; la méconnaissance du systéme conceptuel de la L2, auquel il vient ajouter la
dépendance de I’apprenant par rapport au systeme conceptuel de sa L1. Cette dépendance se
traduirait par la recherche d’un cadre d’interprétation basé sur la référence fournie par laL1. A
défaut des connaissances métaphoriques et pragmatiques en L2, les non-natifs s'appuieraient
davantage sur le sens littéral des mots composants 1I’El et sur le systéme conceptuel de leur L1
pour comprendre le sens intentionnel, i.e. a ’opposé du sens référentiel, des « énoncés-liés »
(terme de Fonagy, 1982 et que Kecskés traduit par ‘situation-bound utterances’, pour désigner
des énoncés dont le sens est fortement dépendant du contexte). Ce point de vue suggere
l'importance de la compétence pragmatique, c’est-a-dire la capacité a I’utilisation fonctionnelle
des ressources de la langue, comme la réalisation d’actes de parole, la maitrise du discours, la
sensibilité aux types et genres de textes (CECRL, 2001 : 18), qui peut inclure une forte
sensibilité a la cohérence discursive. C’est sans doute cette sensibilité qui amene 1’apprenant a
développer une bonne compétence de déduction du sens a partir du contexte. C’est ce que met

en évidence Liontas (2002) dans la compréhension des EI.

2.1.3 Modéele de Liontas (2002) : Idiom Diffusion Model

Le mod¢le d'idiom diffusion est établi lorsque Liontas (2002) s’interroge sur le rdle que pourrait
jouer le contexte, et le lien qui existerait entre le contexte et la proximité interlinguistique lors
de la compréhension des EI en L2. Il étudie également les stratégies de compréhension mises
en ceuvre en fonction du type d'El et de la présence ou non du contexte. La notion de proximité
interlinguistique est ¢laborée a partir de deux axes. D’une part, Liontas (2002) distingue les EI

selon la correspondance forme-sens des EI en L1 et en L2 chez les participants :

- LL (Lexical-Level) : les EI dont le sens et la correspondance lexicale, par exemple, fra.
prendre le taureau par les cornes / ang. to take the bull by the horns, litt. ‘prendre le
taureau par les cornes’, idio. ‘faire face aux difficultés’ ;

- SLL (Semi-Lexical Level) : les EI dont le sens est identique mais la correspondance
lexicale se limite a quelques éléments, par exemple, fra. étre au bout du rouleau / ang.
to be at the end of one’s rope, litt. ‘€tre au bout de sa corde’, idio. ‘€tre a bout d’énergie
ou de ressources’ ;

- PLL (Post-Lexical Level) : les EI dont le sens est identique mais qui n’ont aucune
correspondance lexicale, par exemple, fra. vendre la méche ‘dévoiler un secret’/ ang.

spill the beans, litt. ‘renverser les haricots’, idio, ‘dévoiler un secret’. Les PLL ne sont
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pas strictement des EI spécifiques en L2, puisqu’elles ont des équivalents sémantiques
dans les EI anglaises. Elles sont considérées comme « spécifiques » parce qu’elles ne

partagent aucun élément lexical ni méme image.

D’autre part, Liontas (2002) envisage de comparer les performances de compréhension de deux
catégories de participants selon le lien de parenté entre la L1 et la L2 : il compare les résultats
d’un groupe de natifs anglais apprenant le frangais ou I’espagnol comme langue étrangere, deux
langues romanes qui n’ont pas de lien de parenté direct avec I’anglais, avec les résultats d’un
groupe de natifs anglais qui apprennent l’allemand comme langue étrangere, langue

germanique qui posséde une parenté avec 1’anglais.

A des fins d’homogénéité, les EI sélectionnées pour I’expérimentation comportent toutes
une structure syntaxique a téte verbale, par exemple jeter l'argent par les fenétres, batir des
chateaux en Espagne, chercher la petite béte, jeter de I'huile sur le feu. Cinquante-trois natifs
anglais participent a cette expérimentation. Ils sont tous en troisiéme année d'apprentissage

d’une langue étrangere.

Les résultats montrent que les EI ayant une totale équivalence avec la L1 (LL) sont les
plus faciles a comprendre par rapport aux deux autres types d'El. Avec ce type d'EL les
participants se référent aux équivalences de leur L1 pour comprendre le sens. Le role du
contexte dans ce cas est insignifiant ; pour comprendre les EI du type SLL, le participant fournit
plus d'effort cognitif pour inférer un sens et le vérifier avec les informations retirées du contexte ;
en ce qui concerne les EI du type PLL (qui sont des EI différentes selon nos termes),
l'interprétation s'appuie principalement sur le contexte. Pour trouver un sens qui lui semblerait
pertinent, I’apprenant analyse le sens littéral de chaque mot composant I’El. Il mobilise ainsi
des connaissances antérieures liées au contexte et traite des informations hors contexte. Le

processus est plus complexe.

L'auteur distingue ainsi deux phases successives : la phase de prédiction avant la
perception du contexte et la phase de confirmation ou de reconstruction apreés la mise en
contexte, ce qui explique le terme « diffusion » dans le nom de ce modele. En phase de
prédiction, lorsque le contexte est absent, I'apprenant émet un nombre d'hypotheses sur le sens
idiomatique de I'EIL. Ces sens hypothétiques peuvent s'accorder avec une variété de contextes et
de situations et sont donnés en fonction des informations issues des mots composants I'El, de
sa transparence sémantique, et de sa proximité avec 1'équivalence en L1. Lorsque le contexte
est donné, ces hypothéses seraient confrontées aux informations provenant du contexte. Le

choix de ces hypothéses est donc restreint par le contexte, ce qui mene finalement soit a une
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confirmation, soit & une reconstruction d’une ou plusieurs hypothéses émises antérieurement.
D'apres l'auteur, une analyse littérale des composants d'une EI est obligatoire jusqu'a ce que le

sens paraisse pertinent pour 1’apprenant.

La recherche de Liontas (2002) met en évidence le role facilitant du contexte dans la
compréhension des EI, surtout pour celles du type PLL. La présence du contexte permet
d’¢liminer les hypotheses alternatives et d’en privilégier une. Le chercheur constate également,
avec I’apparition du contexte, une diminution proportionnelle de 1'usage de certaines stratégies,
comme la traduction et la conjecture. La limite de cette recherche, d’aprés d’auteur lui-méme,
réside dans le manque d'homogénéité de la provenance culturelle des participants et le manque
de variété de types de contextes. Il évoque un autre point faible qui constitue également une
difficult¢ de la recherche, c'est 1'exhaustivité des stratégies de compréhension : les tests se
réalisent sur ordinateur, les stratégies de compréhension des participants sont recueillies par
écrit en méme temps qu’ils réalisent les taches de 1I’expérimentation. Cette procédure exercerait
beaucoup de contraintes sur les participants. En particulier, I’explication des stratégies qu’ils
emploient entrainerait non seulement une surcharge cognitive, mais également un stress chez

ceux qui ne disposeraient pas d’un niveau métacognitif suffisant pour le faire.

2.1.4 Abel (2003) : Dual Idiom Representation Model

Abel (2003) s’intéresse, quant a lui, a la représentation des apprenants sur la décomposabilité
des EI. Le chercheur s'appuie principalement sur la notion de décomposabilité étudiée dans de
nombreux travaux en compréhension des EI en L1 (section 2.2.3 du Chapitre 2). Il s'inspire
¢galement des résultats des recherches expérimentales sur la morphosyntaxe, notamment de
celles sur la représentation lexicale des mots-composés (Sandra, 1990 ; Zwitserlood, 1994).
Abel (2003) présuppose que les EI peuvent avoir deux entrées dans le lexique mental : une
entrée lexicale spécifique aux EI (idiom entries) et une entrée lexicale des mots composants
(constituent entries). Son hypothése est que le traitement et la représentation lexicale des EI
chez le locuteur, qu’il soit natif ou non, seraient déterminés par la décomposabilité de I’EI dans

la perception du locuteur et par sa fréquence d'exposition a cette EI.

L'étude permettant de vérifier cette hypothése consiste a évaluer chez les participants leur
appréciation de la décomposabilité des EI. Cent-soixante-neuf étudiants allemands ayant un
niveau intermédiaire en anglais participent a cette recherche. Ils sont divisés en deux groupes.
Le groupe 1 est confronté aux EI verbales de structure homogéne V+DET+N, comme chew the

fat. Ce parametre permet de controler la variable « structure syntaxique ». Le groupe 2 est
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confronté aux EI de structures syntaxiques variées, les mémes EI que celles utilisées dans la
recherche de Titone et Connine (1994). Cette derniére utilise ces EI avec des natifs, alors
qu’Abel (2003) utilise les mémes avec des non-natifs. Abel (2003) utilise la méme tache
de jugement de décomposabilité, afin de comparer les résultats concernant la perception de la
décomposabilité chez les natifs issus de Titone et Connine (1994) a celle des non-natifs testés

dans sa propre expérimentation.

Les participants doivent indiquer s’ils pensent que I’El présentée est décomposable ou
non, avec le sens idiomatique sous les yeux. L’EI est catégorisée comme décomposable si
I’apprenant considére que les mots constituant 1'EI contribuent a construire son sens
idiomatique, comme spill the beans, ‘révéler un secret’. Sinon, elle est classée comme non
décomposable, comme kick the bucket, 'mourir'. Les participants notent aussi subjectivement le
niveau de fréquence de chaque EI, par lequel le chercheur peut connaitre le niveau d’exposition
de chacun a ces EI. Les résultats montrent que les non-natifs jugent plus d'EI décomposables
qu’elles ne le sont. Cette tendance se confirme méme avec les EI opaques et non-décomposables.
L'auteur constate également une corrélation entre la décomposabilité percue et le niveau
d’exposition des EI : les participants qui sont plus fréquemment exposés aux EI les jugent plus

souvent non-décomposables.

Cette recherche met en évidence le fait que les non-natifs s’appuient beaucoup sur la
lecture littérale des EI pour comprendre leur sens figuré. Cependant, durant la tache de décision
de décomposabilité, nous ne pouvons connaitre ni le processus présidant a la décision, ni les
activités cognitives du choix menant a cette décision, comme le critiquent Garcia, Cieslicka et
Heredia (2015). C'est 1'un des inconvénients d'une tache dite hors ligne. Elle ne peut pas nous
en apprendre davantage sur le mécanisme inhérent qui fait que les non-natifs jugent plus
facilement les EI décomposables que les natifs. La réponse a cette question constitue le cceur

du modele de Cieslicka (2006) que nous présentons dans la section suivante.

2.1.5 Cieslicka (2006) : Literal Salience Model

D'apres Cieslicka (2006), la différence de traitement cognitif des EI entre non-natifs et natifs,
qui a été soulignée par les recherches précédemment citées, est une question de différence de
« saillance » entre sens littéral et sens figuré. L’auteur s’appuie principalement sur 1’étude de
« saillance » de Giora (1997 ; 1999 ; 2002 ; 2003), I’auteur de lI'hypothése de « saillance
graduelle » (graded salience hypothesis). En général, ce qui est saillant renvoie a ce qui arrive

en premier a l'esprit, ce qui capte 1'attention (Osgood & Bock, 1977 ; Guillaume, 1979). Dans
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le lexique mental, les éléments saillants sont mieux ancrés et leur représentation mentale est
plus compléte que les ¢léments moins saillants (Cieslicka, 2006). Les éléments saillants sont

sujets a automatisme.

Cieslicka (2006) postule qu'en L2, le sens littéral des mots composant une EI est analysé
en premier, il est donc plus saillant que le sens idiomatique que génére 1’ensemble de I’EIL 11
en est de méme pour les EI apparues dans un contexte propice au sens idiomatique de 1'EL. C’est
pourquoi il a nommé son modele literal salience model. Ce modele prend forme dans une étude
expérimentale en temps réel du traitement des EI que l'auteur a menée avec 43 étudiants
polonais qui ont tous un niveau intermédiaire en anglais. L'expérimentation s'inscrit dans un
paradigme d'amorcage intermodal (cross-modal priming test, CMPT), une technique largement
utilisée dans le domaine psycholinguistique sur la compréhension des lexiques ambigus. L'effet
d'amorcage apparait lorsque le sujet traite un stimulus (ou amorce) qui lui a déja été présenté
préalablement. Le temps de réaction est plus court lorsqu'il y a eu amorcage. De fagon
réciproque, on peut supposer qu'un temps de réaction court peut révéler 1'existence d'un effet
d'amorgage. Dans la recherche de Cieslicka (2006), il s'agit de voir si le sens littéral ou le sens
figuré déclenche plus facilement un effet d'amorcage lors du traitement d’une EI. Cela revient
¢galement a savoir lequel des deux sens est traité prioritairement. L'auteur congoit une tache de
décision lexicale avec trois types de stimulus. Par exemple, pour la phrase Peter was planning
to tie the knot later that month, litt. ‘Peter prévoyait de nouer le nceud plus tard dans le mois’,
idio. ‘Peter prévoyait de se marier plus tard dans le mois’, les amorces sont trois mots servant
de stimulus : ROPE (‘corde’, un mot li¢ au sens littéral de 1'El), MARRY (‘marier’, un mot lié
au sens idiomatique de I'El), et RIPE (un mot inventé). Le participant écoute une phrase
comprenant 1'EI et il doit décider si le mot qu'il voit sur 1'écran est un mot existant ou un pseudo
mot (visuel et auditif, d'ou inter-modal). Les 40 expressions utilisées dans cette recherche
correspondent a notre définition des EI. La fréquence de ces expressions est contrélée pour que

celles-ci soient a minima toutes familiéres aux participants non-natifs.

L'auteur observe un effet d'amorcage plus fréquent lorsque les participants répondent aux
amorces liées au sens littéral de 1'El, méme si ’interprétation littérale est rendue peu propice
par le contexte. Cela permet de confirmer son hypothése selon laquelle le traitement du sens
littéral est toujours plus saillant que celui du sens idiomatique. Ce phénomene peut en effet
s'expliquer par le fait que les apprenants en L2 se familiarisent en premier lieu avec les mots
isolés constituant 1'El, surtout s’ils sont issus d’un parcours d'apprentissage traditionnel.
Lorsque ces apprenants sont confrontés au sens idiomatique d'une EI, la représentation lexicale

qu’ils doivent alors construire s’opposerait a la connaissance lexicale qu’ils ont déja acquise au
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travers des mots composant cette EI. L’apprenant est en effet peu enclin a remettre en cause ses
propres acquis lexicaux. C'est sans doute ce dilemme réflexif qui a fait que le temps de réaction

est plus long en L2 qu'en L1 dans la compréhension des EI.

La notion de saillance met en évidence le caractére dynamique du lexique mental, qui
évolue en permanence avec l'accroissement de l'expérience linguistique de l'apprenant
(Herdina & Jessner, 2002 ; Meara, 1993, 1996). Selon Kecskes (2006), le degré de saillance
varie en fonction de la familiarité lexicale de 1’apprenant et de son expérience avec le sens
donné. Le sens d'une EI peut devenir saillant pour un apprenant lorsqu'il la rencontre
fréquemment dans un contexte idiomatique et 'utilise au sens idiomatique dans des contextes
variés. Cependant, le processus de rendre une EI saillante serait mis a mal si le contact des
apprenants avec la L2 se limitait aux quatre murs de la salle de classe. Cela constitue d'ailleurs
l'une des préoccupations majeures dans I'enseignement / apprentissage des langues étrangeres :
comment varier les ressources d'input pour créer un environnement propice au développement
des connaissances déclaratives (des savoirs) et des connaissances procédurales (des savoir-faire)
en L2 ? A cette question, de nombreuses recherches répondent en soulignant l'importance de la
prise de conscience, des aspects affectifs et de la stratégie d'apprentissage dans la
transformation des savoirs, car 1'imprégnation, surtout lorsqu’elle est passive, ne signifie pas

forcément un apprentissage efficace. Nous développons cela dans la section 2.2.

2.1.6 Facteurs de la compréhension des EI en L2

Certains chercheurs s’intéressent aux facteurs de la compréhension des EI en L2. Ce que l'on
sait sur les facteurs de compréhension des EI provient en grande partie de travaux en L1 (section
2.2 du Chapitre 2). Il existe des recherches qui se focalisent sur un seul facteur a la fois et
essaient d’en comprendre les effets, par exemple la plausibilité littérale, 1’équivalence des EI

entre deux langues, et la proximité typologique linguistique. Nous en présentons leurs résultats.

2.1.6.1 Plausibilité littérale

Certaines recherches se focalisent sur le facteur de plausibilité littérale, c’est-a-dire la
probabilité qu’une EI soit interprétée dans son sens littéral. La plupart de ces recherches,
effectuées dans une perspective neurolinguistique, s’appuient sur la théorie de Fine-Coarse
Coding de Jung-Beenman (2005), selon laquelle différentes zones du cerveau prennent en
charge le traitement de différents sens (Cieslicka, 2015). L'hémisphére droit s’occupe du

traitement du sens plus étendu, il récupere les informations périphériques ; I'hémisphere gauche
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en revanche se concentre sur les sémes associés au sens dominant ou plus saillant. Ces travaux
suggerent que les EI dont le sens littéral est plausible, qui sont donc ambigués, ne sont pas
traitées de la méme facon dans le cerveau que celles dont le sens littéral n’est pas plausible.
Néanmoins, les recherches actuelles ne donnent pour l'instant pas de résultats réellement
convaincants sur I’effet du facteur de plausibilité littéral dans la compréhension des EI en L2

(Cieslicka, 2015).

2.16.2 Equivalence interlinguistique

L’influence interlinguistique en termes de correspondance lexico-syntaxique et sémantique des
EI est la plus étudiée dans les recherches en L2. On sait que ce facteur est également abordé
dans la recherche d’Irujo (1986) et de Liontas (2002). Nous évoquons ici la recherche de
Cieslicka et Heredia (2013). Ce qui est intéressant dans cette recherche, c’est qu'elle est
¢également l'une des rares qui étudie I'effet de la proximité interlinguistique en temps réel sur la

compréhension, grace a la technique de tracage oculaire.

Cieslicka et Heredia (2013) catégorisent les EI en deux types : les EI similaires
(identiques dans selon notre terminologie) qui peuvent étre traduites mot-a-mot en L1 sans
altérer le sens idiomatique, et les EI différentes qui partagent le méme sens avec les EI en L1
sans aucune correspondance lexicale. Cette recherche s'adresse a des bilingues hispanophones-
anglophones. Les EI possédent différentes structures syntaxiques : syntagme V + N (have cold
feet, “étre inquiet’, kick the bucket, ‘mourir’), syntagme SN. (a piece of cake, ‘quelque chose de
facile’), syntagme V + Prép. (be on cloud nine, ‘étre joyeux’). Elles varient notamment selon
le degré de transparence sémantique (semi-transparentes comme /ose one’s grip ‘perdre sa téte’,
save one’s skin, ‘échapper a la mort’, et semi-opaques comme bite somebody’s head off, ‘se
mettre en rogne, prendre le mors aux dents’, shoot the breeze, ‘discuter, bavarder’). Les EI sont
présentées dans deux contextes différents : un contexte dans lequel I'EI porte son sens littéral
et l'autre contexte avec son sens idiomatique. Les données qu’exploite I'analyse sont le temps
de la premicere lecture, le temps total de lecture, deux temps déterminés par la durée de fixation
du regard et la fréquence de fixation du regard. Ces données issues de la technique oculaire sont
susceptibles d’offrir des indices valables concernant l'effet de 1’équivalence interlinguistique
sur le processus de compréhension. Les résultats montrent que le temps de lecture des E/
identiques est plus long que celui des EI difféerentes. De plus, les EI identiques provoquent un
temps de fixation du regard plus long que les EI différentes. D’apres les auteurs, le temps

supplémentaire dans le cas des EI identiques correspond au temps nécessaire pour la recherche
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des EI dans le lexique mental de la L1 et pour la suppression des traces de la L1 issues de cette
recherche. Au contraire, avec les EI différentes, ces processus ne sont pas activés, deés que le
participant s’apergoit que les EI sont différentes en L1. Cette recherche conduit les chercheurs
a confirmer I’interaction interlinguistique lorsqu'il y a une équivalence disponible en L1. On
peut retrouver des conclusions similaires dans la recherche de Heredia, Garcia et Penecale

(2007) et de Garcia, Cieslicka et Heredia (2015).

2.1.6.3 Proximité en typologie linguisitique

Un autre facteur concerne également le contact des langues, mais il est élargi a la sphére de la
typologie linguistique, ce qui est d’ailleurs assez courant dans I’étude de transfert. On compare
I’effet de transfert entre des apprenants dont la L1 est plus ou moins proche de la langue cible.
Bortfeld (2003) étudie l’influence de cette proximité et de la décomposabilité sur la

compréhension des EI.

Bortfeld (2003) choisit comme matériel des EI provenant de trois langues différentes :
l'anglais, le letton et le mandarin. Ces EI proviennent de cinq thémes conceptuels : REVELATION,
FOLIE, CONTROLE, COLERE, DISCRETION. Leur niveau de décomposabilité est préalablement
déterminé par les natifs de chaque langue. Les EI lettones et chinoises sont ensuite traduites
mot a mot en anglais, et on présente toutes les EI a d’autres natifs de ’anglais. Les participants,
qui ne connaissent a priori aucune EI en langue étrangere, doivent associer chaque EI a ’'un
des cinq concepts. Le temps de réaction et le nombre d'erreurs sont comptés. Trois
expérimentations se déroulent parallélement selon le méme protocole. Les participants de
chaque expérimentation sont en contact avec des EI d’une seule origine, soit anglaise, soit
lettone, soit chinoise. Dans 1’expérience avec les participants anglais face a des EI d’origine
anglaise, I’ordre des types d’El, proposé selon une vitesse de traitement décroissante, est : les
EI anormalement décomposables (quand la syntaxe ne calque pas I’organisation sémantique
dans une EI, mais le locuteur peut relier les constituants au sens idiomatique de I’EI grace a la
métaphore, par exemple, fo go off the deep end, ‘se mettre dans tous ses états’), normalement
décomposables (la syntaxe des référents idiomatiques de I’El calque son organisation
sémantique, par exemple, fo be all mixed up, ‘étre tout mélangé, confondre tout’) et enfin les
non-décomposables (aucun lien possible entre les constituants et le sens idiomatique, par
exemple, fo be off the wall, ‘étre extravagant, en marge de la société’). Dans les expériences
avec les EI d’origines étrangeres (Ex.2 avec les EI en letton et Ex.3 avec les EI en mandarin),

les résultats différent: les participants traitent plus rapidement les EI normalement
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décomposables que les EI anormalement décomposables, qui sont elles-mémes traitées plus
rapidement que les EI non-décomposables. En ce qui concerne le taux de réponses correctes, il
est meilleur pour les EI d’origine anglaise que pour les EI d’origines étrangeres, mais il n'y a
pas de différence significative entre les EI d’origine lettone et les EI d’origine chinoise. Par
ailleurs, ce qui est étonnant, c’est que les participants peuvent tout de méme associer

correctement un concept aux EI d’origine étrangere jugées opaques par les locuteurs natifs.

La recherche de Bortfeld (2003) suggére que malgré la distance interlinguistique, il est
possible de décomposer les EI au niveau conceptuel, et que la proximité typologique n’a pas
forcément d’effet sur la compréhension des EI. Cette conclusion peut soutenir le caractere

universel®? de la métaphore conceptuelle véhiculée par certaines EI.

2.1.7 Ce que nous retenons pour notre recherche

Aucun des modeles et des recherches que nous avons présentés ne peut prétendre représenter,
de facon intégrale, le processus de compréhension des El en L2. En effet, la compréhension des
EI semble un processus bien plus complexe. Néanmoins, ces recherches permettent de mieux
comprendre celui-ci de différents points de vue. Nous pouvons reprendre, par exemple, a notre
compte certaines hypothéses des recherches de Nelson (1992) et de Matlock et Heredia (2002) :
une tache qui facilite la mémorisation ne dépend pas du temps que I'apprenant met a réaliser la
tache mais de la profondeur du traitement cognitif qu’implique cette tache ; et la maitrise des
EI pourrait avoir un lien avec la compétence métaphorique et la compétence pragmatique
(cohérence textuelle). Liontas (2002) met en évidence que I’interprétation des EI en L2 varie
selon la présence du contexte et la relation entre la L1 et la L2 ; Abel (2003) fait remarquer
alors que les apprenants étrangers ont tendance a analyser les EI en les décomposant et que la
familiarité peut influencer cette analyse. Le contexte, I’équivalence interlinguistique entre les
EIl, la familiarité sont alors les parameétres qui semblent importants a prendre en compte dans
une recherche sur I’apprentissage des EI. La plausibilité littérale et la typologie linguistique, au
contraire, ne semblent pas €tre des facteurs importants dans 1’accés au sens idiomatique des EI

en L2. Cependant, nous pouvons toujours nous attendre a ce que les apprenants éprouvent plus

3211 s’agit notamment des métaphores conceptuelles du type d’orientation : ’orientation fait partie des
expériences fondamentales de ’homme, car ce dernier explore le monde extérieur sur la base de son corps.
Par exemple, le BONHEUR est souvent métaphorisé en haut : par ex. fra. étre au comble de la joie / ang. feel
up.

141



de difficulté pour interpréter les EI en L2, lorsque la métaphore véhiculée est assez différente

de celle du systéme métaphorique en L1.

L’apport de cette revue a notre recherche se situe également au niveau de la conception
méthodologique : elle nous permet de distinguer les facteurs a prendre absolument en compte
(’équivalence interlinguistique, la décomposabilité li¢e a la compréhension de la métaphore),
les facteurs moins importants (la plausibilité littérale), et les indices a mesurer (le temps de
lecture, le taux de réussite des tiches). Cette revue nous met aussi en garde dans le choix du
protocole. Dans la mesure ou nous voulons étudier le transfert de la L1 dans le processus de
compréhension et d’apprentissage des EI en L2, nous devons nous équiper d’un protocole qui
puisse nous renseigner sur la fagon dont les apprenants traitent les EI. Une tache hors ligne ne

serait pas suffisante, les tdches en temps réel sont donc préférables et/ou complémentaires.

2.2 Les stratégies de compréhension des EI en L2

Pour mieux comprendre le processus de compréhension chez les apprenants ainsi que les
facteurs qui interviennent dans leur fagon de traiter les informations liées aux EI, I'étude des
stratégies qu’ils mettent en ceuvre dans les taches de compréhension peut étre intéressante. En
effet, dans certaines méthodes, ce sont les participants qui explicitent leur compréhension et
cela peut nous renseigner sur des éléments qu'une simple observation extérieure ne peut pas
révéler. Ces données permettent aussi de confirmer ou de compléter les modéles de
compréhension présentés précédemment. Nous choisissons de présenter trois recherches de ce
domaine : Cooper (1999), Liontas (2002) et Rohani ez al. (2012). C’est a partir de 1’exploitation
de ces trois recherches que nous développons notre protocole de recueil des stratégies pour

notre propre recherche.

2.2.1 Revue de trois recherches

Cooper (1999) s'intéresse aux stratégies utilisées par les apprenants d’anglais lorsqu’ils
interprétent des EI & partir de supports écrits. En ce qui concerne Liontas (2002), il tente
d’identifier les stratégies utilisées par les apprenants lorsqu’ils interprétent les EI inconnues en
L2, en contexte textuel et hors contexte. Quant a Rohani et al. (2012), ils s'intéressent a 1'effet

du contexte, sous forme de dessins animés et sur le choix des stratégies.

Les résultats de ces trois recherches sont présentés dans le tableau comparatif suivant

(Tableau 8). Pour identifier les stratégies utilisées par les apprenants, Cooper (1999) et Rohani
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et al. (2012) utilisent la technique de la pensée a voix haute (ou think-aloud approach), alors
que Liontas (2002) exploite les textes que les apprenants notent a propos de leurs stratégies, a
la suite de I’activité d’interprétation. Leurs parametres d’expérimentation différent aussi en ce
qui concerne le public, les langues concernées, les critéres de choix des EI et le type de contexte
utilisé. Pour des raisons de présentation, nous avons listé les stratégies les plus utilisées dans
chaque recherche. Force est de constater que chaque chercheur a sa propre fagon de classifier
ses données et de nommer les stratégies, ce qui rend la comparaison des résultats difficile. Les
stratégies extraites de ces trois recherches sont trés variées sur le plan de leurs terminologies,

mais en réalité la plupart se rejoignent.

Pour éviter la confusion causée par la diversité terminologique, nous proposons 1’emploi
d’un terme unique pour la méme stratégie d’apres la description et les exemples donnés dans
chaque recherche. Nous avons, par exemple, regroupé sous le méme terme « recours au
contexte », les stratégies de « guessing from context » de Cooper (1999), « reference to
context » de Rohani et al. (2012) et « context helpful » de Liontas (2002). Nous avons aussi
modifié¢ quelques noms de stratégies afin d’éviter toute confusion. Par exemple, nous avons
remplacé le terme de Cooper « using the literal meaning of the idiom », qui ne nous semblait
pas transparent, par « attribution de métaphore », puisque Cooper (1999) a mis en avant le

processus d’attribution d’un sens métaphorique au sens d’une EI :

The participants who employed this strategy were aware of the metaphorical aspect of idioms,
and they concentrated on the literal meaning of the expression as a key to the figurative meaning

(Cooper, 1999: 249).

Nous observons aussi qu’un méme terme chez trois chercheurs ne désigne pas toujours la méme
stratégie. Par exemple Cooper (1999) utilise le terme « using background knowledge » pour
désigner le fait de se rappeler I'EI donnée dans d'autres circonstances, alors que le méme terme
« reference to the background knowledge » chez Rohani ef al. (2012) ne désigne pas la méme
stratégie, puisque les EI utilisées dans leur expérimentation sont censées &tre inconnues des
participants. Un autre exemple, la stratégie intitulée « traduction » signifie « faire correspondre
I'EI a une EI en L1 ou juste le fait de traduire » chez Rohani et al. (2012), alors que Cooper
(1999) désigne sous ce terme simplement une stratégie de traduction. En revanche, chez Liontas
(2002) on trouve trois types de traduction différents : la traduction pour avoir un sens littéral
(translation literalness), la traduction pour trouver une similarit¢ dans une autre langue
(similarity / translation), la traduction pour faire l'association entre deux EI

(translation / literalness idiom association).
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Tableau 11. Parametres et résultats des recherches sur les stratégies de compréhension des EI en L2

Références Public Matériel Résultats : stratégies de compréhension
Age L1 L2 Niveau en L2 Criteres Contexte ) - +
E | Recours au contexte (28%), usage du raisonnement
. spaggo ’ ) (24%), attribution de métaphore (19%), demande des
japonais, EI fréquentes, o ) . , . e
Cooper, 17-44 , Anelai En immersion formelles et En situation  informations supplémentaires (8%), répétition ou
1999 ) coreet, ngals ersio © e textuelle traduction (7%), rappel de l'usage de I'EI dans d'autres
russe, familiéres . .
. circonstances (7%), recours a une El en L1 (5%)
portugais
Traduction (38%), inférence selon des mots clés
Hors (11%), rapprochement graphophonétique a une EI en
. Espagnol, EI selon la contexte L1 (17%), recours a une El en L1 (3%)
Liontas, . ) 3 ans ..
18-55 Anglais francais, , . proximité
2002 d'apprentissage . . —
allemand. interlinguistique En contexte Recours au contexte (34%), connexion a d'autres EI
(16%), traduction (7%), recours a une El en L1 (7%)
textuel
Focalisation sur le dessin animé (80%), inférence
) selon des mots clés (74%), recours au contexte (56%),
Dessin . L. o .
animeé appel aux connaissances antérieures (40%), traduction
18%
Rohanier 20 en . . f g EI fréquentes (18%)
Iranien Anglais Intermédiaire ..
al., 2012 moyenne mais inconnues

En contexte
textuel

Inférence selon des mots clés (81%), recours au
contexte (70%), appel aux connaissances antérieures
(45%), visualisation (37%), traduction (23%)
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Néanmoins, nous n’avons pas pu lister tous les résultats de chaque recherche, car certaines
stratégies ne sont pas suffisamment expliquées pour que nous puissions étre sire de leur
définition. Par exemple, nous n'avons pas d'information sur la stratégie « connecting to other
idioms » de Liontas (2002). On n’apprend de cet auteur ni ce que désigne son « other idioms »

ni la facon dont s’effectue la « connexion », alors qu’il nous parait important de savoir s’il
b

s’agit d’une correspondance parfaite ou partielle. Ces recherches offrent des données assez
riches et précises sur les stratégies de compréhension. Les résultats suggerent que les apprenants
appréhendent les EI de différentes fagons possibles. Ces trois recherches mettent en évidence
unanimement le role du contexte dans la compréhension des apprenants. Le recours au contexte
semble prioritaire sur les autres stratégies, quelle que soit la nature du contexte (textuelle ou

visuelle).

2.2.2 Ce que nous retenons pour notre recherche

Malgré la multiplicité des définitions et des approches, nous avons tenté de construire une
classification synthétique des stratégies (Tableau 10), avec les parameétres de stratégie de
compréhension des EI mis au jour par la revue des auteurs précédemment mentionnés. Cette
classification sert de référence pour notre analyse des données de méme type recueillies dans
de notre recherche. Nous classons ces stratégies selon les trois moments ou elles interviennent
dans la phase de compréhension : la phase préparatoire, puis le point d'ancrage qui marque le
début du processus de compréhension et la phase finale qui aboutit a la production du sens de
I’EL. L'intérét majeur de cette classification montre qu’il est possible de combiner différentes
stratégies : on ne recourt pas généralement a une seule stratégie, mais plus souvent a plusieurs
stratégies en méme temps. Par exemple, une stratégie de métaphorisation pourrait bien
s'appuyer sur un mot clé de I'EI ou sur le sens littéral de 1'EI ; et I'association linguistique avec
d'autres EI pourrait s'établir a partir de 1'aspect phonétique ou a partir de la traduction. Classifier
les stratégies de cette facon nous facilite également I’identification de 1’'usage du transfert de la
L1. 1l faut alors noter que la traduction citée ici comme une stratégie de compréhension
n’équivaut pas a I’'usage du transfert de la L1. On ne peut pas considérer qu’il y ait usage du
transfert de la L1 lors d’une traduction mot-a-mot sans recours aux connaissances ou a une EI
¢quivalente en L1. Une classification des stratégies plus précise et adaptée a nos propres
données de recherche est alors nécessaire. Ces recherches nous suggerent d’ailleurs 1’'usage du
protocole de verbalisation (read-aloud / think-aloud) (Ericsson & Simon, 1993 ; Gufoni, 1996).
Dans I’application de ce protocole, un guidage effectué¢ par le chercheur ou une personne
formée serait plus efficace, afin d’une part d’éviter les mémes limites que rencontre Liontas

(2002) (section 2.1.3) et d’autre part, d’avoir un corpus de stratégies le plus complet possible.
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Tableau 12. Stratégies de compréhension des EI

Préparatoire

Traduction
Traduire un mot ou l'ensemble de 1'El

Répétition
Répéter I'EI plusieurs fois pour ancrer I'EI en
mémoire avant de lui donner un sens

Demande d'informations supplémentaire
Demander des précisions afin d'avoir toutes les
informations qui aident la construction du sens,
surtout sur des mots qui posent un probléme de
compréhension, stratégie apparaissant pendant une
incompréhension

« Je ne connais pas du tout I'EI, aucune idée !»

Point d'ancrage

Sens d'un ou deux mots clés
Se focaliser sur un ou deux mots clés de 1'EI, soit sur
ses sens littéraux ou idiomatiques.

Sens littéral de I'EI
S’appuyer sur le sens littéral de 1'EI

Aspect graphique-phonétique

Se focaliser sur I'aspect graphique ou phonétique de
I'EI, souvent pour l'associer avec d'autres EI (en L1
ouenl23):

« Il ressemble a.... »

Information du contexte

Construire le sens a partir des informations provenant
du contexte (textuel ou visuel) :

« Je peux comprendre le sens a partir du contexte »,

« parce que/alors + indices du contexte »

Expériences antérieures avec I'EI

Construction du sens

Raisonnement inférentiel

Traiter les informations de fagon analytique pour
donner un sens, les informations peuvent étre le sens
littéral de I'EI ou de son contexte :

« Je ne connais pas cette expression mais je sais
que...est... (définition) / mais ici dans le contexte...,
donc... »

Métaphorisation

Attribuer un sens figuré a partir d'un mot ou le sens
littéral de I'EI par un processus de métaphorisation :

« On peut comprendre cela comme..., cela peut porter
le sens de... »

Association linguistique

Associer 1'EI donnée avec une EI en L1 ou une EI en
L2, L3 partiellement ou mot a mot pour attribuer a
celle-ci le sens de celle-1a, selon I'aspect sémantique
(traduction) ou formel (graphique-phonétique)

Se rappeler I'EI dans un autre contexte d'usage (médias, classe de langue, chez d’autres locuteurs) :

« Je me souviens de 1’avoir entendu dans... cela doit signifier... parce que... »
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3. Acquisition des langues étrangeres

Nous nous appuyons sur les recherches dans le domaine de I’acquisition des langues étrangéres,
notamment en acquisition du vocabulaire en langues étrangéres, pour principalement deux

raisons.

D’une part, les recherches sur les EI en L2 ne manquent pas, mais elles sont peu
nombreuses. La plupart des études s’intéressent a la fagcon dont les apprenants étrangers
accedent au sens idiomatique des EI et a I’efficacité de cet acces (section 2.1). Ces recherches
ne nous renseignent guere sur la facon dont les apprenants appréhendent et acquierent les EI
en L2 ni sur les difficultés qu’ils rencontrent dans 1’acquisition de celles-ci. Les recherches sur
l'acquisition des EI proviennent majoritairement de recherches en L1, elles s’intéressent
notamment au développement des compétences de compréhension des EI chez les enfants
(Caillies & le Sourn-Bissaoui, 2006 ; Gonzalez-Rey, 2007). De ce fait, et aussi pour
comprendre théoriquement comment les EI s’acquicrent en L2, il nous semble important
d’étudier « caractéristiques des processus impliqués dans 1’acquisition du matériel lexical des
L2 » (Bogaard, 1994 : 143). En effet, on considére généralement les EI comme faisant partie
du lexique. Comme I’indiquent certains chercheurs (Bogaards, 1994 ; Chan, 2006), les EI
semblent étre apprises, stockées et récupérées en bloc dans le lexique mental comme des unités

lexicales simples.

D’autre part, conformément a I’objectif de notre recherche, nous comptons examiner le
processus de I’apprentissage des EI chez chaque individu sans interférence des pairs. Pour que
le protocole donne lieu a un apprentissage effectif et permette de recueillir les données
nécessaires, nous devons concevoir un protocole qui suive certains principes acquisitionnels

du lexique en L2.

3.1 Théories d'acquisition des langues étrangeres

L'acquisition d'une L2, comme celle d'une L1, est un processus complexe. Elle est déterminée
par de nombreux facteurs. Nous nous référons principalement a la synthése de Klein (1989,
traduit par Noyau). Au lieu de reprendre toutes les remarques de Klein sur chaque théorie, nous
I’alimentons avec nos propres réflexions liées a notre expérience dans l'enseignement des

langues étrangeres.
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Avant de présenter ce panorama, il faut noter que les théories sur 1'acquisition des langues
étrangeres (surtout celles que nous présentons par la suite) s'inspirent beaucoup des recherches
psycholinguistiques et linguistiques. Par exemple, Krashen (1989) établit sa théorie du contrdle
en prenant comme référence les travaux générativistes de Chomsky et ses recherches dans le
domaine du traitement du langage. Etant donnée la thématique de cette section, nous nous

limitons a une description non exhaustive de ces théories.

3.1.1 L'hypothese de 1'identité

Selon cette hypothése, le processus d’acquisition de la L1 et d’une L2 est identique (ALM et
ALE selon la terminologie de certains chercheurs). Les partisans de cette hypothése,
notamment Burt et Dulay (1980) et Wode (1981), s’appuient sur les points communs entre le
processus d’acquisition de ces deux langues, notamment 1’ordre de 1'acquisition d’un certain
nombre de structures linguistiques, telles que 1'interrogation et la négation (Klein, 1989). En
effet, nous pouvons trouver des erreurs récurrentes du méme type chez les natifs et chez les
apprenants étrangers de la langue. En général, nous expliquons ces similitudes par le partage
de la capacité linguistique humaine. Cette hypothése de l'identité constitue le fondement
théorique de la méthode naturelle qui s’appuie sur 1’idée qu’il y a un dispositif inné
d'acquisition des langues chez tout étre humain. En effet, cette méthode propose un
enseignement d’une L2 calqué sur I’acquisition de la L1 : pas de traduction, une grammaire

implicite, une immersion et une progression identique comme pour un jeune enfant natif.

Néanmoins, il est difficile de nier les différences dans le processus d’acquisition entre
une L1 et une L2. La L1 remplit avant tout une fonction dans le développement cognitif et
social, alors que chez un apprenant qui débute 1’apprentissage d’une L2 a ’age d’adulte,
comme notre public d’apprenants (de 19 a 26 ans), le développement cognitif et social est plus
ou moins achevé. Le systeme conceptuel d'un apprenant adulte est déja construit par sa propre
L1. Lors de l'acquisition de nouvelles connaissances, linguistiques ou conceptuelles, il n’est
pas sir qu’un apprenant de L1 procéde a la méme démarche d'analyse qu'un apprenant étranger
adulte. De plus, les contraintes physiologiques sont différentes, surtout dans l'apprentissage de
la phonétique en L1 et en L2 : il est plus difficile pour un adulte non-natif de maitriser une L2
sans aucun accent comme pourrait le faire un enfant en bas age. Enfin, la distinction entre
l'acquisition guidée et non-guidée (voir Krashen, 1981) nous rappelle qu'il serait simpliste de

nous restreindre a une seule distinction entre 1’acquisition de la L1 et celle de la L2. Pour
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pouvoir étre comparées, I’acquisition d’une L1 et celle d’une L2 doivent se faire dans des
contextes identiques, que ceux-ci soient guidés ou non-guidés. Nous sommes d'accord avec
Klein (1989) pour dire qu’il ne s'agit plus d’assimiler ou d’opposer I’acquisition d’une L1 et
celle d’'une L2, mais il vaudrait mieux décrire les types d’acquisition de maniére la plus

compléte possible afin d’éviter une comparaison qui menerait a une simplification.

3.1.2 L'hypothese contrastive et I’analyse contrastive

Si I'hypothese de 1'identité tente une assimilation entre I’acquisition de la L1 et I’acquisition
d’une L2, I'hypothése contrastive envisage une relation de dépendance de 1’une envers 1’autre.
Née du structuralisme et du behaviorisme, cette hypothese part du principe que 1'acquisition
d'une L2 est déterminée par celle de la L1 (Lado, 1957). Giacobbe (1990 : 116, traduit par
Desoutter, 2008 :118) rappelle trois postulats de la thése de Lado :

- L’usage d’une langue dépend fondamentalement du systeme d’habitudes langagieres que le
sujet développe depuis son enfance. Apprendre une nouvelle langue exige donc de développer
de nouvelles habitudes ;

- Puisque dans les productions des apprenants apparaissent de nombreuses erreurs que 1’on peut
identifier comme des formes appartenant a la langue premiere, c’est qu’il existe un phénomene
de transfert ;

- Si la similitude entre les deux langues aide a 1’apprentissage, les différences vont au contraire

créer des difficultés puisqu’elles seront sources d’interférences.

Tout principe d’acquisition se fonde sur cette dualité¢ de transfert positif / négatif (que nous
avons présenté dans la section 1.1.2). Les partisans de la démarche contrastive croient a la
possibilité de prévoir et de planifier I'enseignement d’une L2 a partir d'une comparaison
« terme a terme, rigoureuse et systématique » (Coste & Galisson, 1976 : 125) entre la L1 et la

L2.

Cette hypothése de 1’analyse contrastive fait prévaloir une méthode d'enseignement qui
interdit toute intervention de la L1 dans I'acte pédagogique, puisque l'utilisation de cette langue
ou le rappel constant de celle-ci ne peut que favoriser les interférences (Bouton, 1974) (section
1.2). La méthode audio-orale incarne bien cet esprit contrastif. Cependant, les pratiquants de
cette méthode se sont vite rendu compte que les apprenants ayant des L1 différentes
commettent les mémes erreurs et que 1a ou l'analyse contrastive prédit les erreurs, elles

n'apparaissaient pas toujours. Comme nous I’avons indiqué plus haut (section 1.1.3), les erreurs
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ne sont pas dues exclusivement a l'interférence. Cela remet finalement en cause 1'hypothese

contrastive de l'acquisition. Comme le fait remarquer Klein (1984) :

Les similitudes et différences entre deux systémes linguistiques et le traitement des moyens
linguistiques dans la production et la compréhension réelles sont deux choses tres différentes.
La linguistique contrastive s'occupait des premicres, tandis que I'acquisition est concernée par

le second (Klein, 1984, traduit par Noyau, 1989 : 18).

En effet, la complexité et la dynamique des processus d'apprentissage ne peuvent pas étre
réduites @ une comparaison systématique entre les langues. Cependant, cela ne remet pas en
question les phénomenes de transfert de la L1 vers la L2. IIs sont souvent trop évidents pour
étre négligés. Quand un apprenant étranger essaie de comprendre ou de produire un énoncé en
L2, il fait certainement appel a des connaissances antérieures dont une partie appartient a sa
L1. Nous rappelons ici la remarque de Klein (1984) : « les prédictions sur d'éventuels transferts
devraient étre basées non sur la comparaison de propriétés structurales, mais sur la fagon dont

l'apprenant traite ces propriétés » (Klein, 1984, traduit par Noyau, 1989 : 19).

3.1.3 La théorie du controle de Krashen

Krashen (1981) propose une dichotomie dans la fagon dont les adultes acquiérent une L2. Sa
distinction est basée sur le niveau de conscience des apprenants lors de 1’appropriation de la
langue. Une appropriation non consciente et qui se focalise essentiellement sur le sens est
nommeée acquisition, et s'il s'agit d'une appropriation consciente avec une focalisation sur la
forme, cela correspond a l'apprentissage (selon les termes de Krashen, 1981). Les chercheurs
de nos jours, par exemple Coste (2002), pensent que Krashen (1981) fait en réalité la différence
entre acquisition en milieu non guidé et acquisition en milieu guidé. A noter qu’avant Krashen
(1981), la question de la différence entre ces deux contextes d'acquisition a déja été¢ abordée
par d'autres chercheurs dont Noyau (1980) *3, mais Krashen (1981) est probablement le seul a

avoir construit sa théorie a partir de cette différence.

D'aprés Krashen (1981), l'acquisition spontanée (ou 1’acquisition non-guidée, ou

I’apprentissage selon sa terminologie) correspond a un ordre naturel d’appropriation d’une

3 Noyau (1980 : 74) établit une différence sur plusieurs angles : les connaissances de la langue cible mises a disposition de
I'apprenant (I'entrée), les activités d'utilisation des connaissances (la sortie), les relations entre entrée et sortie, les réactions
des interlocuteurs aux énoncés de 1'apprenant qui sont susceptibles de modifier son systeéme intermédiaire et les objectifs de
'acquisition.
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langue et c’est la plus importante. En ce qui concerne l'acquisition guidée, le processus
d'appropriation n'est possible que s'il y a intervention d'un contréleur, ¢’est-a-dire « la capacité
de ’apprenant a surveiller sa propre production linguistique et sa propre compréhension »
(Noyau, 1980 : 20) qui s'active sous trois conditions : une absence de contrainte temporelle (il

faut assez de temps), une focalisation sur la forme, et la connaissance des régles linguistiques.

Cette théorie met finalement en évidence l'importance de la métacognition et des
stratégies dans le processus d'apprentissage. Ce point est souvent ignoré par les recherches
antérieurement mentionnées sur l'acquisition des L2. D’aprés O'Malley et Chamot (1990), ces

dernieres s’étaient plutot focalisées sur la distinction entre apprentissage et acquisition.

3.1.4 Les théories des lectes d'apprenants et d’interlangue

Le concept de lectes d'apprenant (learner variety) répond a l'idée que le systeme linguistique
construit par I'apprenant est systématique et cohérent. Corder (1967, 1971, 1992) est le premier
a envisager le processus d'acquisition comme une suite de transitions vers le systéme en L2. 11
a ainsi proposé le concept de dialecte idiosyncrasique (Coder, 1971) pour désigner la « L2 pas
complétement maitrisée » de I’apprenant qui comporte des régularités. C’est ce concept qui
donne lieu a la théorie de lectes d'apprenant. Ceux-ci constituent une langue qui est susceptible
d'évoluer et qui se caractérise par une relative simplicité par rapport a la langue cible. Klein et
Perdue (1997) ont identifi¢ un « lecte de base » (basic variety) partagé par l'ensemble des

apprenants.

De nombreux auteurs proposent des points de vue similaires, dont le plus influent est
sans doute Selinker (1972) avec le concept d’« interlangue ». L'interlangue est définie comme
la variété de langue d'un bilingue qui n’est pas encore équilibrée. C'est la langue intermédiaire
développée de fagon individuelle par un apprenant de L2. Elle dépendrait de la L1, de la L2 et
d'une sorte de grammaire provisoire. Cette derni¢re n'appartiendrait ni a la L1 ni a la L2, mais
elle serait issue d’un transfert fondé sur 'identification de différences et de ressemblances entre
ces deux langues. La formation de cette grammaire provisoire dépend également des stratégies
d'apprentissage qui sont déduites de ce transfert. Tout cela fait que l'interlangue est instable,
individuelle et évolutive. A noter cependant que l'interlangue peut également « se fossiliser »,
pour plusieurs raisons internes et externes. Selinker (1972) énumeére les raisons comme les
modifications physiologiques, le manque d'attention, I’effet négatif de l'intégration sociale

suite a un échec, le manque de motivation, I’insuffisance en input linguistique. En didactique
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des langues, l'interlangue demeure un terme commode pour dénommer un idiolecte d'apprenant

de L2 (Cuq & Gruca, 2005).

3.1.5 Facteurs du processus d'acquisition d’une L2

En ce qui concerne les facteurs qui déterminent le processus d'acquisition d’une L2, nous nous
référons encore au travail de Klein (1984) pour compléter notre compréhension de ce processus.
Dans un contexte sans aucune intervention institutionnelle, l'acquisition a lieu avec
l'intervention de trois principaux composants: la propension a apprendre, la capacité

linguistique et 1’acces a la langue.

D'apreés Klein (1984), la propension a apprendre la langue constitue une condition
nécessaire de 1’acquisition. Il s'agit de « la totalité¢ de facteurs qui ameénent l'apprenant a
appliquer sa capacité d'acquisition linguistique a une langue donnée » (Klein, 1984, traduction
de Noyau, 1989 : 26). L'auteur énumere quelques facteurs significatifs qui peuvent influencer,
positivement ou négativement, la motivation a apprendre : I'intégration sociale, les besoins de
communication, les attitudes et 1'éducation. Selon nous, il est nécessaire de nuancer ce facteur
de propension a apprendre. Comme le montre la recherche de Gairns et Redman (1986 : 90-
91), l'intention d'apprendre ne meéne pas forcément au meilleur résultat, mais c’est le niveau
d’implication personnelle dans une tache d’apprentissage donnée qui décide de 1’efficacité

d’apprentissage.

D'apres Klein, le deuxieme facteur déterminant de l'acquisition d'une L2 est la capacité
a apprendre une nouvelle langue. C’est ce qu'il nomme la « capacité linguistique », c’est-a-dire
« la capacité a traiter du langage, [...] a produire et a comprendre des énoncés linguistiques et,
si nécessaire, a apprendre a le faire » (traduction de Noyau, 1989 : 25). Cette capacité
linguistique comprend deux éléments: les conditionnements biologiques, par exemple
l'appareil articulatoire, 1'appareil auditif et des aspects du systeme nerveux central liés a la

perception et a la mémoire ; et les connaissances linguistiques et non-linguistiques.

Klein souligne enfin lI'importance d'un autre facteur qui est plutdt externe : l'acces a la
langue. Celui-ci est composé, d'apres lui, de deux aspects : 1'entrée (ou input) et la possibilité
de communiquer. Par l'entrée, il entend les chaines sonores et les informations
extralinguistiques qui accompagnent ces ressources acoustiques. Quant a la possibilité de
communiquer, cet aspect constitue la spécificité de I'acquisition non-guidée. Plus I'apprenant a

la possibilité et I'occasion de communiquer, plus le processus d'acquisition est susceptible de
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progresser. D’ailleurs, la réalisation d'une communication ne conduit pas forcément a
l'acquisition de la langue utilisée dans la communication. Il faudrait également mentionner
I’intervention d’un systéme de surveillance des productions linguistiques chez I’apprenant, soit

le controleur dont parle Krashen (1981).

D'apres Klein (1984), ces trois ensembles de facteurs déterminent la structure du
développement de la compétence en L2, le rythme de 1’acquisition et 1’état final de 'acquisition.
En s'appuyant sur le concept d'interlangue de Selinker (1972), Klein (1984) propose deux
causes qui pourraient empécher une acquisition « attendue » : le caractére sélectif de la
fossilisation et la possibilité de régression a un stade antérieur de l'acquisition. La fossilisation
peut affecter différents aspects de la maitrise d'une L2 et son caractére sélectif est a I'origine
d’une acquisition des compétences déséquilibrée, c’est-a-dire avec une compétence davantage
développée qu’une autre. La régression est un phénomene que 1’on peut observer chez certains
apprenants avancés a qui il arrive de commettre des erreurs inattendues. Cela peut étre di a un

arrét de la pratique ou a un état momentané de stress ou de fatigue.

3.1.6 Ce que nous retenons pour notre recherche

Les théories d’acquisition d’une L2 se nourrissent de la pratique de la classe mais
réciproquement elles nourrissent aussi celle-ci. S’il n’y a pas encore de théorie « parfaite »,
c’est qu’'une telle théorie n’existe pas ou que simplement, chaque théorie détient une part de
vérité. La théorie de !’identité souligne que la capacité langagieére commune aux humains
provoque des ressemblances dans le processus d’acquisition de chaque langue, que ce soit celui
de la L1, de la L2 ou de la L. La théorie contrastive confirme que tout contact entre langues
lors du processus d’acquisition peut générer un phénomene de transfert ; cela doit donc étre le
cas pour ’apprentissage des El en L2. La théorie du contréle met en évidence I’'importance de
la métacognition dans 1’apprentissage et la nécessité de préter attention aux stratégies
d’apprentissage. L’étude des stratégies d’apprentissage des EI, et notamment celles du transfert
de la L1 en tant que stratégie, nous parait alors nécessaire pour comprendre 1’acquisition des
EL. La théorie des lectes d’apprenant, quant a elle, nous offre de précieuses pistes de recherches
sur la nature et I’évolution du systéme linguistique des apprenants. L’évolution des
compétences liées a la compréhension et la production des EI en L2 pourrait s’inscrire
¢galement dans le développement de I’interlangue. Pour approfondir cela, nous présentons

I’ensemble des théories ciblant I’acquisition du vocabulaire en L2.
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3.2 Acquisition et apprentissage du vocabulaire en L2

Les recherches portant sur ’acquisition et I’apprentissage du vocabulaire en L2 nous
permettent de mieux comprendre ces mémes mécanismes en ce qui concerne les EI. Avant cela,
il est intéressant de voir comment le lexique mental fonctionne, ¢’est-a-dire comment le lexique

est emmagasiné en mémoire et utilisé¢ par un locuteur.

3.2.1 Le lexique mental

Le terme lexique mental est apparu pour la premicre fois dans un article de Treisman (1960)
consacré a I’attention auditive. C’est Oldfild (1966) qui commence a utiliser cette expression
dans un sens proche du celui actuel pour désigner 1'ensemble des mots stockés et des concepts
que représentent ces mots. Pour étudier la fagon dont le stockage des mots est organis¢ dans la
mémoire, les psycholinguistes recourent souvent a des expérimentations avec différents types

d’épreuves, telle que I'épreuve d'association et 1'épreuve de décision lexicale?”.

On considere globalement le lexique mental comme étant composé de deux grands
systémes : un systeme linguistique (le signifié et le signifiant saussurien) et un systéme non-
linguistique (les concepts) (Tréville, 2000). Néanmoins, le signifié (plus ou moins le sens ou la
signification d’un mot) est souvent assimilé au concept (« unité cognitive stockée dans la
mémoire a long terme », Charolles, 2002 : 13). On peut trouver cette assimilation par exemple
dans la définition du signifié : « Le signe linguistique est I’association d’une image phonique
ou graphique appelé signifiant et d’un concept, d’un contenu sémantique appelé signifié »
(Schott-Bourget, 1994 : 16). C’est également le cas dans de nombreux modeles a propos de
’acquisition du vocabulaire en L2 que nous présentons dans la section 3.2.3. La relation entre
la langue et la pensée est une question fondamentale pour la distinction entre sens et concept.
Ceux qui réduisent le sens au concept sont généralement ceux qui défendent I’idée que c’est la
langue qui détermine la pensée’® ; alors que pour ceux qui promeuvent les théories inverses, le
concept est indépendant du signifié¢ (comme Pottier, 1987 ; Martin, 1998). Par ailleurs, les mots
ne sont pas le seul moyen d’accéder au concept : il y a aussi le geste, le dessin ou d’autres

moyens de communication (Jackendoff & Landau, 1993). Bogaards (1994 : 81), qui partage le

3 L’épreuve d’association consiste 2 demander au participant de donner immédiatement les mots qu’il associe
aux mots proposés.

35 L’épreuve de décision lexicale, utilisée par de nombreuses recherches en compréhension des EI, consiste a
demander au participant de dire si une suite de lettres forme ou non un mot existant.

36 Le relativisme ou le déterminisme linguistique, qui constitue 1’essence de I’hypothése de Sapir-Whorf.
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méme point de vue, évoque une situation récurrente chez un bilingue ou celui-ci percoit
certaines informations sans pourtant étre capable de se rappeler la langue dans laquelle il a

pergu s messages.

La fréquence d’usage et le contexte sont souvent considérés comme deux facteurs qui
affectent l'efficacité d'acces au lexique mental. On retrouve le concept de saillance : les mots
les plus fréquents auraient une plus grande force latente d'activation (Hillis, 2000), alors que le
contexte discursif et situationnel est censé étayer la recherche lexicale dans le lexique mental.
Ces deux facteurs sont aussi mentionnés dans beaucoup de recherches portant sur la
compréhension des EI en L2 citées antérieurement. Pour 1’effet de la fréquence sur I’acces au
lexique mental, nous pouvons évoquer le phénomene d’enracinement cognitif (entrenchment)

introduit par Langacker (1987) :

With repeated use, a novel structure becomes progressively entrenched, to the point of becoming
a unit; moreover, unites are variably entrenched depending on the frequency of their occurrence

(Langacker, 1987: 59).

En ce qui concerne le contexte, nous pouvons évoquer les notions de schéma et de script décrits
comme des processus cognitifs qui nous permettent de comprendre et de fonctionner dans le
monde (Ranney, 1992). Les scripts représentent des exemples spécifiques et des réalisations
de conventions culturelles décrites dans les schémas. Selon Legrenzi, Girotto et Johnson-Laird
(1993), ce sont des représentations psychologiques de situations réelles, hypothétiques ou
imaginaires. Ils sont en quelque sorte contraints par une société, une culture ou une
communauté donnée et ils conditionneraient, a leur tour, le choix des mots ou des expressions

et ’organisation de ceux-ci selon un contexte communicationnel.

3.2.2 Le lexique bilingue

Avant d’expliquer les théories liées au lexique bilingue, il faut clarifier ce que recouvre ici,
pour nous, le terme bilingue. Un adulte ou un enfant bilingue n'est pas la réunion de deux
monolingues dans une personne. Grosjean (1998) souligne que les bilingues sont différents des
monolingues par le fait qu'il y a en eux contact et interactions entre les deux langues. Si Siguan
et Mackey (1986) définissent comme bilingue la personne qui, en plus de sa L1, posséde une
compétence comparable dans une autre langue, ce type de bilinguisme parfait est rare dans la

réalité. Le cas le plus répandu est en fait le « bilinguisme déséquilibré » ot une langue domine
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l'autre. Notre public d'étude, donc les apprenants chinois de FLE de niveau B1 a C1, sont inclus

dans la catégorie des bilingues.

Comment se présente le lexique mental chez ces locuteurs qui acquiérent ou ont acquis
une L2 ? Comment gerent-ils le(s) lexique(s) des deux langues ? Différentes discussions
portant sur l'organisation du lexique mental du bilingue ont fait naitre quelques modeles.
Weinreich (1953), dans son ouvrage Languages in contact est probablement le premier a
proposer une hypothése concernant 'organisation du lexique bilingue, comme indiquée ci-

dessous :

Figure 9. Trois types possibles d’organisation du lexique bilingue (adapté de Weinreich, 1953)

Signifié (A) “ffh° ‘poisson’ (B) A = ‘poisson’ (©) “fr°
Jyt/
Signifiant fyi/  fpwa.s3/ Iyi/  Jpwa.s3/ fpwa.s3/

*L'idéogramme dans cette figure signifie ‘poisson’ en chinois®’.

Weinreich (1953) propose trois possibilités pour un bilingue de stocker les signes
linguistiques — une association entre signifié¢ et signifiant — de deux langues. La figure (A)
désigne le cas ou les signes des différentes langues posseédent leur propre signifié et signifiant
chacune sans superposition. La figure (B) montre qu’il peut y avoir deux signifiants faisant
référence a un seul signifié. Si ces deux modeles se développent essentiellement chez les
bilingues précoces ou ceux qui acquicrent le bilinguisme dans un contexte d'immersion, le
modele (C), d'apres l'auteur, se développe notamment chez les apprenants qui apprennent la L2
par la traduction : le signifiant en L2 ne référe pas a un concept mais a un signe équivalent en
L1. Cette hypothése est ensuite reprise et commentée par Ervin et Osgood (1954) (cité par
Bogaards, 1994 : 80). D'apres ces derniers, les possibilités présentées par Weinreich (1953)
résultent de différentes conditions d'apprentissage. Par exemple, selon eux, le systéme (A) de
Weinreich est typique d’un « vrai bilingue », qui utilise les deux langues pour différentes
fonctions sociales. Le systeme (B), en revanche, se trouve surtout chez ceux qui apprennent

une L2 dans un contexte d'acquisition guidé ou dans un milieu scolaire traditionnel. Ces

37 Pour représenter le signifié, nous avons choisi la forme graphique de chaque langue, en sachant que la forme
graphique releve également du signifiant. La raison de ce choix est qu’en chinois la forme phonique permet moins
de discriminer le sens (hors contexte) que la forme graphique.
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hypotheéses d’Ervin et Osgood (1954) sont parfois qualifiées de simplistes face a la réalité de

I’apprentissage.

Quant a Kirsner et al. (1984, cité par Bogaards, 1994 : 80), ils ont mené une suite
d’expériences et ont proposés cinq modeles d'organisation possibles, comme 1'illustre la figure

suivante :

Figure 10. Cinq modéles possibles de 1'organisation du lexique mental bilingue

Mémoires séparées M¢émoires intégrées

A B C D E
anglais allemand  anglais allemand anglais allemand anglais allemand anglais allemand
horse pferd horse pferd horse ¢ pferd horse pferd horseq . gpferd
cow kuh cow kuh cow ¢ kuh cow kuh cowy | o kuh
seven sieben seven sieben seven | sieben seveng’ gsieben seven o | sieben
eight acht eight acht eight | acht eight acht eight | acht

e o PR

Si les premiers modeles A, B, C correspondent aux trois modeles de Weinreich (1953), les
modeles D et E mettent en évidence deux autres aspects que Weinreich (1953) n’a pas
mentionnés : une plus grande complexité dans ’association qu’une simple correspondance
entre les ¢léments lexicaux (modele D), et I’indépendance du concept des langues (mode¢le E).
D’apres Kirsner et al. (1984), il se peut qu'un mot établisse une relation avec un ou plusieurs
mots de la méme langue et de 1'autre langue et que le niveau conceptuel soit dissocié plus ou
moins au niveau linguistique. D'aprés Kirsner et al. (1984), ces deux derniers mod¢les
correspondent davantage a la dynamique de I’apprentissage du lexique en L2 et sont les
modeles les plus plausibles. Les activités d’apprentissage du lexique en L2 devraient donc
davantage viser la construction du réseau lexical (modele D) et la connexion directe des mots

aux réalités du monde conceptuel (modele E).

3.2.3 Le processus d'acquisition

Le modele théorique dominant dans l'acquisition du vocabulaire en L2 est le modele

hiérarchique révisé (Revised Hierarchical Model, RHM) de Kroll et Stewart (1994).
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L'acquisition lexicale en L2 est souvent présentée comme une progression de la dépendance a
la L1 (le modéle de I'association lexicale)®® vers I'indépendance des deux langues (le modéle
d'indépendance) ou la L2 est directement liée a son propre réseau conceptuel. Entre ces deux
modeles, Kroll et Stewart (1994) proposent un modele mixte ou « asymétrique » illustré dans

la figure suivante :

Figure 11. Modéle de Kroll & Stewart (1994)

Les lignes pleines représentent des connexions plus fortes que les lignes en pointillés.

Selon ce mode¢le, la force de connexion entre les éléments (des formes linguistiques en
L1 eten L2 et le concept ou les représentations conceptuelles) varie selon les mots, les taches
langagicres que 1'on effectue et les conditions d'apprentissage. Par exemple, une tache de theme
(traduire L1 en L2) est en général plus complexe qu’une tache de version (traduire L2 en L1) :
le théme prend en général plus de temps que la version, ce qui permet de déduire qu’il est
probablement moins aisé de traduire la L1 en L2 que de traduire la L2 en L1*°. Ce modéle
suggere aussi l'asymétrie des forces de connexions entre les représentations lexicales et la
représentation conceptuelle. L'acceés au sens d’un mot L2 semble dépendre davantage du
systeme conceptuel établi préalablement en L1. Ce modele a donné lieu a de nombreuses
recherches sur le développement lexical en L2. Certaines recherches placent ce modéle sur un

plan évolutif, dont Kail ez al. (2009). Leur proposition est illustrée par la figure suivante :

38 L'idée que le développement du lexique en L2 dépend fortement de la L1 en début d'apprentissage se trouve
également dans d'autres théories cognitivistes dont le modele de compétition de MacWhinney et Bates (1989). Et
encore I'hypothese parasitaire (Parasitic Hypothesis) de Hall (1991) qui s'intéresse aux langues de méme famille
avec la notion de cognates.

39 Certaines recherches avec la technique de PAL (I'apprentissage par paires associées) tentent déja d'expliquer
ce phénomene. D'apres Stoddard (1929) et Sheffield (1946), une tache de traduction de L1 vers L2 demande une
connaissance des représentations lexicales complétes en L2, alors que pour traduire de L2 vers L1, on mobilise
seulement une compétence d'identification en L2 (ou de « discrimination » selon la terminologie d’autres
chercheurs) qui n'est donc pas forcément une représentation complete.
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Figure 12. Schéma d'évolution des relations entre L1 et L2 selon Kail ef al. (2009)

Niveau d'exposition a la L2

v

Sens S S S S
.
Forme L1 L1 4”12 L1*”L12 L1®——®[2

La lettre S renvoie au niveau de représentations sémantiques, L1 et L2 indiquent
respectivement la représentation formelle des mots de ces deux langues. Les fléches
représentent des connexions « excitatrices » ou il y a des effets d'amorgage. Les ronds pleins
représentent alors des connexions « inhibitrices », ¢’est-a-dire une relation de « compétition au
cours des processus de reconnaissance au sein d'un réseau lexical intégré » (Kail et al.,
2009 : 7). Les lignes pleines indiquent des connexions plus fortes que les lignes en pointillés.
Nous voyons que la forme de L2 se détache graduellement de la traduction en L1 au fur et a
mesure de I'exposition a la L2, a tel point que les représentations lexicales en L2 peuvent entrer

en concurrence avec celles de la L1.

Jiang (2002) s'intéresse aussi au développement de la représentation lexicale en L2. Selon
lui, les quatre composants de la représentation lexicale —sémantique, syntaxique,
morphologique et phono-orthographique*— n’évoluent pas en méme temps. Le développement

lexical se déroule en trois phases, illustré par la figure suivante.

Figure 13. Schéma de I’évolution de la représentation lexicale de Jiang (2002 : 54)

Phasel S PhaseIl S Phase III S
Ll «—L2 L1+t >L2 L2

\\ L2 pron/orth \\ L2 pron/orth L2 morpho | L2 pron/orth

De méme que dans le modéle évoqué plus haut, la premiére association entre L1 et L2 est

¢tablie au niveau formel (phonétique et orthographique) (phase I). Au fur et a mesure de

40 Pour les théories de représentation lexicale, voir Levelt (1989) et Garrett (1975).
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l'exposition a la L2, les associations entre les mots en L2 et leurs correspondances en L1
deviennent de plus en plus fortes. Néanmoins, les représentations sémantiques et syntaxiques
sont toujours celles de la L1 (phase II). La phase II s'appelle, de ce fait, I'é¢tape de médiation
par le lemme*! L1 (L1 lemma mediation stage). En revanche, la morphologie, étant spécifique
a chaque langue, est le plus difficile a maitriser et il résisterait davantage au transfert,
notamment quand la L1 est ¢loignée typologiquement de la L2 (pour le transfert au niveau
morphologique, voir Odlin, 1989 et Hancin-Bhatt et Nagy, 1994). Cette théorie rejoint les
propositions des autres chercheurs, comme celle de Ellis et Beaton (1993) qui considérent le
processus d'apprentissage d'une L2 comme une tache d'association de nouvelles formes
linguistiques aux ¢léments déja acquis en L1. Cependant, comme I’indique Jiang (2000), tous
les mots en L2 n'ont pas de correspondances « parfaits » en L1. La plupart des mots en L2
entretiennent un lien sémantique qui « chevauche » (overlap) celui de leurs correspondances
en L1 (faux amis et vrais amis). L’auteur explique que les procédures d’acquisition de ces mots

particuliers sont encore différentes de ceux qui ont une correspondance « parfaite » en L1.

A priori, chaque mot en L2 peut atteindre la phase III, c’est-a-dire une acquisition
compléte. L acquisition peut étre incomplete lorsqu’elle s’arréte avant la phrase III. C’est le
phénomene de « fossilisation lexicale », notion provenant de la notion de « fossilisation » de
l'interlangue, c’est-a-dire une fossilisation générale lors de 1'évolution des compétences
langagicres. Cependant, la « fossilisation lexicale » se distingue de la « fossilisation » de
I’interlangue (compétences inadéquates et considérées comme figées, Selinker & Lakshmanan,
1992). D’apres Jiang (2000), une interlangue peut « se fossiliser » pour plusieurs raisons : pour
des raisons externes comme l'insuffisance qualitative ou quantitative de I'input en L2, et pour
des raisons plus internes, comme le manque d'envie d'intégration, la résistance a I'acculturation
(Schumann, 1978) ou la pression communicative (Higgs & Clifford, 1982). En ce qui concerne
la fossilisation lexicale, l'exposition croissante a l'input en L2 peut n’avoir aucun impact sur la
fossilisation lexicale. Parfois, I’exposition a la L2 peut méme renforcer la procédure de
fossilisation. De plus, la présence du lemme L1 dans le lexique mental pourrait aussi bloquer
l'intégration de l'information liée au lemme L2. Une fois que les mots en L2 sont fossilisés sous
des formes erronées, il sera difficile de les « défossiliser ». La fossilisation lexicale peut
¢galement survenir chez des apprenants pourtant motivés et bénéficiant d’une grande

disponibilité d’input (Long, 1997 ; Lardiere, 1998, cités par Jiang, 2000). Cette nouvelle cause

41 Le lemme est la forme lexicale non fléchie.
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de fossilisation, d’aprés Jiang (2000) qui rejoint Ellis (1994) 4?, réside alors dans

I’incompétence de certains apprenants a trier efficacement les informations de I’input.

3.2.4 Facteurs influencant la capacité mnémonique du lexique

L’acquisition lexicale fait appel a la capacit¢é mnémonique de ’apprenant. Lorsque ’on traite
les informations, celles-ci laissent des traces dans la mémoire sémantique (ou la mémoire a
long-terme). Le niveau de traitement détermine, pour partie, la qualité des traces mémorielles
(Craik & Lockhart, 1972 ; Craik & Tulving, 1975, cité par Bogaards, 1994 : 91). Lorsqu’un
traitement linguistique implique un traitement du sens, il est considéré en général comme
profond, car les traces issues de ce traitement sont plus durables et plus faciles d’accés, alors
que si le sujet préte uniquement attention a la forme, cela ne donnera lieu qu’a un traitement
superficiel. Le niveau de traitement est défini par la tache a exécuter et le niveau de difficulté
de la tache (Bogaards, 1994). La répétition, par exemple, est considérée comme un traitement
superficiel. Par contre, si une tache fait intervenir des raisonnements, elle s’avere toucher le
niveau profond du traitement. Plus la tache initiale est complexe et difficile, plus la description
des stimulus dans la mémoire qui en résulte sera riche, détaillée et précise (Jacoby et al., 1979 :
598, cité par Bogaards, 1994 : 92). Le travail de Schneider et al. (2002), qui a étudi¢ le lien
entre la difficulté du contexte d’apprentissage* et I’efficacité de ’apprentissage, conduit au
méme constat : plus les mots sont appris dans un contexte difficile, mieux les participants
mémorisent ces mots. D’autres chercheurs s'intéressent alors a l'effet du processus de déduction
sur la rétention du lexique. Les résultats de leurs recherches donnent cependant des conclusions
différentes. Schouten-van Parrern (1985, cité par Mondria & Boer, 1991) indique dans sa thése
que l'inférence du sens des mots a partir du contexte a un effet positif sur leur rétention. Hulstijn
(1992, cité par Bogaards, 1994) fait le méme constat : les mots inconnus sont mieux retenus
quand les apprenants en déduisent eux-mémes le sens que quand le sens leur est donné
directement. Au contraire, Mondria et De Boer (1991) constatent que les facteurs qui facilitent
la déduction du sens du mot ne conduisent pas forcément a une meilleure rétention, surtout s'il

y a une correction immédiate suite au processus de déduction. Leurs résultats montrent aussi

42 Ellis (1994: 604): “learners’ general inability to utilize the information available to them in the input”.

43 La difficulté du contexte d’apprentissage est controlée par la direction de traduction et 1’organisation des mots
présentés. La tache de traduction des mots de L2 vers L1 est jugée plus facile que celle de L1 vers L2 (Sheffield,
1929) ; et il est plus facile de traiter les mots lorsqu'ils sont organisés dans un ordre logique (par exemple, selon
un méme théme) que lorsque ces mémes mots sont mélangés aléatoirement.
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une influence éventuellement négative sur la rétention lorsque les mots sont devinés
correctement a partir du contexte. Il semble qu'il n'y ait pas encore de conclusion définitive a
ce sujet. Notons qu’il y a d’autres facteurs qui influencent la qualité mémorielle du lexique que
nous n’allons pas présenter ici. Certains sont les mémes que les facteurs de I’acquisition d’une
L2 que nous avons présentés dans la section 3.1.5, par exemple, la motivation et le niveau

d’implication personnel dans 1’apprentissage.

3.2.5 Ce que nous retenons pour notre recherche

Nous avons exposé quelques théories sur I’acquisition du vocabulaire en L2 qui nous
renseignent sur le lexique mental (et bilingue), le développement lexical et certains facteurs
qui pourraient influencer la capacité de mémoriser le vocabulaire en L2. Nous pouvons ainsi
formuler quelques hypothéses sur I’acquisition des EI en L2. Une EI en L2 entretient trés
probablement un lien non seulement avec d’autres mots acquis en L2, mais aussi avec une EI
en L1. Par ailleurs, si les EI ne peuvent s’acquérir que de fagon progressive, ce serait parce que
les différentes composantes linguistiques en L2 ne se maitrisent pas a la méme vitesse (Jiang,
2000). Ce que nous retenons pour notre recherche, c’est surtout le role de la L1 : la L1 est
attestée active dans 1’acquisition de tout lexique en L2, comme le suggerent les trois modeles
d’acquisition du vocabulaire en L2, il est aussi probable que I’acquisition d’une EI en L2 soit
dépendante de la L1. Jiang (2000) mentionne les « faux-amis » qui n’ont pas de correspondance
univoque avec des éléments lexicaux en L2. Nous pouvons aussi envisager le méme cas de
figure pour les EI. Excepté les trois types d’EI vue du point de vue interlinguistique — identique,
similaire, différente — classement couramment employé dans les recherches sur Ia
compréhension des EI en L2, nous prenons en compte les E1 faux-amis, c’est-a-dire les EI dont
la composition lexicale et I’image sont identiques a une EI en L2, mais dont le sens idiomatique
différe. Au c6té de ces quatre types d’El, nous introduisons également dans notre recherche un
autre type d’EI qui n’est pas habituel : les EI spécifiques en L2. Nous y reviendrons dans la
section 1.3.2.3 du Chapitre 4.

Pour résumer, la connaissance de ces théories sur 1’acquisition d’une L2 et I’acquisition
du lexique en L2, nous permet de concevoir un protocole qui sera plus cohérent pour
I’acquisition des EI en L2, afin de garder une certaine justesse, non seulement dans la

conception de ce protocole, mais aussi dans ’interprétation et I’analyse de nos résultats.
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PARTIE II : PRATIQUE &
EXPERIMENTATION
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CHAPITRE 4. EXPERIMENTATION & DONNEES

Ce quatriéme chapitre aborde les détails de 1’élaboration de notre recherche expérimentale,
notamment la méthodologie suivie pour la mise en place du protocole et les méthodes
concernant le recueil et I’analyse des données. Nous développons ici le cadre méthodologique
relatif au positionnement de notre recherche, a nos principes d’action et a la présentation des

méthodes que nous utilisons pour le recueil de données.

C’est sur ces bases que sont alors présentés les types de données et le protocole de
recherche (section 1). Nous présentons ensuite la méthodologie mise en ceuvre pour le
traitement et 1’analyse des données, méthodologie qui se situe au croisement entre analyse

qualitative et quantitative (section 2).
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1. Conception, outil et protocole

Nous présentons dans cette section la méthodologie suivie pour la mise en place du protocole.
Nous expliquons d’abord le cadre méthodologique relatif au positionnement de notre recherche
et aux principes d’action qui déterminent le protocole de notre expérimentation (section 1.1).
Nous discutons ensuite des outils pour le recueil des données : les approches de verbalisation
et les modalités écrit et oral en fonction des tests de compétences liés aux EI (section 1.2).
Nous déterminons enfin le protocole de 1’expérimentation (participants, matériels, supports et

procédures) (section 1.3).

1.1 Conception

Pour répondre a I’objectif de notre recherche, nous choisissons d’inscrire celle-ci dans un
paradigme (quasi-)expérimental, au croisement de méthodes qualitatives et quantitatives.
L’expérimentation vise a mettre en lumicre la facon dont les apprenants déduisent,

appréhendent et acquicrent les EI. Nous en présentons ici les principes directeurs.

1.1.1 Approche quasi-expérimentale

Nous avons évoqué, dans I’introduction de cette recherche, les trois questions dont les réponses
permettent une meilleure compréhension du transfert de la L1 dans I’apprentissage des EI. Les

voici pour rappel :

(1) Quelles connaissances venant de la L1 font 1’objet du transfert linguistique dans
I’apprentissage des EI ?

(2) Qu’est-ce qui favorise le choix du transfert de la L1 ?

(3) Quels sont les effets de I'usage du transfert de la L1 dans I’apprentissage des EI et sur

le développement des compétences liées aux EI ?

Si la question (1) fait appel & une approche descriptive, la résolution des questions (2) et (3)
nécessiterait plutot une approche déductive et analytique. D’apres Jordan (2004), la démarche
expérimentale se définit comme une réalisation en plusieurs étapes : questionnement, probleme
a résoudre, formulation d’une hypothese, mise a I’épreuve de I’hypothese, vérification qui

permet la validation et enfin généralisation. Notre recherche respecte une structure similaire,
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le protocole expérimental semble donc approprié pour répondre aux questions de notre
recherche, notamment les questions (2) et (3). Néanmoins, nos difficultés pour réaliser cette
démarche se trouvent a 1’étape de la mise a I’épreuve de I’hypothése. Grosbois (2007) souligne

trois points-clés de cette étape qui sont respectivement :

- L’isolement des variables afin de les faire varier séparément ;
- Lareproductibilité de la situation expérimentale ;

- La généralisation des conclusions tirées.

Cela signifie que dans le cadre d’une recherche expérimentale, « tout doit pouvoir étre controlé,
vérifié, reproduit, recalculé¢ [...] et qu’elle [la recherche expérimentale] suppose une
comparaison de résultats obtenus dans des situations dont on connait les variables et dont on
en fait varier UNE pour en étudier les conséquences sur les autres » (Grosbois, 2007 : 4). Les
particularités du terrain et des participants en didactique des langues, champ dans lequel
s’inscrit notre recherche, nécessitent une démarche expérimentale différente de celle utilisée
dans les sciences dites « dures » : les facteurs de notre champ de recherche sont multiples,
variables et moins contrdlables*. De plus, les recherches sur la notion du transfert semblent
indiquer que le transfert linguistique constitue un objet d’étude multifactoriel et complexe
(Chapitre 3). Demaiziere et Narcy-Combes (2007) proposent alors une démarche

(quasi)expérimentale :

L’objectif est de mettre a I’épreuve de I’expérimentation une hypothése qui sera validée ou
non. Cette hypothése devra étre située dans un cadre théorique précisé. [...] Des données
seront recueillies suivant un protocole lui aussi explicité en référence aux cadres théoriques
retenus. Ces données devront étre aussi contrdlées et prévisibles que possible. Le chercheur
devra disposer d’un terrain qu’il peut suffisamment contréler pour assurer la validité de son
travail s’il ne peut travailler en laboratoire (ce qui sera rarement le cas en

didactique) (Demaiziére et Narcy-Combes, 2007 : 15).

Nous adoptons cette démarche (quasi)expérimentale, puisque (i) nous avons des hypothéses
reformulées a partir des recherches antérieures (modeles de compréhension des EI, stratégies
d’interprétation des EI en L2, fonctionnement du transfert de la L1 en L.2), et (ii) ces hypotheses
peuvent étre vérifiées par les données obtenues sur le terrain dont (iii) les variables sont

contrdlées le mieux possible.

44 Dans le cas de notre recherche, il est difficile de contrdler la fagon dont les apprenants pergoivent les mémes
EI, le contexte dans lequel ils ont appris la L2, les connaissances antérieures de la L1 de chaque apprenant, etc.
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Notre recherche concerne I’étude de la dynamique de 1’apprentissage des EI (pour le
protocole d’expérimentation, voir section 1.3). Nous simulons ainsi une session
d’apprentissage des EI chez les apprenants. Vu la complexité des facteurs liés au transfert
linguistique lors de I’apprentissage, nous devons multiplier les types de données pour effectuer
nos analyses : les données verbales des apprenants, leur taux de réussite dans les tests de
compétences liées aux EIl, ainsi que la fluidité de leur réponse aux questions. Les approches
pour le recueil de ces données sont aussi multiples : I’enquéte par questionnaire, I’entretien
semi-dirigé, I’observation et les tests de compréhension et de production. Tout cela conduit a
une multiplication des méthodes de traitement des données. Nous procédons par exemple a
’analyse du contenu pour les données verbales, a la transcription des processus d’écriture dans
les tests d’écrit (avec les paramétres temporels et les opérations d’écriture), et au traitement
statistique des résultats des tests. Notre recherche se situe donc aussi au croisement
méthodologique entre le quantitatif et le qualitatif. La méthode quantitative et statistique est
essentiellement employée pour relever la fréquence relative des stratégies ou de 1'usage du
transfert, étudier les corrélations et comparer les valeurs de différentes variables (par exemple,
les liens entre le temps de réflexion des apprenants dans les tests, les types d’El, le niveau de
frangais des apprenants, et 1'usage ou non du transfert de la L1). La méthode qualitative
s’emploie quant a elle dans I’analyse du contenu des données verbales des apprenants pour
relever et catégoriser les connaissances transférées, les stratégies d’interprétation et de
mémorisation, les processus de traitement lors de I’activité d’écriture dans les tests écrits et les
erreurs dans les tests. L approche est choisie en fonction de la question posée et de 1’objectif
de I’étude. Comme le conclut Grosbois (2007 :11) « plutdt que de s’exclure, il s’avere qu’ils
[plusieurs types de recherches de la didactique des langues] se complétent dans la mesure ou

ils renseignent différemment ».

1.1.2 Choix d’action

Comme nous I’avons indiqué plus haut, nous concevons dans le protocole une simulation
d’apprentissage des EI du type ponctuel*. Afin d’en assurer ’homogénéité, ce contexte
d’apprentissage exige de présenter les mémes matériaux selon le méme déroulement pour tous

les participants. En nous inspirant des approches d’enseignement des EI (section 3.3 du

4 Ce mode d’apprentissage correspond davantage a notre observation : 1’apprentissage des EI dans les
manuels se limite souvent a une activité de découverte et un exercice de rappel, sans activité
d’accommodation des connaissances, d’ou notre nomination « apprentissage du type ponctuel ».
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Chapitre 2) et en prenant en compte en méme temps les caractéristiques linguistiques des EI

(section 1.2 du Chapitre 2), I’objectif de cette activité d’apprentissage est de développer chez

les apprenants les compétences suivantes :

Etre capable de reconnaitre le sens idiomatique de chaque EI ;
Etre capable de produire les EI sans erreur formelle (lexico-syntaxique) ;

Etre capable d’utiliser les EI dans un contexte approprié.

En suivant les propositions des recherches concernant la qualité des traces mémorielles du

lexique (Chapitre 3, section 3.2.4), nous faisons en sorte que le traitement du lexique soit assez

profond pour assurer un minimum de mémorisation.

La démarche de Schouten-van Parreren (1985, cité par Mondria & Boer, 1991) convient

non seulement a 1’objectif que nous fixons, mais aussi aux types de données que nous devons

recueillir. Dans I’état actuel de nos connaissances, cette démarche nous semble la meilleure,

nous avons choisi de 1’adapter a notre protocole de recherche. Cette démarche consiste a

combiner trois actions dans ’apprentissage du vocabulaire dans la lecture : deviner, vérifier et

analyser. Ces trois actions se traduisent comme suit, toujours dans le cadre de notre recherche.

1)

2)

3)

Notre

L’action de deviner consiste a inciter I’apprenant a émettre des hypotheses sur le sens
des EI hors contexte et puis en contexte, il y a donc un traitement profond du lexique
qui favoriserait la mémorisation. Cette étape, avec 1’approche de verbalisation de
pensées (section 1.2.1), nous permet de fournir les données nécessaires a 1’appréciation
des stratégies d’interprétation utilisées par chaque apprenant pour chaque EI ;
L’action de vérifier peut avoir lieu dans deux circonstances : 1’apprenant vérifie son
hypothese lorsque les EI sont mises en contexte, et lorsque 1’enquéteur fournit le sens
idiomatique de chaque EI. Ce travail de vérification suit immédiatement 1’action de
déduction, ce qui permet d’éviter ou de diminuer I’impact d’une mauvaise déduction
sur la mémorisation ;

L’action d’analyser, quant a elle, a lieu au moment ou 1’apprenant doit réfléchir a la
valeur axiologique, aux particularités au niveau syntaxique (choix des constituants,
figement et sa variation), au contexte d’usage de I’El présentée avec le support qui offre
son sens, sa forme sans et en contexte. De méme que 1’action de deviner, cette étape

aide I’apprenant a retenir les EI.

expérimentation est composée de deux phases. La premiére phase consiste

essentiellement en une session d’apprentissage des EI ou I’enquéteuse ameéne les apprenants a
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réaliser trois actions avec chacune des 18 El : deviner, vérifier et analyser (pour la liste
définitive d’EIl, voir Tableau 11 dans la section 2.1.1). Cette premiére phase finit par un test de
remplissage a ’écrit (qu’on nomme « Test de remplissage immédiat »). La deuxiéme phase,
qui a lieu une semaine plus tard, consiste a faire passer, aux mémes apprenants, 3 tests de
compréhension et de production avec ces mémes EI : un test de remplissage a I’écrit (« Test de
remplissage différé »), un test de définition et un test de contexte. En effet, nous employons
essentiellement une approche par tests pour évaluer le niveau de maitrise des EI des participants.
Nous y reviendrons dans la section 1.2.2 de ce chapitre. La procédure est présentée dans le

schéma suivant, que nous expliquons en détail dans la section suivante.

Figure 14. Déroulement de notre expérimentation

Phase 1 Phase 11

Renseignement sur la représentation
de distance L1-L2 sur le prérequis de
18 EI

Deviner le sens d’une EI, en expliquant
les stratégies d’interprétation (hors
contexte, puis en contexte textuel)

Test de remplissage différé (1)

v

Recueil des informations
personnelles, celles sur les
habitudes d’apprentissage du

frangais, sur 1’auto-perception du

niveau du frangais

y
Vérifier et analyser I’EI du point de
vue sémantique, lexico-syntaxique et
contextuel ;

Y
Test de définition (I1I)

Une

7

v
Test de contexte (IV)

Comparer avec équivalence en L1

1
1
1
1
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Expliciter les stratégies de
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Noter le niveau de difficulté de chaque
EI aprés les avoir toutes apprises

mémorisation pour chaque EI

~
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Test de remplissage immédiat (I)
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1.1.3 Choix du courant d’apprentissage

Behaviorisme, cognitivisme, constructivisme et socioconstructivisme sont les quatre
principaux courants a la base de ’activité pédagogique. Ils s’intéressent a la réussite de 1'acte

d'apprentissage. Ces quatre courants marquent l'histoire du développement de la psychologie
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de l'apprentissage, ainsi que d'autres disciplines qui les prennent comme référence. La
référence a ces quatre courants est fréquente dans les travaux sur la pédagogie et les travaux de
psycholinguistique appliquée a l'acquisition des langues étrangéres. Pour envisager notre
expérimentation d’apprentissage, nous nous appuyons essentiellement sur deux courants

d’apprentissage : le constructivisme et le socioconstructivisme.

1.1.2.1 Le constructivisme

Le constructivisme est largement développé par Piaget (1964) en réaction au behaviorisme?*.
Le constructivisme s’appuie sur I’hypothése selon laquelle I'organisme posséde des structures
adaptatives qui sont constituées par des systémes actifs de réponse et de réorganisation. La
théorie piagétienne est « cognitive » puisqu'elle consiste a élaborer une théorie de la
connaissance. Pour Piaget, les connaissances sont construites successivement. Elles ne
s'acquierent pas par la transmission directe de la personne qui les posseéde vers celle qui va les
posséder, cette derniére n’ayant qu’a les mémoriser. C'est la perception des expériences passées
de l'individu qui sert de base pour construire sa représentation de la réalité, ou du moins
l'interpréter. Ces expériences passées se mettraient en interaction avec l'environnement pour
provoquer une modification cognitive. Compte tenu des nouvelles expériences et du contact
avec l'environnement, la structure des schémes mentaux deviendrait de plus en plus complexe

(Kozanitis, 2005 : 5-6).

L'apprentissage, d'apres les constructivistes, peut se présenter comme un processus
mental en trois étapes consécutives : construction, déconstruction, reconstruction, ou dans des
termes plus courants : assimilation, accommodation, équilibration. Selon le processus de
l'apprentissage, I’apprenant essayerait d'incorporer les données extérieures pergues au sein de
sa structure cognitive pour les faire correspondre a ses représentations internes (les schémes) ;
lorsque cette assimilation n'est pas possible, il y aurait une accommodation, c'est-a-dire que la
structure cognitive initiale, ou schémes mentaux, seraient modifiés afin d'incorporer ces
nouveaux éléments provenant de la situation. A la suite de I'assimilation ou a I'accommodation,
les anciennes représentations se renouvelleraient et dans le cas ou I'écart entre les données
extérieures et les représentations mentales serait trop important, il y aurait une étape

d'équilibration majorante pour réduire cette disparité (Defays, 2003 : 190-191). Tout au long

46 Selon le behaviorisme, l'apprentissage est le résultat d'un conditionnement de 1’apprenant par son
environnement, répondant & des stimulus.

170



de ce processus en trois €tapes, il y aurait un déséquilibre cognitif suscité par la perte de sens
et par la nécessité de reconstruction que ce processus lui impose. Pour De Vecchi (1996), la
perte de sens et 1'équilibration majorante seraient les conditions nécessaires au processus
d'apprentissage. Dans I'enseignement, le constructivisme suggére que toute personne
apprendrait mieux lorsqu'elle s'approprie des connaissances par l'exploitation et I'apprentissage
actif. L'enseignant devrait donc exploiter les connaissances antérieures de ses apprenants pour
les confronter aux connaissances a acquérir dans des activités servant essentiellement a

provoquer le processus d'assimilation-accommodation-équilibration.

1.1.2.2 Le socioconstructivisme

Initié par Vygotsky (1930s), le socioconstructivisme s'inscrit dans le prolongement du
constructivisme. En effet pour les socioconstructivistes, les connaissances sont construites et

non transmises, et leur acquisition nécessite une pratique réflexive.

Par rapport au constructivisme, le socioconstructivisme met l'accent sur les dimensions
d'interactions sociales, d’échanges, de verbalisation, de co-construction ou de co-élaboration.
D'apres les socioconstructivistes, le processus d'acquisition donnerait de meilleurs résultats
lorsqu'on met a profit les interactions sociales. Ces derniéres permettent de tester et de remettre
en question notre propre compréhension ainsi que celle des autres. L’étre humain développe
ses capacités cognitives dans sa vie sociale et dans l'interaction avec son milieu (Rivenc, 2003).
La différence entre les théories de Piaget et celles de Vygotski réside essentiellement dans
l'importance accordée par chacune a l'interaction sociale dans l'apprentissage. Pour Piaget,
l'individu assimile d'abord seul des connaissances et les met ensuite en usage dans ses
interactions avec d'autres individus, en revanche Vygotsky envisage que l'individu assimile

d'abord des connaissances avec l'aide des autres, puis seul.

Dans la perspective socioconstructiviste, I'enseignement doit favoriser 1'échange entre
l'enseignant et I'apprenant et entre les apprenants eux-mémes. Le rdle d'enseignant n'est plus
un transmetteur, mais un « tuteur » ou un « guide » dans le processus d'apprentissage des
apprenants. Dans le paradigme socioconstructiviste, les notions les plus connues proviennent

souvent du domaine psycholinguistique :

- La zone proximale de développement (ZPD) (Vygotsky, 1934) pour souligner 1'enjeu
qu’il y a a repérer et transformer ce que l'apprenant est en mesure de faire en

collaboration a partir de ce qu'il sait déja faire tout seul ;
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- Le processus d'étayage (Bruner, 1983) selon lequel apprendre est un processus
interactif dans lequel les gens apprennent les uns des autres ;

- Le conflit sociocognitif (Doise & Mugny, 1981 ; Perret-Clermont, 1979), qui met en
évidence le role formateur d'un débat d'idée, de la divergence de points de vue qui se
développe sur fond de dialogue ;

- La métacognition qui désigne la capacité d’un individu a avoir conscience de et a
réfléchir sur sa propre activité, le développement de cette capacité s'avérant favorable

a l'apprentissage (Flavell, 1976).

1.1.2.3 Application dans le protocole de notre recherche

Le constructivisme constitue le courant principal que nous suivons pour concevoir notre
activité d’apprentissage. Cela implique que lors de la présentation de chaque EI, nous devons
mettre ’accent sur les connaissances antérieures dont disposent déja les apprenants en L2. La
démarche de I’enchainement des trois actions mentionnées précédemment se conforme assez
bien aux principes du constructivisme. En effet, les connaissances antérieures peuvent étre
mobilisées dés 1’action deviner. Pour 1’action analyser, nous concevons trois questions
abordant respectivement les aspects sémantique, syntaxique et pragmatique des EI présentées.
Ces questions sont congues dans le but de mener les apprenants a réfléchir sur I’EI donnée a
partir de leurs connaissances préexistantes en L2. Prenons par exemple I’El donner carte
blanche : pour sensibiliser 1’apprenant au figement syntaxique et a I’irrégularité grammaticale
de cette EI, nous lui demandons d’indiquer les différences de structure syntaxique de I’EI par
rapport aux regles syntaxiques qu’il connait en L2, nous nous attendons a une réflexion de
I’apprenant telle que : « cette EI est particuliére puisqu’il manque un déterminant devant le
nom carte ». En ce qui concerne 1’aspect pragmatique, nous demandons a I’apprenant de
déterminer le type de contexte dans lequel I’EI est utilisée selon sa propre compréhension du

contexte textuel donné.

Que fera alors le chercheur pendant la session d’apprentissage ? Quel sera son
positionnement dans I’enquéte ? Derriére cette question du positionnement du chercheur se
profile un paradoxe li¢ au second courant d’apprentissage que nous venons de présenter, le
socioconstructivisme. Ce courant souligne I’importance de I’interaction sociale dans
I’acquisition d’une L2. Il implique un échange de points de vue entre les interlocuteurs.

Néanmoins, le transfert étant un phénomene cognitif, il nous oblige a nous concentrer sur le
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traitement cognitif et les réflexions de chaque individu. Une session collective réunissant
plusieurs apprenants peut favoriser I'impulsion de [’échange interpersonnel dans
I’apprentissage, mais elle ne permet pas le recueil des données tel que nous le souhaitons. De
plus, pour étudier les variables dans les meilleures conditions, nous devons minimiser les
facteurs provenant de I’interaction interpersonnelle pour favoriser I’exactitude des résultats. En
prenant en compte tous ces ¢léments, nous avons choisi d’isoler chaque apprenant tout au long

de I’expérimentation.

L’interaction entre 1’apprenant et le chercheur n’est pas non plus libre, celui-ci devant
garder une neutralité envers ce qu’il observe et ne pas s’y impliquer personnellement. Le
chercheur n’est donc que I’exécuteur de I’activité et des tests, son réle n’est a ce moment-la
que d’assurer le bon déroulement de I’expérimentation. Néanmoins, le « paradoxe de
I’observateur » peut toujours exister, sous une forme ou une autre. On cherche a observer ce
qui se passe (ici ’interprétation des EI) en situation normale, sans observateur. Du point de
vue de I’apprenant, la présence de I’expérimentateur remplit probablement un rdle
d’interlocuteur. Le comportement de 1’apprenant en présence de 1’expérimentateur peut
différer de celui qu’il aurait s’il était seul. On ne peut pas tout a fait négliger I’impact du
chercheur sur les décisions que prennent les apprenants au cours de 1’expérimentation, méme
s’il s’agit de D’observation d’un apprentissage individuel. En revanche, la présence du
chercheur en tant qu’« interlocuteur » sera indispensable pour recueillir les réflexions des
apprenants de la facon la plus exhaustive possible. Pour éviter le méme inconvénient apparu
dans la recherche de Liontas (2002) concernant la collecte des stratégies d’interprétation des
EI (section 2.1.3 du Chapitre 3), la technique de verbalisation, étayée nécessairement par un
interlocuteur, semble le choix le plus pertinent pour recueillir ce type de données. Nous

présentons cette technique dans la section suivante.

1.2 Recueil des données

Pour recueillir des données, nous faisons appel a deux méthodes d’enquéte : I’enquéte par
questionnaire et I’enquéte par entretien semi-dirigé. En outre, nous utilisons deux approches :
les approches de la verbalisation qui consistent a relever essentiellement les données verbales
concernant les stratégies d’interprétation et de mémorisation des EI des participants (section
1.2.1), et les approches par tests qui consistent a recueillir des indices sur le niveau de maitrise

des EI des participants (section 1.2.2).
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1.2.1 Approches de la verbalisation

La premicére difficulté de 1’étude du transfert réside dans le fait qu’il s’agit d’une activité
mentale qui n’est pas directement observable. Comme I’indique Meisel*’ (1983 : 30), il est
impossible de déterminer la trace du transfert par une analyse des « phénomenes de surface »
(surface phenomena), car différentes stratégies peuvent conduire aux mémes formes de
résultats. Il nous faut donc chercher les indices de 1’'usage du transfert de la L1. Nous utilisons
ainsi les approches de verbalisation, ¢’est-a-dire que nous faisons s’exprimer les apprenants
sur leurs fagons de traiter, d’analyser et de mémoriser les EI, sans qu’ils soient conscients de
I’intention du chercheur. L analyse d’un tel discours nous permet de déterminer si I’apprenant

recourt a la L1 ou a une autre stratégie concernant les EI

Dans la plupart des cas, pendant I’expérimentation, la verbalisation des apprenants reléve
d’une simple explication des raisonnements, en réaction aux questions de 1’expérimentateur.
C’est D’approche qu’on utilise pour relever les stratégies de mémorisation. On
I’appelle : « verbalisation rétrospective » (sur la tdche qui vient d’étre accomplie). Pour
dégager les stratégies d’interprétation des apprenants, nous appliquons une technique
spécifique de verbalisation : la verbalisation des pensées a haute voix (think-aloud protocol).
C’est un choix adopté pour garantir I’exhaustivité des stratégies d’interprétation. D’apres
certains chercheurs comme Ericsson et Simon (1993), Green et al. (2011), la verbalisation des
pensées durant la réalisation des taches peut offrir des informations fiables sur le processus des

activités mentales, avec peu d’interférences sur les résultats.

Pour souligner la nécessité d’utiliser une telle approche dans notre recherche, il nous
semble important d’expliquer ce que nous entendons par le terme interprétation. Le choix de
ce terme vise a le différencier du terme compréhension, utilisé¢ dans les recherches sur le
traitement cognitif des El en L1 (section 2.1 du Chapitre 2). Ce terme apparait également dans
les recherches sur le traitement des El en L2 (section 2.1 du Chapitre 3). Autant dans le domaine
de la L1 que dans le domaine de la L2, ces recherches en compréhension des EI s’intéressent
en particulier au traitement de I’ambiguité sémantique (littérale ou idiomatique) des EI. En ce
qui nous concerne, nous étudions la fagon dont les apprenants étrangers décodent les nouvelles

EL puis quand et comment ils effectuent le transfert de la L1. Ce serait sous I’influence

47 “Different strategies produce the same structural results, making it thus impossible to decide, by means of an
analysis of surface phenomena, whether transfer has occurred or not” (Meisel, 1983: 30).
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parallele de leurs connaissances en L1, en L2 et de leur systétme d’interlangue que les
apprenants émettent les hypotheses sur le sens d’une EI inconnue. C’est cela qu’évoque pour
nous le terme interprétation, a I’instar de I’interprétation en musique ou tout musicien
interpréte le méme morceau d’une fagon qui lui est propre. Dans la partie suivante, nous nous
concentrons sur I’approche qui permet de relever cette variation dans I’interprétation des EI,

donc la verbalisation des pensées, avec quelques principes de mise en place.

La technique de verbalisation des pensées est notamment utilisée en psychologie, en
ergonomie, et dans d’autres domaines des sciences sociales, par exemple le suivi des processus
dans la lecture, 1'écriture, et la traduction. Elle consiste a faire expliciter au participant ses
pensées lorsqu’il effectue une tache cognitive, par exemple, la résolution d’un probléme
mathématique ou la compréhension d’un texte, dans le but de rendre observables les
mécanismes utilisés (Gufoni, 1996 ; pour la référence théorique, voir Ericsson & Simon, 1993).
Dans le cadre de notre recherche, cette technique est essentiellement utilisée pour analyser le
processus du traitement des EI au moment ou I’apprenant décode le sens des EI hors et en
contexte, donc au moment ou il produit son interprétation des EI. Les objectifs de la technique

de verbalisation de pensées, d’aprés Olson et al. (1984: 254), sont les suivants:

[the focus of the TA task] should be to get subjects to report the content of their immediate
awareness rather than to report explanations of their behavior. Further, subjects should be
asked to report what they are thinking right now, not what they remember thinking some time
ago [...] TA (think-aloud) data should not be taken as direct reflections of thought processes

but rather as data that are correlated with underlying thought processes.

En reprenant le propos des auteurs point par point, nous pouvons comprendre que le discours

obtenu chez un participant a 1’aide de cette technique doit :

(1) Révéler les pensées du participant plutot qu’expliquer son comportement ;
(i1) Révéler les pensées de 1’action présente plutdt que les réflexions de 1’action passée ;

(1)  Révéler les indices reliés aux processus de pensée sous-jacents.

Pour la mise en place de cette technique dans le cadre de notre recherche, nous suivons la

procédure proposée par Olson ef al. (1984):

The important point vis-a-vis the use of the [think-aloud] task to study comprehension is that
one be explicit with the subject about what to talk about. The exact list of suggestions should

be motivated by theoretical ideas or by prior research.
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Apres I’explication des consignes, nous donnons aux apprenants des modeles d’exemple pour
les aider a construire leurs propos. Chaque modele d’exemple inclut un facteur censé intervenir
dans la compréhension des EI, tel que 1’appui sur le sens littéral de I’El, le recours a la L1 ainsi
qu’aux autres langues connues, la focalisation sur un mot clé¢ de I’EIl ou la référence aux

connaissances en L2.

D’apreés Green, Robertson et Crocker Costa (2011), I’activit¢ de verbalisation ne
solliciterait pas de charge cognitive supplémentaire chez les participants, a condition que ceux-
ci se familiarisent avec ce mode d’explicitation. Nous prévoyons donc un temps d’essai avec
I’apprenant pour qu’il appréhende au mieux cette technique. Pour encourager I’apprenant a
verbaliser ses pensées, nous utilisons des « astuces » couramment utilisées dans les enquétes

par entretien. Nous expliquons cela dans les procédures de I’expérimentation.

Le temps de réflexion est un critére pris en compte dans de nombreuses recherches afin
de révéler le niveau de difficulté dans I’interprétation des EI. Plus I’apprenant passe du temps
a deviner le sens de I’El, plus on considére que I’interprétation de 1’El est difficile. Cependant,
le recueil de ce temps n’est pas compatible avec cette approche de verbalisation. En effet, ce
temps de réflexion pourrait étre allongé par le processus de verbalisation. De plus, dans la
mesure ou la verbalisation s’inscrit dans une sorte d’interaction, c’est-a-dire que 1’enquéteuse
intervient pour assurer de 1’exhaustivité des stratégies d’interprétation de I’apprenant, le temps
qui s’écoule entre la présentation du stimulus (une EI) et I’émission de I’hypothése de
I’apprenant comprend également le temps de réflexion de I’enquéteuse et le temps d’échange.
Nous ne tenons donc pas compte des données temporelles dans I’analyse de la déductibilité des
EI, a savoir la possibilité que le sens d’une EI est déduit correctement par les apprenants.
Néanmoins, nous prenons bien en compte les paramétres temporels dans la réalisation des tests

ou il n’y a pas a priori d’interaction verbale entre le participant et I’enquéteur.

1.2.2 Approches par tests

L’idéal est de relever les compétences liées aux EI dans une communication authentique ou
quasi-authentique. Néanmoins, la difficulté sera constituée non seulement par la complexité a
offrir un tel contexte de communication (il faut par exemple suivre les productions langagiéres
des apprenants dans leur vie quotidienne ou par un jeu de rdle), mais surtout par le niveau de
contrdle des facteurs, comme la perception des sons entre les interlocuteurs, le type

de I’échange et la pression (de communication) qui tend a inhiber la production orale. Nous
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choisissons enfin une approche par tests afin de minimiser les interférences avec des facteurs

externes.

A la différence de certaines recherches étudiant le lien entre le transfert et ’apprentissage
des EI, par exemple celle d’Irujo (1986), nous n’employons pas de tache de traduction. D’aprés
Meisel (1983 : 17), une tache menerait son exécutant a développer ou a privilégier certaines
stratégies pour accomplir cette tache. C’est ce que Meisel appelle « processus d’¢élicitation »
(elicitation procedures). Un test de traduction solliciterait davantage la dépendance a la L1 ou
le transfert a partir de la L1. Néanmoins, en plus de I’étude du fonctionnement du transfert de
la L1, nous étudions aussi les variables influencant le choix de ce transfert. La nature des taches

effectuées doit interférer le moins possible avec ce choix.

1.2.2.1 Types de tests employés

Nous adoptons une double approche sémasiologique et onomasiologique dans la conception
de nos tests. Ces deux approches sont préconisées par Cavalla (2009 : 6-10) pour
I’enseignement des EI en classe de FLE, et recommandées par Picoche (1992, cité par Cavalla,
2009) pour leur efficacité dans le développement des compétences lexicales de 1’apprenant.
Ces deux approches se différencient I’'une de 1’autre par la fagon de traiter la forme et le sens
des unités lexicales. Dans le cas des EI, la forme renvoie a la structuration lexico-syntaxique
et le sens renvoie au sens idiomatique conventionnel de I’El. Dans I’enseignement, I’approche
sémasiologique consiste a sensibiliser d’abord 1’apprenant a la forme de I’EIl afin d’en
déterminer le sens. Les questions pédagogiques peuvent étre: « Que signifie cette
expression ? », « Comment puis-je ’utiliser dans un contexte ? ». Quant a 1’approche
onomasiologique, on « prend pour point de départ un ensemble de concepts plutét qu’un
ensemble de mots » (Picoche, 1992 : 131, cité par Cavalla, 2009). La question pédagogique
peut étre : « De quelle expression a-t-on besoin pour exprimer ce concept ? », « Est-ce que

Vous connaissez une expression qui signifie ‘avoir une tres forte peur’ ou ‘étre trés maigre’ ?».

Dans le cadre de notre recherche, 1’approche sémasiologique est utilisée dans le test de
définition et le test de contexte. Dans le test de définition, I’apprenant doit fournir un sens a
I’EL, par exemple, avoir la main verte, dans la phase II de I’expérimentation. Ce test consiste
essentiellement a évaluer la capacité de reconnaissance du sens d’une EI apprise ; dans le test
de contexte, 1’apprenant propose un contexte dans lequel I’El avoir la main verte peut étre
utilisée. Ce test examine la pertinence des apprenants dans le choix des contextes pour I’EL

L’approche onomasiologique, quant a elle, est employée dans les tests de remplissage ou
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I’apprenant doit restituer a 1’écrit la forme de I’EI en fonction du sens ou du contexte donné.
Le test de remplissage est semi-guidé. Il consiste a évaluer la maitrise de la forme de I’EL Par

exemple, I’apprenant doit compléter la phrase suivante a 1’écrit :

(14) Vous avez un beau jardin. Vos fleurs sont magnifiques. Vous (savoir bien jardiner) !

A partir d’un test de remplissage nous pouvons dégager une variété d’erreurs formelles qu’un
questionnaire a choix multiples ne peut pas fournir, comme *avez main verte (manque
d’article), *avez le main vert (erreur en genre), *avez les mains vertes (erreur en nombre), *avez
les mains vert (erreur en accord), ou encore d’autres réponses erronées qui peuvent étre

¢loignées de la réponse attendue.

Dans tous les tests, les EI sont mélangées, elles ne sont présentées selon aucune catégorie
(ni le type de relation interlinguistique, ni I’opacité sémantique, ni la structure syntaxique). Les

EI présentées sont testées quatre fois par quatre tests différents.

1.2.2.2 Modalité écrite et orale ?

Dans le cadre de notre recherche, plusieurs facteurs entrent en jeu dans le choix de la modalité
écrite ou orale des tests. L’avantage d’un test a I’oral est qu’il permet de relever des données
reflétant la rapidité de réflexion de 1’apprenant au moment de son contact avec un élément
linguistique (reconnaissance du sens, par exemple), ainsi que de recueillir chez celui-ci des
explications relativement plus spontanées, riches et susceptibles d’étre clarifiées (pour
expliquer le contexte d’usage d’une EI, par exemple). Dans le test de définition et le test de
contexte, les apprenants répondent a I’oral aux questions (avec les EI présentées a 1’écrit) et les
réponses sont enregistrées sous forme audio. En revanche, étant donné 1’important nombre de
paramétres a mesurer dans 1’analyse des résultats, certaines compétences propres a 1’oral,
comme la prononciation ou la prosodie, ne peuvent pas étre prises en compte pour notre

recherche, méme si celles-ci constituent aussi des éléments importants dans la maitrise des EI.

En revanche, les tests de remplissage sont a 1’écrit. Ce choix se justifie principalement
par les particularités des apprenants chinois qui constituent le public de notre recherche.
Comme nous I’avons indiqué dans le premier chapitre, la méthode d’enseignement dominante
du FLE en Chine s’appuie notamment sur la traduction et la grammaire. La L2 est
principalement représentée a I’écrit plutdt qu’a I’oral. Le programme d’apprentissage ainsi que
les évaluations peuvent en témoigner. Sous ’influence de cette méthode d’enseignement, la

plupart des apprenants chinois possédent des compétences langagieres déséquilibrées entre
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I’écrit et ’oral. En effet, les perceptions des apprenants de leur niveau en frangais (que nous
avons recueillie pendant I’entretien semi-dirigé) confirment cette tendance : la majorité des
apprenants interviewés reconnaissent mieux maitriser la compétence écrite que la compétence
orale, dans la compréhension comme dans la production. Cette tendance se retrouve aussi chez
ceux qui ne sont pas issus du cursus traditionnel d’apprentissage du frangais en Chine,
probablement a cause de leurs habitudes culturelles d’apprentissage (section 2.2.4 du Chapitre
1). Le probleme de « face » et le peu d’importance accordée a la parole, qui sont tous deux
assez marqués dans la culture chinoise (voire asiatique), contribueraient au développement de
ce déséquilibre en compétences langagiéres. Etant donné les difficultés de la mise en place des
tests a I’oral en L2 et les particularités des apprenants chinois, nous avons choisi la modalité
écrite dans les tests onomasiologiques. Un test de remplissage a 1’écrit, comme celui que nous
avons mis en place, présente aussi d’autres avantages que nous expliquons dans la sous-section

suivante.

1.2.2.3 Tests de remplissage : étude de I’écriture en temps réel

Du point de vue du mécanisme de production, I’écrit et 1’oral sont fortement identiques.
D’aprés Bourdin (1999 : 124), les modéles de production mis en ceuvre selon ces deux canaux
sont similaires. Ils disposent tous de « trois composants principaux gérés par une instance de
contrdle » qui sont respectivement un composant pre-linguistique (I’élaboration conceptuelle
du message), un composant linguistique (la sélection des items linguistiques) et un composant
articulatoire (la production orale par ’articulation phonétique ou écrite par I’activité grapho-
motrice) (Hayers & Flower, 1980, 1986). La différence majeure que 1’on peut trouver entre ces
deux canaux, c’est la lenteur qui est plus facilement admise dans I’activité d’écriture. Cette
lenteur fait qu’« un fonctionnement en paralléle des processus de planification, conceptuelle
ou linguistique, (et/ou de contrdle) d’une part, et d’exécution matérielle d’autre part, peut
paraitre virtuellement beaucoup plus probable a I’écrit qu’a ’oral » (Foulin, 1995 : 498). L acte
d’écriture ne suscite pas a priori de charge cognitive supplémentaire chez les scripteurs
expérimentés. D’apres les chercheurs comme Gould (1978, 1980, cité par Bourdin, 1999) qui

¢tudie la production écrite, I’activité grapho-motrice (1’écriture) est automatisée et se déroule
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sans contrdle conscient chez les scripteurs expérimentés, caractéristiques propres a nos

participants*®,

La modalité écrite facilite le recueil des données. Cependant, elle donne la possibilité de
mettre en ceuvre un composant de « révision » plus important qu’au cours de la modalité orale.
En effet, tant qu’il n’a pas fini d’écrire, 1’apprenant pourra continuer a chercher des mots, a les
organiser et revenir sur ce qu’il a déja écrit afin d’effectuer des modifications. Nous pouvons
supposer plusieurs raisonnements possibles avant 1’écriture d’une bonne réponse qui pourrait
soit étre le résultat d’un certain automatisme, soit le fruit de nombreuses hésitations et
modifications. Il n’est sans doute pas pertinent de considérer que les niveaux de maitrise des
EI, dans ces deux cas, sont identiques. En effet, comme nous le mentionnons plus tard, les
opérations et les hésitations dans 1’écriture des réponses sont les indices du niveau de maitrise.
Et selon nous, ces indices doivent aussi étre pris en compte dans 1’analyse des résultats en ce
qui concerne le niveau de maitrise des EI. De ce fait, nous nous intéressons non seulement au
taux de réussite (déterminé par le produit final), mais aussi a la fagon dont les réponses sont
produites avec les indices comme les opérations d’écriture et le temps de pause pendant

I’écriture.

L’étude de D’activité cognitive dans la production du langage écrit est 1’objet de
différentes approches, telle que les protocoles verbaux et I’analyse du texte produit. Les
analyses qui mettent en jeu I’enregistrement en temps réel sont plus récentes que d’autres
approches (Espéret ef al., 1994). Dans cette approche, les chercheurs s’intéressent notamment
aux parameétres temporels pour étudier le coiit et la durée du traitement de 1’information aux
différentes étapes de la production écrite. En effet, d’aprés ces chercheurs, les parametres
temporels, comme a [’oral, permettent de révéler les activités cognitives sous-tendant la
production langagiére. La durée des pauses que le scripteur réalise durant sa production est
1’un des paramétres les plus étudiés (Chanquoy & Fayol, 1991 ; Passerault, 1992). A I’écrit, la
durée d’une pause correspond au temps qui s’écoule entre 1’arrét et la reprise de la transcription.
Sa longueur semble liée a plusieurs facteurs, comme la difficulté de la tache, le niveau de
traitement et 1’habileté du scripteur. D’apres Foulin (1995 : 485), la pause est méme « un
indicateur plus valide a I’écrit qu’a I’oral », du fait que la pause a 1’oral peut remplir des

fonctions purement communicatives et correspondre a d’autres activités que le traitement des

48 L’apprentissage du mandarin, notamment celui de la phonétique, utilise le systéme alphabétique, pinyin. Les
Chinois sont depuis leur primo-scolarité familiarisés avec celle-ci. De plus, I’initiation a 1’anglais et a I’écriture
de son systeme alphabétique se fait assez tot pour la plupart des jeunes.
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informations, par exemple ’activité respiratoire et 1’organisation prosodique du discours.
Cependant, I’interprétation des pauses a 1’écrit pose aussi des problémes. Une pause peut étre
le reflet de différentes opérations, non seulement de la planification, mais aussi de la révision.
Son absence ne peut pas non plus prouver 1’absence de ces opérations, puisque les recherches
montrent que le scripteur peut réaliser des traitements de planification parallelement a
I’exécution grapho-motrice (Passerault, 1992). De ce fait, il est difficile d’associer la pause a
une seule opération mentale de facon définitive. D’ailleurs, Foulin (1995 :487) affirme que « ni
la localisation, ni la durée de la pause ne permettent, a elles-seules, de spécifier la nature du

(ou des) traitement (s) réalisé (s) ».

Nous nous contentons ainsi, dans cette recherche, de quantifier la durée des pauses sans
aucune interprétation définitive. Les pauses lors de 1’activité d’écriture sont alors comptées
avec le temps de lecture comme I’ensemble du temps de réflexion. En plus des pauses, nous
prenons également en compte les opérations d’écriture, telles que I’ajout, la suppression et le
remplacement, qui nous semblent aussi révélatrices du processus de traitement des EI et qui
nous indiquent s’il existe de réelles difficultés dans la reproduction des EI. L autre élément que
nous prenons en compte est 1’énoncé oral produit spontanément par 1’apprenant lorsqu’il
effectue ces tests écrits. En effet, il arrive au scripteur de verbaliser, de facon spontanée, ses
pensées en méme temps que son activité grapho-motrice. Ces informations ne sont pas
systématiquement produites mais, lorsque c’est le cas, elles refletent en général les activités
mentales du scripteur, par exemple il répéte I’¢élément qui lui pose probléme ou s’interroge sur
la pertinence d’un choix. Nous recueillons ces données essentiellement pour analyser les points
de difficulté que présentent les EI pour les apprenants. Pour récolter toutes les données
mentionnées, nous utilisons 1’enregistrement chrono-audio-vidéo (technique présentée dans
Foulin & Fayol, 1988). Ces vidéos renseignent le relevé des opérations d’écriture effectuées

pendant le test. Nous précisons plus tard la méthode de transcription (section 2.2.2).

1.3 Le protocole

Dans cette section, nous décrivons d’abord les participants de notre recherche, les critéres qui
président au choix des EI utilisés dans le protocole, enfin les deux phases qui composent la

procédure de notre recherche.
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1.3.1 Les participants

Les participants ciblés dans le cadre de notre recherche sont des apprenants adultes de FLE de
niveau intermédiaire et avancé (B1-C1 selon le CECRL), dont la L1 est le mandarin standard.
Nous gardons une certaine homogénéité dans le profil des apprenants en ce qui concerne leur
statut social et leur parcours linguistique. Tous les participants sont inscrits dans une université
en France depuis moins de 5 ans. L’inscription dans un établissement frangais exige, en général,
un niveau de frangais minimum de B1 attesté par les tests ou les certifications de référence

internationale®. Ces étudiants ont été initiés au frangais en Chine avant de venir en France.

Ces participants sont issus de plusieurs structures universitaires de la région du Nord : le
département de I’Enseignement du Francais a 1’International (DEFI) et le département de
Sciences du langage (SDL) de I’Université de Lille, la formation de Diplome d’Université de
Frangais Langue Etrangére (DUFLE) de I’université de Valenciennes et le département de

Francais langue étrangere parcours FLE-FLS-FOS de I’Université d’ Artois.

Sur les 48 ¢étudiants chinois sélectionnés au départ, 8 ont été éliminés pour diverses
raisons : 3 participaient a la recherche-pilote, 2 ont été absents aux tests et 3 ont obtenu des
résultats invalides (seulement 2 expressions sur 18 ont été retenues apreés la session
d’apprentissage d’apres le premier test écrit). Parmi les 40 étudiants restants, 8 sont des
hommes (20%) et 32 sont des femmes (80%)°°, 14 sont de niveau B1 (35%), 13 sont de niveau
B2 (32,5%) et 13 sont de niveau C1 (32,5%). IIs sont tous agés de 20 a 30 ans.

Tableau 13. Participants a notre expérimentation répartis selon leur genre et leur niveau de francais

B1 B2 Cl
Femme 11 10 11
Homme 3 3 2

1.3.2 Criteres de choix des EI

Les recherches antérieures sur la compréhension des EI mettent en évidence les caractéristiques
des EI qui influencent les processus de traitement sémantique, de compréhension et de
production de celles-ci. Parmi ces caractéristiques, on trouve couramment la structure

syntaxique des EI, ’opacité sémantique et 1’équivalence lexico-syntaxique dans la L1 des

49 Le TEF (Test d’évaluation de francais) et les certifications déliv