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Avant-propos

L’idée initiale de cette recherche est née d’une discussion avec une étudiante.
Lors d’un entretien sur les difficultés de rédaction rencontrées par des apprenants
chinois du frangais, cette étudiante a partagé avec nous une expérience personnelle.
Elle venait de rédiger la premicre dissertation de sa vie en 1° année de Master de
langue et littérature francaises. Mais cette premiére tentative avait échoué : mauvaise
note ; commentaire trés négatif. Les difficultés qu’elle avait rencontrées n’avaient pas
trait a des entorses a la grammaire ni au lexique. Il s’agissait d’un probléme « plus
grave »' : un probléme de « logique » selon les propres termes du correcteur. Dans
cette dissertation intitulée De la beauté, 1’étudiante avait élaboré un plan en trois
parties : (i) définition de la beauté ; (if) des différentes sortes de la beauté ; (iii) de la
maniére de bien choisir la vraie beauté. La dissertation avait été concue selon le code
de rédaction d’un texte argumentatif en chinois (le yilun wen). L’étudiante avait
d’abord organisé ses idées en chinois selon une des structures standards du yilun wen,
tels qu’on les lui avait enseignées au lycée : définition-causes-suggestion : la beauté
est difficile a définir (Quoi ?) car il faut distinguer la beauté physique de la beauté
morale (Pourquoi 7). Mais la beaut¢ morale prévaut sur la beauté physique
(Comment ?). Puis elle avait traduit ces idées en frangais. Pourtant, d’apres les
commentaires de son professeur francais, 1’étudiante était réputée souffrir de graves

lacunes dans la capacité a raisonner : «ce n’est pas du niveau intellectuel d’une

I C’est I’étudiante qui utilise elle-méme le terme « plus grave ».
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¢tudiante ». Ce commentaire 1’avait choquée car au cours de ses 17 années d’études

précédentes, elle avait été considérée comme une éléve douée en composition.

Je peux trés bien organiser un yilun wen. Mais pourquoi, quand je procéde de
la méme facon en frangais, ma production subit-elle une évaluation si
négative et suis-je considérée comme une personne qui manque

d’intelligence ? (Commentaire de I’étudiante en question)

En réalité, ce témoignage n’est pas isolé. LI XiaoMing est professeur de
littérature asiatique a Université de Long Island. Elle est d’origine chinoise et sa
langue premiére est le chinois. Dans son ouvrage Good Writing in Cross-Cultural
Context (1996), elle décrit les difficultés qu’elle avait rencontrées en tant qu’étudiante,
lors de son apprentissage de la rédaction en anglais.

J’étais considérée comme un bon scripteur en Chine ... Je me souviens encore
des séances de correction au cours desquelles I’enseignant lisait a haute voix
a la classe un certain nombre des meilleures copies et analysait chaque
rédaction sélectionnée (...). Je me rappelle ma fierté et ma joie quand ma
copie était lue en classe (surtout) quand le professeur se déplacait dans la salle
pour nous la remettre avec notes et commentaires. Bien que les commentaires
fussent toujours plus ou moins les mémes (« bien structuré », « utilisation
fluide et expressive du langage » ...), je chérissais les lignes rouges

gribouillées en marge de mon travail...

Dans les cours d’anglais que j’ai suivis aux Etats-Unis, je me suis vite trouvée
en difficulté et mal armée. Le probléme n’était pas tant avec la grammaire ou
le lexique ... supposés les aspects les plus décourageants de 1’anglais pour un
apprenant chinois, bien que j’aie rencontré beaucoup de difficultés avec ces
aspects de la langue. Mais je pouvais toujours consulter des livres de
grammaire et des dictionnaires, et j’avais été¢ habituée a le faire. C’était les
commentaires portant au-dela du niveau syntaxique dans mon écriture qui me
faisaient réfléchir sans cesse. Ces commentaires étaient généralement
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indulgents et encourageants : « écrivez juste ce que vous pensez », etc. Mais
d’autres commentaires indiquaient qu’écrire tout ce que je pensais et de la
facon qui m’était la plus familiére n’était pas assez bon. Ma rédaction était
parfois « trop vague », d’autres fois « manquait de spécificité » ; d’autres fois
encore, elle était « redondante » ou alors on me disait d’« aller droit au but

»...Comment éviter de tourner autour du pot ? (Li, 1996, p. xi)?

Les ¢étudiants sinophones natifs trouvent souvent que leur travail écrit ou parlé
n’est pas compris ou accepté.

D’un autre point de vue, les professeurs natifs d’une langue étrangere sont
souvent perplexes devant les copies étranges, exotiques — quoiqu’intelligibles —
d’étudiants non natifs.

Prenons I’exemple donné par Anne Bliss (2000). Les productions écrites des
apprenants coréens aux yeux d’un enseignant américain sont aussi mystérieuses que

des romans policiers :

A certains égards, leurs essais ressemblent aux romans policiers d’Agatha
Christie : ils me fournissent des indices mais ne me disent pas vraiment « qui
est le coupable » ni, dans le cas d’une écriture persuasive, ce qu’ils souhaitent
valider. A mesure qu’on progresse a travers les textes argumentatifs, chaque
répétition contient des éléments déja présents, mais de nouvelles idées
apparaissent ex abrupto a la fin de la piece écrite (...). Comme des données
sont tout a tour introduites, puis disparaissent, le lecteur doit suivre les
différentes additions et soustractions, tenter de déchiffrer la logique sous-
jacente, ou encore d’inférer 1’idée principale... Une telle écriture n’est pas

bien récompensée par des universitaires américains. (Bliss, 2000, p. 15)

2 Dans le travail présent, les citations en anglais et en chinois sont traduites par nos soins sauf lorsque

nous disposons de la parution de la traduction frangaise des travaux concernés.
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Un autre exemple nous est fourni par des copies d’étudiants japonais. Aux yeux
d’un enseignant francais, les productions écrites de ces apprenants se caractérisent par

des digressions et des redondances.

Leurs productions orales et surtout écrites paraissent souvent « tourner en rond
» et progresser par a-coups, de fagon incohérente ; les digressions y sont
nombreuses (sous forme d’impressions subjectives et personnelles) et surtout
la redondance, extrémement fréquente, suscite une certaine perplexité chez
I’enseignant qui s’interroge sur le statut de la répétition en japonais : désir

d’insistance, ou effet de style ? (Disson, 2002, p. 182)

Au cours de mes huit années d’enseignement du francais langue étrangere
(dorénavant : FLE) dans une université de Shanghai, mes collegues francais chargés
d’un cours de rédaction m’ont fréquemment parlé des productions écrites de leurs
¢tudiants chinois, les jugeant souvent « illogiques », « répétitives », « vagues », «
incohérentes », « digressives », etc.

Mais pour un professeur chinois, certaines « erreurs » sont compréhensibles si
I’on tient compte des habitudes ou des régles de rédaction enseignées en Chine.

Prenons un exemple : « c’est une catastrophe ; tu réponds a la question du sujet
de la dissertation des le début du texte ». Tel est un commentaire porté par une
collégue frangaise sur la dissertation d’une étudiante chinoise. Répondre a la question
du sujet des le début du texte est une « catastrophe » aux yeux de cette correctrice.
Pourtant, c’est une régle qu’il convient de suivre impérativement dans la rédaction
d’un yilun wen (texte argumentatif chinois) en Chine. Face a une telle introduction, un
professeur chinois se montrerait plus indulgent. Certes, le scripteur n’avait pas suivi
les regles codifiées pour le genre scolaire de la dissertation. Difficile pour autant de
parler de « catastrophe », 1’apprenant n’ayant fait que transférer une convention

d’écriture « a la chinoise » dans sa dissertation « a la francaise ».

Les exemples cités ci-dessus nous révelent un fait important : le fait qu'un éleéve
soit capable de composer (méme trés bien) dans sa langue maternelle ne signifie
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nullement qu’il puisse répondre aux attentes en matiére de composition dans une autre
langue. Outre les aspects linguistiques proprement dits (grammaire, syntaxe, lexique,
etc.), les conventions d’écriture varient d’une culture linguistique et éducative a une
autre. En tant que professeurs, nous éprouvons vivement le besoin de prendre en
compte ces différences afin de permettre a nos étudiants d’écrire un texte en francais
qui soit réussi a tous les points de vue.

Notre these vise a éclairer de manicre contrastive les écarts entre les conventions
d’écriture francaises et chinoises, s’agissant de 1’écriture argumentative, a formuler
des propositions dans le domaine de 1’enseignement/apprentissage du FLE en maticre

d’écrit et a perfectionner I’enseignement de dissertation aupres des étudiants chinois.






Introduction

Rédiger dans une langue donnée est un acte complexe et difficile en raison de la
multiplicité des savoirs et des savoir-faire requis par les activités scripturales.

En régle générale, toute production écrite demande cinq niveaux de
compétence (Albert, 1998, p. 60-61) :

I.  Niveau linguistique : morphologie, lexique, syntaxe ;

II. Niveau référentiel : connaissance des domaines d’expérience et des objets
du monde ;

II1. Niveau socio-culturel : connaissance et appropriation des régles sociales et
des normes d’interaction entre les individus et les institutions,
connaissance de I’histoire culturelle ;

IV. Niveau cognitif : mise en ceuvre des processus de constitution du savoir ;

V. Niveau discursif ou pragmatique: capacité a produire un texte
correspondant a une situation de communication écrite.

La complexité et la difficulté de rédaction résident dans ’articulation de ces cinq
types de compétences.

Ainsi, la production écrite constitue un des objectifs les plus importants et les
plus difficiles de tout enseignement en général et de I’enseignement des langues
étrangeres en particulier. Comme le précisent David et Plane, de toutes les pratiques
langagicres, c’est la production écrite qui se révele la plus complexe et qui nécessite le

plus long temps d’apprentissage (David et Plane, 1996, p. 3).



Cependant, malgré des efforts particuliérement importants, le résultat reste le plus
souvent peu satisfaisant, s’agissant de la rédaction en langue étrangere. Pour un
scripteur en langue étrangere, la réalisation de la tache de rédaction sera plus délicate
car il possede «un répertoire de stratégies limité ou inadéquat et une compétence
linguistique limitée qui peuvent affecter lourdement la qualité des textes écrits » (Sow-
Barry, 1999, p. 56).

Wolff (1996) classe les difficultés des apprenants d’une L2 en trois catégories.
Tout d’abord, les difficultés linguistiques proprement dites, celles qui ont trait a
I’orthographe, a la grammaire, a la syntaxe. Elles correspondent au premier niveau
identifi¢ par Albert (1998), cité ci-dessus. Dans cette optique, « 1’apprenant de L2 se
trouve dans une situation analogue a celle de I’enfant en L1 : ses capacités en langue
écrite doivent étre au moins partiellement réapprises » (Wolff, 1996, p. 110).

Mais comme I’indique Barbier (2003, p. 18), « I’habileté rédactionnelle en L2
implique bien plus que I’appropriation d’un nouveau code graphique ».

La deuxieme source de difficultés consiste a mettre en ceuvre dans la deuxiéme
langue des stratégies de production textuelle congues dans et pour la premiere langue.
C’est ce qui différencie les apprenants d’'une L2 des enfants qui s’approprient leur
langue maternelle. La plupart du temps, I’apprentissage de la deuxiéme langue se fait
lorsque I’apprenant dispose déja d’une base solide en L1. Le niveau cognitif et le
niveau référentiel (pour la plupart des cas) identifiés par Albert ne font pas défaut a
ces apprenants car ils ont déja rédigé dans leur L1 et quelquefois sont des scripteurs
experts. On réinvestit les habitudes, les connaissances et les savoir-faire acquis
antérieurement en L1. Les difficultés consistent dans la mise en application efficace de
ces acquis. D’une part, « un scripteur expérimenté qui écrit un texte dans une L2 tente
de maintenir un certain niveau de qualité, un standard auquel il est habitué dans sa
L1 » (De Koninck et Boucher, 1993, p. 31, cité par Sow-Barry, 1999, p. 56). D’autre
part, les stratégies en L1 ne sont pas toujours conformes aux régles de la L2, d’ou des

transferts négatifs et des interférences.



La troisieme catégorie de difficultés visée par Wolff (1996) concerne les
difficultés d’ordre socio-culturel (au sens large) qui recouvrent les niveaux socio-
culturels et discursifs identifiés par Albert (1998).

Dans le travail présent, nous insisterons principalement sur la deuxiéme catégorie

de difficultés identifiée par Wolff.
0.1. Objet d’étude : la dissertation a la francaise

Afin d’¢lucider les difficultés spécifiques des étudiants chinois face a la rédaction
de textes en frangais, nous avons choisi la dissertation comme objet d’étude, car elle
est le genre scolaire par excellence au niveau secondaire et universitaire en France.
Quoique son statut soit parfois controversé, elle constitue un genre toujours dominant
dans I’enseignement frangais, surtout dans les études de sciences humaines, d’ou la

nécessité pour les apprenants non natifs de I’acquérir.

Le monopole rhétorique de la dissertation est donc a peu prés total, et I’on
peut, sans grand reste, définir notre rhétorique scolaire comme une rhétorique

de la dissertation. (Genette, 1966, p. 297)

Enseigner la dissertation aux étudiants de francais non natifs leur permet de
« mieux correspondre au cadre communicationnel de 1’université ». (Pollet, 2001, p.
59). L’apprentissage de la dissertation est donc important pour nos apprenants chinois.
De plus, les difficultés rencontrées par les professeurs pour enseigner et évaluer cet

exercice « légitime » suscitent elles aussi notre intérét.
0.2. Scripteurs-apprenants choqués et troublés

Lorsque les étudiants chinois affrontent I’exercice de dissertation, ils ont déja une
bonne maitrise de la rédaction en chinois ; ils trouvent donc souvent que les stratégies
acquises au lycée perdent mystérieusement de leur efficacité. Prenons un exemple : le
yilun wen est un genre scolaire trés important en Chine. Il jouit d’un statut semblable a
celui de la dissertation francaise dans I’enseignement de la composition.

L’organisation textuelle de yilun wen est évidemment «logique » aux yeux des
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Chinois car tous les scripteurs experts la comprennent et 1’emploient. Pourtant, avoir
recours aux procédés de ce genre scolaire en rédigeant une dissertation, c’est risquer
de s’attirer des commentaires tels que «illogique », « déséquilibré », « digressif »,
3 . , . . .

etc.” Ces commentaires négatifs choquent et troublent fortement les apprenants chinois.
Ils n’arrivent pas a comprendre pourquoi leurs professeurs francais n’acceptent pas
leur texte. « Pourquoi vous le jugez illogique ? Je le trouve bien logique ».

Rédiger une dissertation devient une tdche non seulement difficile mais aussi

douloureuse.
0.3. Point de vue des correcteurs étrangers

Les professeurs natifs d’une langue étrangere sont souvent perplexes devant des
copies étranges, exotiques — quoiqu’intelligibles — des apprenants non natifs.

En 1966, Robert Kaplan constatait que « les étudiants étrangers qui maitrisent les
structures syntaxiques ont encore démontré leur incapacité de composer des articles
adéquates, des dissertations, des théses et des mémoires ». (Kaplan, 1966, p. 3)

De nos jours, on peut encore entendre de tels commentaires chez les professeurs
francais.

Voici quelques annotations de lecteurs frangais portées sur des copies d’étudiants
chinois.

1) Votre raisonnement est trés difficile a suivre car vous mélangez toutes les
idées | Une phrase qui parle des personnages exemplaires, puis une phrase qui
parle des personnages qui ne sont pas exemplaires, puis a nouveau une phrase qui
parle des personnages exemplaires...

2) Votre texte manque de liens et de logique... Vous enchainez les idées et les
phrases sans montrer une logique de raisonnement

3) 1l faut expliquer votre exemple ! Il ne faut pas juste citer un exemple, il faut
Uexpliquer et donc écrire une vraie réflexion ! Un exemple ne peut pas remplacer
votre réflexion !

4) Dans ton texte, on ne voit pas clairement ou s’arréte l’introduction, la

3 Pour des exemples et analyses détaillées, voir le chapitre II1.
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premiere partie, la deuxieme partie ni oti commence la conclusion.

5) Tu affirmes beaucoup de choses sans prouver.

6) Trop moralisateur.

7)  L’introduction est trop loin du sujet.

8) Il n’y a pas de problématique dans ton introduction.

9) Tu donnes un conseil aux lecteurs (avec un impératif). Ce n’est pas un
discours ni un dialogue.

10)  J’ai l'impression d’avoir un cours sur la littérature occidentale, mais cela
n’a aucun rapport avec le sujet de la dissertation. Vous savez des choses sur la
littérature et vous voulez absolument me les dire, mais ¢ ’est un hors-sujet !

11)  Vos deux phrases n’ont aucun lien ['une avec ’autre ! Qui plus est, vous
faites une jolie citation de Hugo, mais cette citation n’a aucun intérét car elle n’a
aucun rapport avec ce que vous dites juste avant !

12)  Vous ne faites que répéter deux fois la méme chose.

13)  Vous ne pouvez pas poser comme ¢a des questions au lecteur (donc a moi)

dans une dissertation. Ce n’est pas un dialogue, ce n’est pas une lettre...

Ces commentaires permettent de mettre en évidence les caractéristiques
supposées ou réelles des dissertations chinoises, telles que : le manque de logique (1,
2, 11), les répétitions (12), le hors sujet (7, 10), les erreurs relatives a la structure
globale du texte (4), les problémes d’argumentation (3, 5) et I'introduction d’une
composante empathique (6), 1’inadéquation aux normes du genre scolaire de la
dissertation (8, 9, 13). Pour illustrer ces remarques, nous analyserons certains

exemples. Les phrases sont numérotées par nos soins.

0.4. Exemples de copies chinoises’

Exemple n° 1

4 Nous donnons seulement quelques pistes pour illustrer les difficultés des apprenants chinois. Les

analyses détaillées se trouvent dans le chapitre III.

11



Sujet : « Tout mensonge est-il condamnable ? »
[1]Quand on était jeune, mes parents nous ont dit qu’il ne fallait pas mentir
tout le temps. [2] Si on débitait des mensonges, on va étre puni. [3]Mais est-
ce que tous les mensonges sont condamnables ? [4] Est-ce qu’il existe des

mensonges bons ?

Cette introduction a été rédigée par un étudiant de 2° année en FLE. Le scripteur
raconte ses propres expériences, ce qui est a éviter dans une dissertation francaise. La
correctrice écrit: « La dissertation n’est pas autobiographique. L’introduction doit
aider le lecteur a aborder le sujet a partir d’une mise en contexte, mais celle-ci n’est
pas votre contexte biographique que vous racontez mais plutot I’environnement de la
question ».

Néanmoins, commencer un yilun wen par une anecdote personnelle est un

procédé habituel en Chine.

Exemple n° 2
Cet exemple est le schéma du développement d’une dissertation d’une étudiante
en 3° année de FLE. Nous avons relevé la premiére phrase de chaque paragraphe et
numéroté les paragraphes.
Sujet : « Pour qu’un livre soit bon, son personnage principal doit-il lui
aussi étre bon, c’est-a-dire doit-il étre une personne de grande moralité,
une personne exemplaire ? »
Partie I
[1]11 est nécessaire de créer un bon personnage principal afin de créer un
livre de grande qualité’.
[2]D’abord, un bon personnage est simplement aimé des lecteurs.
[3]De plus, les qualités de coeur et d’esprit du personnage principal sont
généralement ce dont la société manque.

Partie II

5 C’est nous qui soulignons la premiére phrase de chaque partie.
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[4]En revanche, est-ce qu’un livre est mauvais si l’écrivain ne campe pas
un bon personnage principal ? Non, certainement pas.
[5]Un personnage principal est peut-étre un travailleur ordinaire ou un
petit homme méme vivant dans les bas-fonds de la société.
[6]En plus d’un personnage ordinaire, [’écrivain aime choisir un mauvais
personnage comme premier personnage.

Partie 111
[7]Hors d’un personnage principal rempli de sentiments, quelle sont les
qualités requises par un livre pour étre un bon livre ?
[8]1l doit contenir d’autres facteurs essentiels : des intrigues passionnantes,
quelques théemes qui se détachent.

Conclusion
[9] Un personnage principal, ce n’est pas indispensable pour qu’un livre

soit bon.

Le texte comporte trois parties dont les deux premiéres comprennent chacune
deux sous-parties et la troisieme une seule. La derniére partie pose probléme aux
lecteurs francophones natifs car les autres criteres de jugement d’un bon livre sont
hors sujet et ne peuvent constituer une partie aussi importante de Darticle. Les
paragraphes [7] et [8] sont donc digressifs et nuisent a I’unité de cette dissertation.

Mais il ne s’agit pas d’un probléeme de « logique ». L’auteur n’a fait qu’utiliser un
modele textuel typiquement chinois: Qi-Cheng-Zhuan-He. Le Qi: « le
commencement », I’introduction du sujet ; le Cheng : « brancher », la clarification du
sujet ; le Zhuan : « le détour », « le changement » : I’orientation vers un autre point de
vue plus ou moins ¢éloigné du sujet ; le He : « rejoindre », « fermeture » : résumer ou
conclure. La troisiéme partie qui a été jugée « digressive » correspond en fait a un
détour, un changement (soit le Zhuan) du modele quaternaire chinois.

L’exemple 3 est I'introduction d’une étudiante titulaire d’un doctorat de

frangais sur le méme sujet.
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[1]On ne peut parler de la civilisation humaine ni du progrés humain, en
négligeant 'importance et la contribution des bons livres. [2] Pour qu’un
livre soit bon, son personnage principal doit-il lui aussi étre bon, c’est-a-dire

doit-il étre une personne de grande moralité, une personne exemplaire ?

Le correcteur rédige un paragraphe de remarques sur ces deux phrases :
Je vois bien que vous avez essayé d’écrire une phrase d’introduction et
ensuite le sujet de la dissertation, mais ce sujet ‘arrive comme un cheveu sur
la soupe’ (expression frangaise pour dire que vous ne liez pas vos phrases ni
vos idées). Vous affirmez une chose dans la premiere phrase, mais vous ne la
prouvez pas... et ensuite, vous enchainez directement avec le sujet. Dans la
premiére phrase, vous affirmez que les livres ont une influence sur [’humanité
et dans la deuxieme phrase, vous me parlez du lien entre le livre et son

personnage. Les deux idées sont différentes.

Ici, les phrases donnent I’impression au correcteur d’étre simplement juxtaposées,
sans lien « logique » entre elles. Est-ce qu’aux yeux des étudiants chinois, les phrases
[1] et [2] expriment deux idées différentes sans liaison ? L’auteur emploie la phrase [1]
afin d’introduire le théme de I’importance des bons livres. Puisque ces derniers jouent
un role important pour les étres humains, il faut bien traiter des critéres permettant de
définir les bons livres dans les phrases suivantes. Le probléme n’est pas « logique »,
mais rhétorique. La figure ici en jeu, ’anadiplose (bons livres / livres bons), est une
figure usuelle de la rhétorique chinoise (dingzhen). Elle constitue une reprise en
chiasme qui garantit la continuité textuelle. Mais la facon de lier ainsi les phrases ne
correspond pas a une connexion « a la frangaise ».

Si nous pouvons attribuer les problémes rencontrés par les deux premiers
¢tudiants (2° année et 3° année) a une compétence linguistique encore limitée, le
troisieme exemple montre que pour des scripteurs plus confirmés, détenteurs d’un

doctorat, les « fautes » ne manquent pas.
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Qu’est-ce qui n’a pas été donné a ces étudiants pendant toutes leurs années de
formation a la langue étrangére ? S’agit-il d’éléments essentiels qui leur auraient
permis de présenter leurs idées de fagon attendue par les professeurs locuteurs natifs
du francais ?

Dans son acception pragmatique, 1’écrit est congu comme « un message » qui
circule entre le scripteur et le lecteur. Si nous considérons que 1’écriture-lecture est une
interaction différée, cette communication peut échouer parce que le lecteur ne parvient
pas a comprendre I’agencement des idées du texte et parce que ce que le scripteur a
écrit ne correspond pas aux attentes du lecteur. Qu’est-ce que le lecteur attend des
apprenants ? Comme celui des regles linguistiques, le respect des régles rhétoriques «
reléve d’une mise en forme telle qu’elle puisse faciliter le travail de lecture et
témoigner d’une capacité du scripteur a entrer en relation avec son lecteur. » (Vigner,
2001, p. 86).

Le manque de connaissance des attentes du lecteur est donc a I’origine de la
plupart de ces difficultés de « communication ».

Les correcteurs dégus souffrent de culpabilité parce qu’ils ne sont pas plus aptes a
franchir la barriere de la langue que les éléves pour les comprendre. Quant aux
scripteurs novices, certains confondent le transfert a partir de la L1 avec leur capacité
intellectuelle, comme le laissent entendre les correcteurs frangais, et perdent confiance
en eux. D’autres insistent sur le fait que leur travail écrit n’est pas percu
« correctement » par leurs correcteurs francais. Ils ne savent pas comment « penser en
langue étrangere ». « Qu’est-ce que mon professeur veut dire par indiquer le point
principal ? » ; « pourquoi dois-je écrire ce que je pense que tout le monde sait 7 ».

Face a ce phénoméne paradoxal, nous pouvons conclure qu’il ne s’agit pas
seulement d’un obstacle propre aux étudiants chinois mais aussi d’'un manque de
conscience chez les professeurs natifs des difficultés spécifiques que rencontrent ces
¢tudiants : des « obstacles pédagogiques » (Bachelard, 1939, p. 18). Bachelard n’a-t-il
pas dit qu’un mauvais professeur est celui qui ne comprend pas qu’on ne comprenne

pas (ibid.) ?
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Les enseignants chinois qui connaissent les deux langues (les deux cultures) sont-
ils plus sensibles aux difficultés rencontrées par les étudiants que leurs homologues
francais ? Est-ce que le recours aux enseignants chinois nous aide a élucider les

difficultés rencontrées ?
0.5. Opinions des enseignants chinois sur les difficultés des étudiants

Afin de mieux connaitre certaines des pratiques relatives a 1’enseignement de
I’écrit en frangais, nous avons mené une enquéte auprés de 24 professeurs provenant
de 14 universités chinoises. Nous leur avons demandé de porter un jugement sur les
difficultés des apprenants face a la dissertation. Voici quelques réflexions qu’ils ont

formulées pendant des entretiens que nous avons menés de juin a décembre 2013°.

® Face a la dissertation, il est difficile pour les étudiants chinois d utiliser de fagon
raisonnable les arguments qu’ils ont trouvés afin de défendre leur point de vue. Ils
sont plus habitués a la description qu’a [’argumentation. De plus, ils rencontrent
plus ou moins de problemes d’écriture liés a la difficulté qu’ils rencontrent pour
s ‘approprier les conventions frangaises.

® |l y a deux aspects : premicrement, les étudiants ont toujours peur de faire une
dissertation, faute de maitrise des formes de la dissertation a la frangaise ;
deuxiemement, ils sont toujours contraints par leur pensée a la chinoise.

® e transfert négatif de la pensée native et le manque de connaissances culturelles

® Je crois que les difficultés rencontrées par les étudiants dans leurs écrits sont assez
nombreuses : illogismes, répétitions, citations sans marquer [’origine et [’auteur,
subjectivite.

Manque de formation, manque de pratique.

® [es fautes d’orthographe ou de grammaire sont les problemes moindres. D une
facon générale, il est tres difficile pour eux de s’habituer a la structure de base
introduction — développement — conclusion, et de construire un plan a la frangaise.

Plus concrétement, ils rencontrent des problemes de cohésion/cohérence, c’est-a-

® Pour les analyses détaillées de I’enquéte, voir 1.5.
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dire qu’ils n’arrivent pas a bien employer les connecteurs logiques entre les phrases
ou les paragraphes.

D’abord, je trouve que leur point de vue sur la question posée n’est pas assez net et
incisif. Souvent ils parlent sans entrer dans le vif du sujet. Ils cherchent d’abord a
étre politiquement ou moralement corrects, et hésitent a creuser le sujet et a
approfondir leur réflexion. Un autre probléme se trouve dans [’argumentation : ¢a
mangque de cohérence. Leurs réflexions restent disparates. Beaucoup d’entre eux ne
savent pas bien utiliser les locutions conjonctives pour guider leur argumentation.
Pour les étudiants au niveau élémentaire, |’orthographe et la grammaire font ’objet
de leurs problemes. Mais pour les étudiants au plus haut niveau, ils sont encore loin
de réussir a maitriser les conventions d’écriture a la frangaise et a donner
cohérence a la dissertation.

Tout d’abord, ils n’ont pas une idée claire du plan de leur rédaction, car ils ont du
mal a comprendre la structure frangaise basée sur ['introduction, le corps (du
développement) et la conclusion, ils préferent laisser aller leur pensée et leur
imagination, ils manquent donc de cohérence dans leur rédaction. Deuxiémement, il
mangque de lien logique a l'intérieur d’un paragraphe, je pense des fois (que) cela
résulte de leur mécompréhension des connecteurs. Troisiemement, ils préférent
concevoir leur texte et les phrases en chinois et les traduire en frangais, c’est
pourquoi il y a beaucoup de chinoiseries (sic) dans leur texte que les professeurs

francais n’arrivent pas a comprendre.

Les professeurs chinois mentionnent ici les mémes difficultés que les correcteurs

frangais : illogismes, répétitions, manque de cohérence, problémes de structure et de
plan, etc. Ils sont plus conscients de I’influence de la « langue maternelle » que leurs
collegues francais — mais ne précisent pas de quels types de transferts il s’agit — et
utilisent des termes « vagues » tels que « connaissance culturelles, chinoiseries ».
Certains d’entre eux signalent les différences entre les conventions d’écriture propres
au travail académique francais et celles qui proceédent de la tradition chinoise en

parlant de «la dissertation a la frangaise », du «plan a la frangaise », etc. Une
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professeure évoque I’idée que le mode de pensée lui-méme peut différer : «ils (les
¢tudiants chinois) sont toujours contraints par leur pensée a la chinoise ». Il est a noter
qu’ils évoquent aussi l’origine des difficultés rencontrées par leurs éléves :
appréhension devant la réalisation de la tache (la dissertation), manque de formation,
manque de pratique, stratégies inefficaces (traduction directe du texte chinois en

francais, etc.).
0.6. Problématique du travail présent

Pour qu’une composition soit bonne, elle doit non seulement é&tre
grammaticalement correcte, mais encore répondre a diverses exigences textuelles et
socioculturelles. Les correcteurs semblent perplexes face a « la logique chinoise »
révélée par les exercices académiques chinois tandis que les apprenants chinois se
sentent souvent choqués et blessés devant les commentaires cités ci-dessus et se
heurtent a des difficultés pour réaliser un texte conforme a « la logique francaise ».
Puisque ces problémes concernent les apprenants de tous niveaux, on pourrait alors
étre tenté de les interpréter comme le résultat de la confrontation de deux mod¢les
rhétoriques bien distincts et non intégrés. Il parait alors nécessaire, voire urgent, de
développer des recherches sur la diversité des conventions rhétoriques, s’agissant de la

production écrite, en L2 au niveau universitaire.

Dans le champ de la didactique, la diversité des organisations textuelles a été
reconnue depuis presque 50 ans. L’étude séminale de Robert. B. Kaplan (1966) montre
que le décalage entre les conventions d’écriture dans différentes langues entraine des
difficultés pour les apprenants-scripteurs non natifs. Cette étude est a I’origine d’un
nouveau domaine de recherche qu’il a nommé rhétorique contrastive. En se fondant
sur ’hypothése selon laquelle le systeme rhétorique d’une langue se manifeste dans
I’ordre des paragraphes, Kaplan conclut que « chaque langue et chaque culture a un
ordre de paragraphes qui leur est unique et cette partie de I’apprentissage d’une langue
particuliére est la maitrise de son systeme logique » (Kaplan, 1966, p. 14). Kaplan

identifie ensuite cinq types de « mouvements de paragraphes » pour cinq groupes de
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langues’. D’aprés cette typologie, I’anglais favoriserait un développement linéaire de
la rédaction, alors que les langues orientales privilégieraient une approche indirecte : «
les cercles ou les spirales tournent autour du sujet et montrent une variété de vues,
mais le sujet n’est jamais abordé¢ directement » (ibid., p. 10). Kaplan propose enfin que
la rhétorique textuelle valorisée en anglais soit enseignée en classe au méme titre que
la grammaire.

L’article initial de Kaplan a fait 1’objet de nombreuses critiques qui sont devenues
canoniques par la suite malgré les efforts de Kaplan pour modifier sa théorie dans les
années 1980. Bien que les hypothéses de Kaplan soient contestables sous plusieurs
aspects et que les polémiques sur la linéarité/non linéarité des langues perdurent de
nos jours, I’intérét de son approche est d’insister sur la diversité des conventions
rhétoriques et de mettre en valeur les aspects culturels de I’organisation qui sous-tend
la structure rhétorique de I’écrit. Nous pensons avec R. Scollon & S.W. Scollon,
(1995, p. 290) que peu de langues ou de cultures peuvent étre réduites a une ou deux
structures schématiques et étiquetées comme ¢€tant « circulaires », « directes », «
indirectes », « en zig-zag » « inductives » ou « déductives ». Cependant, il est évident
qu’il existe des formes de composition privilégiées — en général ou en situation — et
que ce ne sont pas les mémes d’une langue a une autre.

Parmi les reconfigurations théoriques ultérieures aux premiers travaux de Kaplan,
on trouve le modele de Hayes et Flower. Selon D’architecture des processus
rédactionnels décrite par Hayes et Flower (1980, 1987), la tdche du scripteur est
réalisée dans un environnement déterminé : le scripteur rédige son texte a partir de ses
connaissances relatives a des expériences thématiques, pragmatiques et rhétoriques
stockées en mémoire a long terme. La production elle-méme se déroule sur la base de
la mise en ceuvre de trois types de processus (thématique, pragmatique et rhétorique).
Ces connaissances comprennent évidemment les conventions d’écriture acquises au
sein de sa culture d’origine, ou du moins de sa culture éducative. Quand il s’agit de la

production écrite en langue étrangere, les conventions d’écriture de la L2 s’intégrent a

7Voir 2.2.
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ces connaissances au fil de I’apprentissage de cette deuxiéme langue. Mais 1’influence
de ces conventions n’atteindra jamais la méme hauteur que celles de la L1. Les
apprenants plus influencés par leur langue maternelle ont tendance a produire des
textes selon les critéres d’évaluation de la L1 qui ne sont pas toujours appréciés ni
méme connus des correcteurs de la L2.

Jusqu’a présent, la plupart des études menées par les rhétoriciens contrastifs
portent sur des comparaisons entre 1’anglais et d’autres langues proches ou éloignées.
Peu d’¢études contrastent le francais et d’autres langues. On peut tout de méme en
évoquer ici quelques-unes. Régent (1985) insiste ainsi sur les différences de mise en
page et d’actes discursifs et communicatifs entre le francais et I’anglais. Montgomery
(1996) montre que les textes scientifiques anglais sont rédigés dans un style monotone
et fonctionnel tandis que les textes en francais gardent une certaine qualité littéraire.
Granger et Tyson (1996) analysent la fréquence des liaisons dans les essais écrits en
anglais par les apprenants frangais et les étudiants britanniques et américains. Ils en
concluent qu’il n’y a aucune différence significative pour ce qui est de la fréquence
d’utilisation des connecteurs. Hidden (2008) s’interroge sur la manic¢re dont des
¢tudiants étrangers d’origines trés diverses parviennent a s’approprier les traditions
rhétoriques frangaises. Elle a collecté 54 textes rédigés par dix apprenants adultes (huit
nationalités et cinq L1 distinctes) de niveau avancé en francais langue étrangere
(FLE), avant et pendant un atelier de rédaction. Elle constate qu’a I’issue de la
formation, la proportion de marqueurs du métadiscours textuel augmente et que le
nombre de marqueurs du métadiscours interpersonnel diminue. Takagaki (2003, 2006,
2008) a publié de fines analyses en rhétorique contrastive et en linguistique textuelle
sur les différences entre 1’organisation textuelle en francais et en japonais. Elle
constate, elle aussi, que des textes rédigés par ses étudiants japonais sont évalués
comme manquant de logique par les enseignants francais, tandis qu’elle n’y voit pas
un déficit logique mais la marque d’une retranscription structurée en frangais.

La plupart des études sur le chinois sont des comparaisons entre le chinois et
I’anglais. Beaucoup de chercheurs prennent seulement en compte ’article séminal de

Kaplan et portent leur attention a la confirmation ou la réfutation du transfert des
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conventions de L1 a des compositions en anglais écrites par des scripteurs non natifs.
Mais lors de notre examen des études chinois-anglais en rhétorique contrastive, nous
constatons que les résultats se contredisent. Les controverses concernent
essentiellement deux organisations textuelles : le bagu wen (« essai a huit jambes ») et
le schéma quadripartite Qi-Cheng-Zhuan-He®.

Kaplan est probablement le premier chercheur a examiner le chinois dans une
perspective de rhétorique contrastive. Dans Contrastive Grammar (Kaplan, 1968),
publi¢ deux ans apres Cultural Thought Patterns (Kaplan, 1966), il analyse de fagon
concréte les styles contrastés du chinois et de I’anglais. Le modele du chinois
« indirect » est celui du bagu wen ou «essai a huit jambes »°, un genre classique
employé dans les examens impériaux pendant prés de 500 ans, jusqu’a la chute de la
dynastie Qing en 1911. Selon Kaplan (1972), le bagu wen est doté d’une structure
répétitive et circulaire et les étudiants chinois appliquent « instinctivement » le style
bagu wen lors de 1’écriture en L2. Cette hypothese est acceptée par plusieurs auteurs,
comme Johns (1984), Coe (1988), Cai (1993), Young (1994), mais ce n’est pas
toujours le cas. Chou (1989), Dunkelblau (1990), Mohan et Lo (1985) et Y. M. Liu
(1996) qui minimisent I’influence du bagu wen sur 1’écriture chinoise moderne ne
souscrivent pas a cette approche.

La possible influence du schéma Qi-Cheng-Zhuan-He sur la rédaction en anglais
est une hypothese lancée par Tsao (1983) au début des années 80 du 20° siecle. Il s’agit
d’un dispositif de structuration commun au chinois et au japonais. Les « quatre
caracteres » ont la méme signification en chinois et en japonais et se traduisent par «
introduction », « développement », « détour » et « conclusion », en référence aux
quatre étapes du paragraphe ou de I’ensemble de la composition. M. C. Liu (1990)
affirme que ces principes d’organisation ont régi 1’écriture chinoise pendant environ

1500 ans et sont encore prégnants. Le troisieme élément, le détour (Zhuan), une sorte

8 Voir Chapitre V1.

? Notre traduction reprend la traduction anglaise « eight-legged essay ». Il est aussi traduit par «
dissertation a huit jambes » (Kam-Ming Wong, 2005, p. 145) ou « prose a huit jambes » (Pierre-Henri
Durand, 1999, p. 230) en frangais.
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de boucle littéraire ou de pirouette, semble étre la confirmation la plus convaincante
du schéma « en spirale » proposé par Kaplan. Des ¢études ultérieures comme celles de
Fagan et Cheong (1987), Malcolm et Pan (1989), Connor (1996) etc., ont largement
insisté sur le fait que les schémas Qi-Cheng-Zhuan-He et Ki-Sho-Ten-Ketsu'® sont
respectivement omniprésents dans les pratiques d’écriture chinoises et japonaises, et
que la troisieme étape (le « détour » ou la « digression ») constituerait une marque
« asiatique ». Néanmoins, Kirkpatrick (1997) et Cahill (2009) ont mis en doute
I’unicit¢ de ce modele rhétorique d’origine chinoise. Selon eux, choisir un style
représentatif parmi une infinité potentielle de principes d’écriture est inutile.

Le bagu wen et le schéma Qi-Cheng-Zhuan-He ont-ils exercé une influence sur
les rédactions en francais des étudiants chinois ? C’est la question a laquelle notre
thése vise notamment a répondre. Actuellement, aucun chercheur n’a traité du yilun
wen, genre scolaire contemporain. Le bagu wen ayant été aboli depuis un siecle, ce
serait le yilun wen qui influencerait la dissertation des étudiants chinois. Telle est du
moins I’hypothése que nous chercherons a vérifier.

Il est a noter que les recherches de Hinds (1987, 1988, 1990) sur la responsabilité
du lecteur ou du scripteur sont aussi importantes pour notre recherche. Selon Hinds,
les Chinois comme les Japonais auraient recours a une rhétorique « lecteur-
responsable »!! (il en va de la responsabilité du lecteur de comprendre ce que 1’auteur
a voulu dire). Dans un texte lecteur-responsable, le scripteur n’est pas tenu de fournir
des ¢tats de transition afin que le lecteur puisse reconstituer la trame logique qui unifie
le texte dans son ensemble. Les reperes peuvent étre absents ou faibles et les
transitions subtiles. Le lecteur doit trier et évaluer les observations (ou les allusions)
liées de fagon lache au théme principal du texte afin de le comprendre. En revanche, le
texte argumentatif anglais serait plutot « scripteur-responsable », le lecteur cherchant
des repéres le long du chemin et s’attendant a ce que le texte le persuade. Grace a cette
approche, nous pensons pouvoir répondre a la question posée plus haut : « pourquoi

dois-je écrire ce que je pense que tout le monde sait ? »

19 Voir chapitre VI.
' Voir Chapitre I1.
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Dans le domaine de la rhétorique contrastive, nous ne disposons d’aucune étude
importante contrastant les mod¢les francais et chinois. Méme les études contrastives
d’ordre général sur la production écrite en frangais et chinois sont rares. Hou (2008) a
analysé les erreurs linguistiques dans les productions écrites en francais d’étudiants
chinois. Mais la comparaison n’est opérée qu’aux niveaux phonétique, sémantique et
syntaxique. Lan & Chen (2010) ont abordé le transfert de L1 (chinois) en L2
(frangais). Leur travail s’est concentré sur le transfert des expressions toutes faites.

Dans le présent travail, nous faisons appel a la rhétorique contrastive afin
d’explorer les stratégies rhétoriques propres a la culture éducative chinoise et de
montrer comment ces conventions influencent 1’écriture des étudiants sinophones
natifs en francais.

Plus précisément, nos questions de départ se résument ainsi:

Question 1 : Quelles sont les difficultés typiques rencontrées par des apprenants
chinois face a la dissertation francaise ? Quelles difficultés rencontrent-ils lors de
I’appropriation/ intériorisation des normes franco-centrées des pratiques scripturales ?
Y a-t-il une relation entre ces difficultés et les spécificités de 1’écrit chinois ? Et dans
ce cas, laquelle ?

Question 2 : Quelles opinions se forment les scripteurs chinois et francais sur les
normes de 1’écrit argumentatif ? Comment ces différences de point de vue interférent-
elles avec celles qu’on rencontre lors de la rédaction et de 1’évaluation des
dissertations ?

Question 3 : Existe-t-il une dissertation a la chinoise ? Autrement dit, existe-t-il
un ou des modeles rédactionnels scolaires chinois comparable(s) a ceux de la
dissertation a la francaise ? Si oui, quelles sont les convergences et les divergences
entre le francais et le chinois dans 1’organisation textuelle ?

Question 4 : De quelles origines culturelles chinoises relévent les représentations
du texte ? Comment la rhétorique classique qui s’est constitué en Chine influence-t-

elle la production écrite en francais des apprenants chinois ?
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Question 5 : Quels sont les présupposés pédagogiques ? Ou bien peut-on (doit-
on ?) parler d’inter-rhétorique comme on parle d’interlangue ? Comment éviter le
picge consistant a « nationaliser » les schémas de pensée et les structures textuelles ?

Nous tenterons d’apporter des réponses a ces questions dans les chapitres
suivants.

Dans le premier chapitre, nous présenterons tout d’abord des éléments de
contextualisation afin de mieux situer notre travail dans son contexte spécifique.

Le chapitre II sera consacré a 1’évolution de la rhétorique contrastive comme
théorie au cours du dernier demi-siecle.

Nous ferons dans le chapitre III 1’étude détaillée des «erreurs» les plus
fréquentes commises par des étudiants a partir de I’analyse un corpus relativement
homogene. Les analyses seront a la fois quantitatives et qualitatives.

Le chapitre IV intitulé « Représentation des normes dissertatives chez les
¢tudiants frangais et chinois » permettra de répondre a la question suivante : quelles
opinions les scripteurs chinois et francais se font-ils des normes dissertatives ? Ce
chapitre est basé sur les résultats d’une enquéte menée aupres de 296 étudiants
francais et chinois.

Dans le chapitre V, nous étudierons les caractéristiques de la dissertation chinoise
selon les procédés du yilun wen qui est le genre scolaire propre a la Chine et nous
résumerons les convergences et divergences entre les deux types d’écrits scolaires.

Le dernier chapitre sera destiné a la rhétorique classique chinoise. Dans le
domaine de la rhétorique contrastive, deux exemples sont souvent cités comme
attestant la nature supposée circulaire de la rhétorique chinoise : le genre bagu wen
(«essai a huit jambes ») et le schéma d’organisation Qi-Cheng-Zhuan-He. Nous
présenterons ce que sont ces deux organisations scripturaires traditionnelles, puis nous
examinerons dans quelle mesure elles exercent une influence sur les compétences

rédactionnelles des étudiants chinois.
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CHAPITRE 1

Eléments de contextualisation

Dans le domaine que nous avons choisi d’explorer, la contextualisation est
indispensable pour mener a bien une étude localisée, comme 1’ont montré Galisson et

Puren :

En didactologie, la contextualisation — notamment historique — en tant que
pratique de décloisonnement systématique de 1’espace étudié, de dilatation
de I’objet d’étude a la dimension de I’environnement qui conditionne son
existence, constitue I’antidote du réductionnisme et le garant d’une prise de

conscience exigeante de la complexité (Galisson et Puren, 1999, p. 77).

Notre objectif ne consiste pas a détailler avec précision les périodes historiques
qui ont marqué I’évolution du paysage linguistique de la Chine ni a expliquer
longuement le fonctionnement du systeme éducatif chinois, mais d’abord a identifier
succinctement les répertoires langagiers des étudiants que nous avons soumis a
I’enquéte et les éléments qui influencent la formation de la compétence d’écriture en
frangais de ces étudiants pour justifier le choix des données que nous allons présenter
dans la partie pratique de notre travail.

Les questions de départ qui se posent sont les suivantes : est-ce que tous les
Chinois partagent une méme L1 ? Si oui, s’agit-il de la langue officielle du pays, le
putonghua ? Si non, quelles sont les langues maternelles des Chinois ? Quelle est la

position du frangais dans le classement des langues étrangeres enseignées ? Comment
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se déroule I’enseignement/apprentissage du francais écrit au sein des universités
chinoises ? Est-ce que la dissertation trouve sa place dans I’enseignement de 1’écrit ?
La premiére section de notre travail concerne la situation linguistique de la Chine,

une situation complexe et spécifique.

1.1. Situation linguistique de la Chine

Qu’est-ce que le chinois ? Nous savons qu’en Chine, ce n’est pas une seule
langue qui est parlée mais un ensemble de langues et de dialectes.

Quelles sont les langues chinoises ? Est-ce que ce sont les langues parlées par les
Chinois ? Pas uniquement puisque certaines langues sont répandues aussi a Singapour,
en Malaisie et dans beaucoup d’autres pays du Sud-Est asiatique, ainsi que dans les
communautés chinoises dispersées dans le monde entier. Est-ce que ce sont les langues
parlées par les Chinois de Chine ? Pas toujours car la minorité ethnique russe parle le
russe et celle des Coréens parle le coréen. Les Hans représentent environ 92% de la
population de la Chine, mais leurs parlers sont eux-mémes linguistiquement divisés en
de nombreuses variantes régionales. On peut observer que la différence entre certains
dialectes ou langues des Hans est plus importante que la différence entre certaines
langues européennes. La mosaique linguistique chinoise comprend le putonghua
(littéralement « langue commune » ou « langue répandue »), les langues et dialectes
des Hans et les langues et dialectes des minorités ethniques de Chine. Ainsi, la

question de la L1 des Chinois est complexe.

1.1.1. De la réalité multiethnique a la diversité linguistique

Tout d’abord, la diversité des langues est liée a la variété des ethnies.

La population de la Chine est d’un milliard trois cents millions d’habitants, soit
plus du quart de la population mondiale, répartie sur une superficie de neuf millions
six cent mille km? La Chine est aussi un pays multiethnique, avec 56 ethnies qui

cohabitent en ayant chacune leurs meeurs et leurs coutumes.
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La plupart des Chinois appartiennent a I’ethnie Han, on I’a dit, mais le pays est
aussi constitué de 55 minorités ethniques non-Han'? dont la population atteint plus de
cent trente millions de personnes, soit deux fois la population frangaise. Selon le
bulletin du sixiéme recensement national effectué en 2010', deux minorités ethniques
comptent plus de dix millions de personnes et dix-huit plus d’un million.

La variété des ethnies est liée a la diversité des langues. Parmi les 55 minorités
ethniques, 53 pratiquent une langue encore largement en usage' ; certaines de ces
langues — dont le tibétain — disposent de plusieurs dialectes. Selon une étude du
Ministére chinois de [’éducation, il existe au moins 80 langues ou dialectes
minoritaires’. En réalité, Les langues de la Chine, ’ouvrage le plus important et le
plus récent dans le domaine de 1’étude des langues minoritaires, a identifié et décrit
129 langues de minorités parmi lesquelles 40 ont ét¢ nouvellement reconnues (Sun et

al. 2007).

1.1.2. Hétérogénéité dialectale

La diversité des langues est aussi liée a la situation géographique de la Chine.

Les Hans, qui sont eux-mémes géographiquement répartis sur une large partie du
territoire national, ont pour parlers des variantes régionales issues de la langue
chinoise archaique et de la langue chinoise médiévale. C’est la raison pour laquelle les
spécialistes de linguistique historique ont pu reconstruire la phonologie de ces deux

états de langue a partir des dialectes actuels.

12« Minorités ethniques », /0 # R, shaoshu minzu. Le terme « J&» (zu) dans les documents officiels

chinois signifie en frangais « clan », « groupe », « peuple », « ethnie », « tribu ».

13 Les données suivantes sont publiées par le Bureau des statistiques nationales de Chine sur son site
officiel :  http://www.stats.gov.cn/tjgb/rkpcgb/qgrkpcgb/t20110428 402722232 .htm, consulté le 5
septembre 2013.

14 Les Mandchous et les Hui ont maintenant le chinois comme langue de communication. La langue
mandchoue a eu une grande importance historique puisqu’elle a été une langue officielle de la dynastie
mandchoue (dynastie Qing) qui a régné en Chine jusqu’en 1912. Aujourd’hui elle est presque éteinte
(moins de cent locuteurs).

5 La généralité des langues chinoises, document du Ministére de I’Education de Chine.
http://www.moe.edu.cn/publicfiles/business/htmlfiles/moe/s5990/201111/126551.html, consulté¢ le 8
octobre 2013.
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En Chine, il existe traditionnellement sept principaux dialectes qui, selon
I’appellation officielle, sont : le dialecte du Nord, le wu, le hakka, le min, le yue
(cantonais), le xiang et le gan, auxquels s’ajoutent de nombreux variantes dialectales
et des parlers non-classifiés'e. Le recueil des cartes linguistiques de Chine co-édité par
I’Académie sociale de Chine et 1’Académie des sciences humaines d’Australie

distingue dix zones dialectales, y compris celles du hui, du pinghua et du jin (carte 1.

1.

Carte 1.1 : Les dialectes des Hans en Chine (R. Li, 2012, p. A2)

[ wmmsmLEnmnR

La zone verte correspond a I’aire de dialectes du nord qui se divise en huit sous-
aires. Les dialectes mutuellement intelligibles se trouvent situés géographiquement
dans les plaines de la Chine du Nord. En comparaison, les zones montagneuses et

fluviales de la Chine du Sud-Est sont marquées par une forte hétérogénéité dialectale.

16 La généralité des langues chinoises. .., op. cit.
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Les relations entre les langues et dialectes chinois sont complexes. Cette
complexité est renforcée par le fait que ces langues et dialectes ont connu une
importante évolution aprés des siecles de contact, de cohabitation et d’échanges entre

les ethnies de différentes régions.

1.2. La langue premiére des Chinois

Dans le travail présent, nous préférons la notion de langue premiere (L1) a celle
de langue maternelle car 1’utilisation du terme méme de langue maternelle est délicate

dans un pays multiethnique et multiculturel.

Quatre concepts fondamentaux ont trait a la langue maternelle : premiérement,
le concept issu de la linguistique historique : il se réfere a la langue commune
primitive selon la classification génétique. Deuxiémement, le concept
ethnologique, se référant a la langue utilisée par une nation. Troisiémement, le
concept sociolinguistique, se référant a la premiére langue acquise par
I’individu. Quatriemement, le concept de politique linguistique, se référant a
la langue officielle en tant qu’elle est distinguée des langues étrangéres ou des
langues des diverses ethnies. Ces quatre concepts sont flous et manquent
souvent de puissance explicative face aux faits de langage et aux contextes
linguistiques. Dans le passé, on était trés prudent et on 1’utilisait rarement. (Jin,

2011, p. 102)

Selon la Loi sur la langue et I’écriture communes nationales de la République

7

populaire de Chine (2000), le putonghua'” et les caractéres chinois normalisés

(simplifiés en 1957) sont définis comme « langue et écriture communes nationales ».

17 Le putonghua est une langue artificielle issue des dialectes du nord. Etant une langue fabriquée et
véhiculaire, le putonghua a statut de lingua franca : elle permet aux Hans parlant des dialectes divers
comme aux ethnies non-Han de communiquer, avec leur accent local évidemment. La plupart des
locuteurs, dirigeants politiques y compris, ne se contraignent pas a parler le putonghua avec 1’accent
standard officiel : seuls les professionnels qui ont suivi une formation spécifique (par exemple les

présentateurs des journaux télévisés) peuvent le faire.

29



La campagne de vulgarisation du putonghua a été lancée a partir des années 1950-
1960. Mais cette langue n’est pas parlée par I’ensemble des Chinois. A la fin du 20°
siecle, le gouvernement chinois a mené une enquéte a I’échelle nationale sur la
situation des langues pratiquées en Chine. Selon les résultats de cette enquéte publiée
en 2004 sur un site gouvernemental, 53.06% des Chinois parlaient le putonghua en
1999, 86.38% des Chinois communiquaient avec des dialectes chinois en situation de
plurilinguisme (ou non), 5.46%de la population utilisaient les langues de minorités'®.
En 2010, I’Institut des langues appliquées du Ministére de 1’Education a réalisé une
¢tude sur I'utilisation des langues dans trois provinces. Le résultat de cette étude
montrait que dans les Provinces du Hebei, du Jiangsu et du Guangxi, le pourcentage
des habitants qui maitrisaient le putonghua était de 72.2%,70.7% et 80.44%'°. Le
putonghua ne peut donc étre considéré comme la L1 de tous les Chinois.

Si les dialectes du Nord sont proches de la langue commune, les dialectes du Sud,
du Sud-Est et les langues minoritaires en sont plus au moins ¢éloignés. Nombre de
locuteurs posseédent le putonghua comme L2. C’est surtout le cas des minorités
géographiquement lointaines et politiquement autonomes telles que les Tibétains et les
Mongols. Les Normes des cours du chinois pour l’instruction obligatoire (2006), un
ouvrage en usage dans les écoles primaires et secondaires de ces régions indiquent que
« les cours du chinois concernent I’enseignement de la langue seconde ».

Il est & noter que ces dernicres années, avec 1’évolution des enjeux économiques
et sociaux, la prévalence du putonghua devient plus forte. Par exemple, dans beaucoup
de familles mixtes dont les parents sont de différentes origines dialectales, on choisit le
putonghua comme langue de communication, qui devient ainsi la L1 de ces enfants.
La diffusion et la popularit¢ des médias (télévision et Internet) font du putonghua
I’une des L1 que les enfants peuvent apprendre méme si leurs propres parents ont

d’autres L1 trés différentes.

18 http://www.gov.cn/test/2011-10/31/content_1982575.htm, consulté le 8 octobre 2013
19 Ibid.
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1.3. Un systeme d’écriture commune : les caractéres

normalisés chinois

Bien que les Chinois parlent des langues différentes, ils sont unifiés
linguistiquement grace au systéme d’écriture. Selon 1’enquéte gouvernementale citée
plus haut, le pourcentage des Chinois qui utilisaient en 1999 les caractéres normalisés
atteignait les 95.25%2°.

Les raisons de cette unité par I’écriture sont diverses. En premier lieu, on le sait,
les sinogrammes ne sont pas une écriture alphabétique. Quelle que soit la
prononciation dont on affecte le signe écrit, on peut écrire et lire selon un méme
systéme. Par exemple, le nombre « un » est prononcé « yi » en putonghua, « yat » en
cantonais et « tsit » en hokkien : ces prononciations dérivent d’'un méme caractére
ancien dont 1’écriture et la prononciation coincidaient. Synchroniquement, cela permet
la communication entre les habitants de différentes régions et favorise 1’identification
culturelle et nationale. Diachroniquement, 1’histoire millénaire de la Chine est en
partie liée a son écriture. Si on dit qu’« a ’image d’une Chine éternelle correspond
ainsi celle d’une langue immortelle » (Chu, 2007, p. 280), cette langue immortelle
signifie « forme graphique indépendante » qui a évolué au cours des siecles mais qui a
subi moins de changements que les langues parlées. « Le chinois écrit a été le plus fort
ciment de I’unité culturelle de la Chine et, par 13, de son unité politique et de sa
continuité historique » (Demiéville, 1952, p. 563)

Deuxiémement, la plupart des dialectes ne s’écrivent pas et n’ont jamais été
utilisés en littérature, sinon dans le folklore et les traditions orales. Le cantonais est le
seul dialecte du Sud a avoir eu une transcription écrite standard largement diffusée
parce que Hong Kong (et Macao dans une moindre mesure), ou ’on utilisait le
cantonais écrit, ont été soustraites au contréle chinois pendant plus d’un siécle. Le
cantonais €crit peut prétendre a une audience relativement large, étant utilisé par divers

journaux, magazines et autres. Les caractéres normalisés chinois restent cependant

20 hitp://www.gov.cn/test/2011-10/31/content_1982575.htm, consulté le 8 octobre 2013.
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généralement plus utilisés dans les communications plus formelles en zone
cantonophone.

S’agissant des systémes écrits des minorités, avant la fondation de la République
populaire de la Chine, 21 ethnies possédaient leur écriture et certaines avaient
plusieurs systemes. Par exemple les Dai possédaient quatre écritures et les Jinpo deux.
Avant les années 1980, les ethnies disposant d’un systéme d’écriture propre
’utilisaient dans 1’enseignement. Les autres faisaient appel aux caractéres normalisés.
Apres 1980, on a commencé a enseigner le chinois standard contemporain comme L2
dans les établissements scolaires de ces 21 ethnies. En 2004, plus de dix mille
¢tablissements des minorités ont adopté I’enseignement bilingue pour plus de 6
millions d’éléves. Le chinois standard contemporain est une langue scolarisée comme
maticre enseignée ainsi qu’une langue de scolarisation, le « vecteur d’acceés a des
connaissances disciplinaires autres » (Coste, 2008, p. 99).

En résumé, la Chine présente un terrain linguistique trés diversifié, en raison de
sa réalit¢ multiethnique et de sa situation géographique. Les mouvements de
migrations, les échanges inter-ethniques et inter-dialectaux ont renforcé la complexité
de la situation linguistique chinoise. Tous les Chinois ne partagent donc pas une méme
L1. En régle générale, le putonghua est I’'une des L1 des Hans et de la plupart des
minorités et il est la L2 des autres minorités. A la différence du putonghua, le systeme
écrit des caractéres normalisés est utilisé par plus de 95% des Chinois pour une
communication écrite qui les unifie linguistiquement. Quand les éleves chinois
apprennent la rédaction en frangais, I’influence des conventions d’écriture provient

donc essentiellement du chinois contemporain standard.

1.4. Enseignement du francais en Chine

Dans les sections suivantes, nous aborderons 1’état actuel de I’enseignement du

francais en Chine en insistant sur les pratiques d’écriture.
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1.4.1. Statut du francais comme langue étrangere enseignée

L’anglais est la premieére langue étrangere de la plupart des éléves chinois. Son
privilége s’explique par les raisons suivantes : le nombre d’apprenants, la précocité
dans I’enseignement, la longue durée de 1’apprentissage. Plus de 100 millions d’éléves
a tous les niveaux apprennent I’anglais. L’enseignement de 1’anglais est obligatoire
pour les ¢éleves du primaire a partir de 1’age de 7 ou 8 ans (deuxiéme ou troisi¢me
année du primaire). Dans un nombre croissant de villes, 1’apprentissage de 1’anglais
commence dans les écoles maternelles. Le processus d’apprentissage couvre une durée
totale de 14 a 16 ans (en étapes successives : primaire / secondaire / supérieur).

Etant moins enseigné que 1’anglais (et sur une durée moins longue), le frangais
est dans une position semblable a celle de ’apprentissage du chinois en France ou le
chinois est en cinquiéme position dans le classement des langues étrangeres
enseignées?!. On le voit, il a reculé d’un rang depuis une dizaine d’années : un
observateur notait en 2005 que « globalement, aujourd’hui en Chine, le francais se
place en quatriéme position aprés I’anglais, le japonais et le russe » (Fu Rong, 2005, p.
33).

Les apprenants sont répartis dans quatre types d’institutions :

I.  Les écoles secondaires (avec LV1 dans les colléges et lycées des langues

étrangeres ; avec LV2 dans les colleges et lycées ordinaires)

II. Les universités (avec LV1 comme spécialité ou avec LV2 comme deuxiéme

langue étrangere) ;

III. Les alliances francaises

IV. Autres centres de langues privés.

1.4.2. Le francais comme spécialité universitaire

Dans le travail présent, nous retenons comme champ d’observation la spécialité

universitaire de frangais. Les étudiants qui choisissent le francais comme spécialité

2! La langue francaise dans les universités chinoises : éléments statistiques, septembre 2014, p. 2,

dossier de I’Ambassade de France en Chine.
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dans leurs études supérieures s’initient au francais dés la 1ére année, en vue d’un
diplome de licence « en langue et littérature frangaises » aprés quatre ans d’études
intensives. Sauf cas exceptionnels??, le frangais est la deuxiéme langue étrangére de
ces ¢tudiants.

La figure suivante montre le développement de l’enseignement du francais
comme spécialité dans les universités chinoises.

Figure 1.1 : Nombre d’université offrant une spécialité de frangais?
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Nombre d’universités offrant une spécialité de francais

Dans les années 1950, il n’y avait que dix universités qui offraient le francais
comme spécialité. Ce nombre a augmenté de maniére trés modérée dans des décennies
suivantes jusqu’a la fin du 20° siecle ou nous avons assist¢ a la massification de
I’enseignement supérieur chinois. A partir de 1999, I’enseignement du frangais comme
celui d’autres langues étrangeres a connu un développement spectaculaire. En 1999, il
y avait 32 sections de francais dans les universités chinoises et en 2014, on en
comptait 143. En 2014, on totalise plus de 17.000 étudiants spécialisés en francais.
Apres les grandes réformes de 1’enseignement supérieur des années 90, I’augmentation
du nombre de départements et sections de francais a atteint 340 % en 15 ans. Chaque

année, sept nouvelles universités se dotent d’un département de francais.

22 Les étudiants sortis des lycées des langues étrangéres peuvent avoir appris le francais comme
premiére langue étrangére et 1’anglais comme deuxiéme langue étrangere.
3 La Langue frangaise dans les umiversités chinoises : éléments statistiques, 2014, dossier de

I’ Ambassade de France en Chine. p. 12.
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Tableau 1.1 : Taux de croissance annuelle du nombre d’universités offrant une spécialité de

francais?*
Période Taux
1949-1979 0.8 par an
1979-1999 0.35 par an
Depuis 2000 7 par an

Les 143 universités sont réparties dans 19 provinces et quatre municipalités
dépendant directement du gouvernement central. Mais ce sont surtout les grandes
villes universitaires qui abritent le plus d’universités ayant une spécialité de francais.

Beijing en a 13, Wuhan 11, Shanghai 10, Canton 8 et Nankin 6.

Carte 1.2 : L’implantation des spécialités de francais?’

IMPLANTATION DES SPECIALITES DE FRANCAIS

* Heilongjiang

Liaoning

i Henan
Shaanxi Jiansu

Anhui  STEEIES
Zhejiang
Jiangxi
Hunan

Sichuan Hubei
Chongging

Guangxi Guangdong

Selon le Rapport sur le développement de |’enseignement supérieur spécialisé du
frangais en Chine publi¢ en 2011, 26 départements de francais pouvaient offrir des
masters en 2010 et le nombre d’étudiants y était de 204 en moyenne par promotion.

Ces départements sont répartis dans 14 villes (voir tableau 1. 2).

2% La Langue francaise dans les universités chinoises : éléments statistiques, 2014, dossier de
I’ Ambassade de France en Chine., p14.

% Ibid., p. 8.
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Tableau 1. 2 : Répartitions des départements universitaires pouvant offrir des masters

(Cao, et al., 2011, p. 6)
Ville Nombre de départements
Beijing 8
Shanghai
Guangzhou
Nanjing
Xi’an
Wauhan et huit autres villes

— (NN N |W

Six établissements proposent une formation doctorale du type Etudes frangaises
I’Université de Beijing, I’Université des langues étrangéres de Beijing, 1’Université
des langues étrangeres du GuangDong, 1’Université de Nanjing, 1’Université des

¢tudes internationales de Shanghai, I’Université de Wuhan (ibid.).

1.4.3. L’enseignement/apprentissage du francais écrit a

P’université

Comment le frangais écrit est-il enseigné dans les départements ou sections de
francais ? Nous allons porter notre intérét dans un premier temps sur les programmes
d’enseignement puis sur les manuels et les tests nationaux. Nous avons aussi eu
recours, pour ce faire, a un questionnaire soumis a des professeurs chinois afin de
mieux comprendre comment se déroule cet enseignement en milieu universitaire

chinois.

1.4.3.1. Compétence écrite dans les instructions officielles

Les normes ou directives de ’apprentissage et enseignement du francais ont été
fixées par le Ministére chinois de I’Education & travers deux programmes : le
Programme d’enseignement du frangais LVI pour les étudiants de niveau
élémentaire®® dans 1’enseignement supérieur (1988) et le Programme d’enseignement
du francais LVI1 pour les étudiants de niveau avancé®’ dans [’enseignement supérieur

(1997). Ces deux programmes ont été rédigés il y a plus de deux décennies mais ils

26 Selon I’appellation habituelle chinoise, les étudiants de 1ére et 2éme années.

27 Selon I’appellation habituelle chinoise, les étudiants de 3éme et 4éme années.
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sont toujours en vigueur et réédités : ce sont les seules instructions officielles qui
régissent en Chine 1’enseignement et ’apprentissage du frangais spécialisé dans
I’enseignement supérieur. En réalité, I’instruction officielle la plus récente concernant
I’apprentissage et 1’enseignement des langues étrangéres dans les établissements
supérieurs est la Directive relative aux réformes de |’Apprentissage et Enseignement
des langues étrangeres dans le supérieur chinois, publiée en 1999 par le Ministere
chinois de I’Education. Or, cette directive est commune a toutes les langues étrangéres
et n’a fourni que des principes généraux a respecter dans les réformes amorcées par
quelques grandes universités de langues. Les deux programmes cités au début du
paragraphe sont donc les seuls textes officiels du Ministere qui fixent des objectifs

plus ou moins détaillés a I’apprentissage du francais en milieu universitaire.

Le programme de 1988 fait en apparence référence a 1’approche communicative,
comme cadre didactique a cet apprentissage: la formation a la compétence
communicative y est donnée comme un principe essentiel. « Le but de I’ Apprentissage
et Enseignement des langues étrangeres est de former la compétence communicative a
I’oral comme a I’écrit des étudiants » (1988, p. 5). Cependant, les conceptions de la
communication, telles qu’elles apparaissent dans ce programme, sont mécanistes et
restreintes. Elles sont de plus trés sommairement exposées. La langue est définie
comme un « outil de communication ». « Les connaissances linguistiques sont la base
de la compétence communicative » (1988, p. 5). L’acquisition de connaissances
linguistiques de base permettra par la suite de communiquer : les deux finalités a
atteindre sont visées successivement, pas simultanément. Il y a, d’un coté, les savoirs
linguistiques et, de l’autre, les savoir-faire ; le résultat de leur rencontre est la
communication en situation réelle. Pendant la phase ¢élémentaire, ce sont les savoirs
qui priment sur les savoir-faire. La phonétique, la grammaire et le vocabulaire
constituent « le contenu principal de ’enseignement » (1988, p. 9). Les quatre
compétences (Compreéhension Orale, Production Orale, Compréhension Ecrite,
Production Ecrite) sont respectivement désignées par les termes suivants : écouter,

parler, lire, écrire. Les concepteurs accordent plus d’importance a la compréhension
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et production orales « puisque la langue est tout d’abord un phénomeéne oral et la
communication est d’abord une communication orale » (1988, p. 6). C’est la raison
pour laquelle on peut remarquer que 1’acquisition d’une compétence a 1’écrit est moins

développée, s’agissant de I’assignation des objectifs a atteindre.

Dans le programme de 1988, trois objectifs apparaissent importants pour

I’expression écrite des étudiants de « niveau ¢lémentaire » (1€ et 2° années) :

- correction orthographique et typographique ;

-savoir construire des phrases et des paragraphes (alinéa, ponctuation,
connecteurs, organisateurs textuels, structures de phrases)

- faire des textes courts mais cohésifs et cohérents : texte narratif, résumé, lettre,
notes en classe (1988, p. 182).

S’agissant des deux premiers points, c’est a travers une dictée qu’on vérifie si les
apprenants de 1° et 2° années utilisent correctement I’orthographe et la syntaxe et
maitrise les régles élémentaires de la mise en texte. Le troisiéme point indique
I’objectif de production de paragraphes ou de courts textes. S’agissant du troisiéme
objectif, nous pouvons remarquer qu’il y a mélange entre types de textes (un seul type
est indiqué: le texte narratif) et genres textuels (résumé, lettre). De plus,
I’apprentissage du résumé pendant les deux premicres années présuppose une certaine
précocité. Bien que le résumé soit court, son apprentissage nécessite un esprit de
synthése beaucoup plus important que ce qu’exige un texte narratif. La qualité
cohésive et cohérente est mentionnée mais sans préciser quels facteurs la garantissent.

Nous résumons dans le tableau qui suit les objectifs visés, s’agissant de la

production écrite au cours des deux premieres années d’enseignement.
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Tableau 1. 3 : Les objectifs relatifs a la production écrite au niveau élémentaire

En 1% L’apprenant doit
année - écrire avec netteté ;

10 erreurs.

pas dépasser 10% de la totalité des mots.

- étre capable de faire une dictée d’une centaine de mots en 20 minutes avec moins de

- écrire un article de 100 mots a partir d’images en 25 minutes. Les erreurs ne doivent

Les critéres d’évaluation sont la cohérence du texte et I’absence d’erreurs grammaticales.

En L’apprenant doit étre capable :

2¢éme - de faire une dictée d’environ 200 mots en 25 minutes avec moins de 10 erreurs;

année - de faire un résumé d’une centaine de mots a partir d’un article de 300 a 400 mots en
30 minutes ;

- d’écrire un article de 150 mots a partir d’images ou d’un sujet en 40 minutes.

utiliser des phrases complexes.

Les critéres d’évaluation sont la cohérence, 1’absence d’erreurs grammaticales et la capacité a

Le programme s’attache a définir les normes d’une bonne expression écrite.
Cependant, les critéres du tableau 1. 3 sont quantitatifs (les compétences évaluées sont
la vitesse, la longueur du texte et le nombre d’erreurs) et le seul critére qualitatif
évoqué - « la cohérence » - est bien vague. La dictée est considérée comme une partie
importante de 1’évaluation mais cet exercice sert plutdt a tester ’orthographe, le
vocabulaire et la grammaire. Il n’y a pas de référence explicite a une typologie
particuliere des textes écrits : il s’agit, sans plus de précisions, d’écrire un article a
partir d’images ou d’un sujet. L’accent est mis sur les connaissances linguistiques (on

vérifie I’absence d’erreurs grammaticales)

En régle générale, tout le programme de 1988 révele une focalisation sur la
performance. La langue est un outil, donc 1’apprentissage d’une langue signifie qu’il
s’agit d’abord d’acquérir des connaissances linguistiques de base (s’approprier cet
outil) en vue de les appliquer dans une situation créée par I’enseignant (utiliser cet
outil). Communiquer se réduit a une application de connaissances linguistiques. Les
connaissances linguistiques et la compétence de communication sont séparées et les
composantes socioculturelles et discursives sont absentes. La production écrite occupe
une place peu importante. Les critéres d’évaluation sur 1’écriture sont quantitatifs. Le

seul critere sur la textualité (la cohérence) est vague et présenté sans explication
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précise. Les objectifs de 1’écrit sont axés sur les performances et non pas sur de
véritables compétences de communication a 1’écrit.

Le programme de 1997 « est le prolongement du programme d’enseignement du
francgais LV1 pour les étudiants de troisieéme et quatriéme années » (1997, p. 4). 1l est
plus souple que le programme de 1988 car les établissements sont désormais libres de

« développer des spécialités selon leur propre contexte d’enseignement » (1997, p. 3).

Tableau 1. 4 : Les objectifs en matiére de production écrite au niveau avancé

3éme année L’apprenant doit étre capable :

- d’écrire un texte narratif sur différents sujets, un compte rendu de
lecture, un résumé, un document administratif et commercial. La vitesse
d’écriture est de 180 a 200 mots/heure.

Les critéres d’évaluation sont la cohérence, I’absence d’erreurs grammaticales et le
respect des conventions d’écriture de différents genres. Le hors-sujet est a éviter.

4¢me année | L’apprenant doit étre capable :

-d’écrire un commentaire et un texte argumentatif dans un langage clair.
-de maitriser des connaissances fondamentales sur la linguistique, la
lexicologie et la rhétorique.

Les critéres d’évaluation sont la cohérence, I’absence d’erreurs grammaticales, la
structure textuelle, la fluidité et la précision de la langue.

traduction : ’apprenant doit étre capable de faire des versions de
rapports ou d’articles de journaux frangais sur la politique, 1’économie,
la diplomatie, la culture, les ceuvres littéraires simples et de dossiers de
vulgarisation scientifique. La vitesse de traduction est de 1250
mots/heure. 11 doit également étre capable de faire des thémes a partir
d’articles commerciaux ou administratifs, d’articles de journaux
généraux et d’extraits d’ceuvres littéraires simples.

Les objectifs a atteindre sont toujours quantitatifs. Outre les quatre compétences
de base (compréhension orale, production orale, compréhension écrite, production
¢crite), une cinquiéme compétence est introduite : celle de la traduction. La traduction
(version et théme) constitue une partie importante de la compétence d’écriture bien
que celle-ci ne soit pas clairement définie.

Avec le développement des enseignements de master en Chine et 1’accroissement
du nombre d’étudiants qui se rendent en France pour suivre des études de master et de
doctorat, le programme s’est adapté au besoin de préparer les étudiants a se spécialiser

dans les filieres linguistiques ou littéraires. Dans le tableau 1.4, nous pouvons relever

40



I’objectif linguistique qui est toutefois formulé en des termes nouveaux. L’apprenant
doit « maitriser des connaissances fondamentales sur la linguistique, telles que la
lexicologie et la rhétorique » (1997, p. 7).

Un autre objectif consiste a préparer les étudiants a leur future profession, ce qui
est confirmé par le choix des contenus et des supports pour la production et la
compréhension écrites : presse francophone, articles de vulgarisation scientifique,
écrits administratifs et commerciaux. Cependant, il manque toujours une typologie
explicite des textes écrits malgré quelques occurrences.

Savoir écrire un texte argumentatif est devenu un objectif en 3°™ année. Pourtant,
une typologie précise est toujours absente, 1a encore. Le commentaire est le seul type
argumentatif mentionné. On ignore donc si la dissertation comme exercice
d’argumentation organisée est un objet d’apprentissage.

Les concepteurs prennent soin de préconiser le respect des conventions d’écriture
dans différents genres textuels : la structure textuelle est considérée comme importante
pour évaluer la qualité de la composition. Or les critéres d’évaluation sont flous
comme I’étaient ceux du programme de 1988.

Le programme de 1997 propose aussi une maquette de cours de francais a

’université en 3°™ et 4™ années (1997, p. 9) que I’on trouvera ci-dessous :

Tableau 1. 5 : Cours de 3*™ et 4°™ années de francais a I’université (E. Martin, 2007, p. 292)

Matiéres Heures / semaine Durée (en
semestre)
Frangais supérieur 4-6 24
Composition 1 4
Traduction 2 24
Cours Interprétariat 2 2
obligatoires | Compréhension et expression orales (a partir 2 2-4
de documents audiovisuels)
Lecture d euvres littéraires 2 2
Lecture de la presse 2 3=4
Histoire de la littérature francaise 2 2
Histoire de la France 2 1
Linguistique fondamentale du francais 2 1
Cours i ch':icln_lugic _I'ranq;.'.iisc 2 1
. Rhétorique francaise 2 1
option Grammaire francaise 2 1
Situation des pays et régions francophones 2 1-2
FOS (commercial, touristique, technologique, 2 1
droit, etc.)

Source : MINISTERE CHINOIS DE L EDUCATION NATIONALE, Programme o ‘enseignement du framgais LV powr fex
Enualignes de 3™ gr 4™ années dans [enseignement supérienr, Pékin : FLTRP, 1997,
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Selon ce programme, le cours de composition commence dés la troisieme année
et se poursuit en quatrieme année de licence mais il n’a lieu que tous les quinze jours.
Il y a donc huit séances (16 heures) par semestre et 32 séances (64 heures) sur la
totalit¢ du cursus. Les types de textes abordés pendant le cours sont les suivants :
textes narratifs, descriptifs, argumentatifs ; ainsi que des textes fonctionnels, a travers
la lecture/écriture d’articles de presse (administrative et commerciale).

L’acquisition de tous ces types textuels en seulement 64 heures semble
impossible a atteindre. L’apprentissage de la dissertation demande beaucoup plus de
temps. Méme si on n’enseigne que la dissertation dans le cours de composition, 64
heures sont loin d’étre suffisantes. C’est pourquoi le cours de composition s’arréte
souvent a des commentaires bien courts (150 mots). Et la dissertation ? Les
enseignants n’ont guere le temps d’aller au-dela d’une simple présentation des
exigences de I’exrcice.

Dans le cours de « frangais supérieur » qui doit développer lui aussi la
compétence d’écriture des apprenants, on s’initie a la rhétorique - limitée a celle des
figures - tout en révisant les structures grammaticales de base. La production écrite est
le plus souvent réalisée a travers les exercices de version et de théme et la
compréhension écrite est évaluée grace a une lecture analytique d’ceuvres littéraires.
Les concepteurs précisent également que la quantité des mots de vocabulaire doit étre
plus importante® et que I’enseignant doit s’efforcer de fournir les différents sens aux
apprenants (1997, p. 9-10).

Le programme de 1997 fait visiblement référence a I’approche communicative en
évoquant certaines des compétences qui en relevent et en insistant sur I’importance de
la culture : il préconise des cours a option qui doivent permettre aux apprenants de se
familiariser avec la culture francaise et francophone afin de préparer les étudiants au
monde du travail (1997, p. 5). Sans doute est-il indiqué que « les connaissances sur la

linguistique et la culture sont aussi nécessaires que les compétences linguistiques »

28 Si la grammaire est largement représentée dans ce programme, ¢’est pourtant la partie « vocabulaire »
qui en constitue la composante la plus importante (une liste de mots - Lexique A-Z - de 130 pages, soit

65% du contenu).
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(1997, p. 3). Néanmoins, il est tout d’abord rappelé que « la langue est un outil de
communication et les compétences linguistiques fondamentales sont la base de la
communication » (1997, p. 4-5). Cette conception est donc assez semblable a celle qui
avait ét¢ mise en avant dans le programme d’Apprentissage et Enseignement du FLE
durant la phase dite fondamentale : pour communiquer il faut avant tout maitriser des
compétences linguistiques.

Eu égard a ce qui précede, on pourrait conclure que 1’écrit occupe une place
moins importante que 1’oral dans les instructions officielles. L’écrit sert souvent a
réemployer les connaissances grammaticales ou lexicales acquises. La compétence
d’écriture est construite pour une grande partie a travers la version et le theme. Les
criteres d’évaluation sont plutot quantitatifs et basés sur la performance. Les différents
types textuels et les conventions d’écriture francaises sont mentionnés, mais sans
explications spécifiques. Nous pouvons remarquer d’apres le programme de 1997 que
I’approche fonctionnaliste-distributionnaliste est suivie par les concepteurs des
instructions officielles chinoises : les enseignants recourent principalement aux

exercices structuraux et de reformulation pour atteindre 1’objectif fonctionnel.

Les Chinois, peut-étre plus analytiques, tiennent a s’entrainer sur toutes les
composantes d’une langue, a les maitriser avec slreté avant de les rassembler pour

accomplir une tdiche de communication. (Xu Yan, 2010, p. 97)

1.4.3.2. La compétence écrite dans les manuels chinois destinés aux

étudiants spécialisés en francais

Dans cette section, nous portons un regard sur les manuels afin de mesurer le
poids de la compétence écrite. Ce sont des manuels rédigées par les experts chinois
que nous avons choisi car les manuels d’origine frangaise ne sont généralement utilisés
qu’en tant qu’ouvrages complémentaires bien qu’ils soient appréciés par les
enseignants et apprenants pour les dialogues « authentiques » qu’ils contiennent, et les

activités variées et enrichissantes qu’ils proposent.
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Actuellement, dans le milieu enseignant, nous pouvons distinguer deux modes
d’utilisation des publications étrangeres : elles sont soit utilisées directement
en classe de compréhension ou d’expression orales ; soit utilisées en
complément d’un manuel chinois par les enseignants de grammaire qui en
sélectionnent quelques activités qu’ils jugent intéressantes et susceptibles de
motiver la classe et donc de mieux faciliter 1’appropriation des points
grammaticaux par les apprenants. Rares sont les enseignants qui se servent
uniquement et totalement d’un manuel frangais en classe de langue. (Ibid,

2010, p. 90)

Les méthodes frangaises ne sont pas le support principal de 1’enseignement du
frangais étudié en tant spécialité et ils sont utilisés plut6t comme support pour la
pratique de I’oral et afin de favoriser la motivation. C’est pourquoi nous analyserons
les publications locales afin de mettre en évidence le role et la place de la compétence

d’écriture dans les manuels.

1.4.3.2.1. Le manuel Le Francais destiné aux étudiants du niveau élémentaire

Le manuel le plus diffusé dans les milieux de I’enseignement du frangais en
Chine au premier stade (premicre et deuxiéme années) est le manuel Le Frangais (4
Tomes, éditions de I’Enseignement Recherche des Langues étrangeres, Beijing, 2000)
¢laboré par des professeurs de I’Universit¢ des langues étrangeres de Beijing (Ma
XiaoHong, Liu Li ef al.). Recommandé a I’échelle nationale par le Ministére de
I’Education, « ce livre auquel se réfere chaque année le concours national de francais
s’emploie dans la plupart des départements des €coles supérieures chinoises ayant
comme spécialité le francais ». (Yu & Chevalot, 2012, p. 102). Il a connu un grand
succes de publication : sa premicre édition date de 1992 et en 2003 il en est a sa dix-
septieéme édition pour le Tome 1 et a sa quatorziéme édition pour le Tome 2. En 2007,
la deuxieme version du Tome 1 a vu le jour et en 2011 elle en est déja a sa huitieme

édition.
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Tableau 1. 6 : Organisation du Tome 1 (2011, 8¢ édition de la 2¢ version)

Lecon 1-Lecon 10 Lecon 11-Lecon 18

Mini-dialogues Mini-dialogues

Vocabulaire avec sa traduction en chinois a coté Vocabulaire avec sa traduction en chinois sur la page
en vis-a-vis

Notes (explication en chinois des expressions des| chiffres

dialogues)

Régles de prononciation Notes (explication en chinois des expressions des
dialogues)

Régles d’écriture des lettres, des ponctuations, etc. | Grammaire
Civilisation frangaise (explication des habitudes de| Un peu de phonétique
communication frangaises en chinois)
Exercices de phonétique Civilisation frangaise (explication des phénomenes
frangais en chinois : les jeunes frangais a 1’école, les
familles, proverbes etc.).

Exercices des expressions des dialogues Exercices d’audition

Exercices oraux (discussion du sujet de la lecon, | Exercices des expressions des dialogues

jeux de rdles, etc.).

Exercices divers (grammaticaux, compréhension
écrite et version/théme, etc.)

Exercices oraux (discussion du sujet de la legon, jeux
de roles, etc.).

Lecture

Dans le Tome 1, les dix premieres de dix-huit lecons sont consacrées a la
phonétique, comportant des mini-dialogues, du vocabulaire avec sa traduction en
chinois, des reégles de prononciation, des notes explicatives et des exercices. A partir de
la onzieme, les legons sont constituées de neuf parties : des mini-dialogues ou des
textes, du vocabulaire avec sa traduction en chinois sur la page en vis-a-vis,
I’apprentissage des chiffres, des notes explicatives, de la grammaire, de la
prononciation, divers exercices grammaticaux et de la lecture. A la fin de chaque
lecon, on trouve un court texte a lire, sur un sujet li¢ a celui de la legon, accompagné
d’une liste de vocabulaire traduit en chinois. Le contenu de cette partie n’entre pas
dans les exercices ni dans les examens.

Les seize legons du Tome 2 (2013, 5° édition de la 2° version) se composent de la
méme fagon que les huit derni¢res legons du Tome 1, a ’exception de la partie
consacrée aux chiffres.

Dans ces deux manuels, on ne trouve que deux exercices de « composition ». Il
existe visiblement un déséquilibre entre les compétences orales et écrites.

Tome 1, legon 13 logement, p. 293 : « Présentez votre chambre par écrit ».
J’ai une belle chambre... ...
Tome 1, lecon 14 Les saisons et la date, p. 322 : « Décrivez I’hiver avec les

mots donnés ».
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1l fait froid, il fait sombre, il fait souvent du vent, il neige, il gele, tout est blanc,

la température est basse, aimer/détester, la féte du Printemps.

Tous exigent que les étudiants créent un texte li¢ au contenu de 1’unité en
réemployant les expressions acquises, mais les consignes ne précisent pas le contexte
communicatif : a qui écrit-on ? Dans quelle situation ? Pour quelle raison ?

Dans les guides pédagogiques *, on propose réguliérement deux activités
supplémentaires en fin de chaque unité : dictée et composition. Une courte dictée en
relation avec le théme ou les points grammaticaux est proposée. Les apprenants
doivent aussi créer un texte li¢ au contenu de I'unité en réemployant le lexique
thématique. Il est évident que comme les deux exercices de rédaction du Tome 1,
I’exercice de « composition » dans les guides pédagogiques est une révision des mots
et expressions acquis.

Une autre caractéristique qui saute aux yeux est la précocité des exercices de
version ou de théme dans ces manuels destinés aux débutants. Cet exercice se trouve
dans toutes les legons. Les éléves doivent traduire des mots et expressions, des phrases
ou de petits paragraphes. L’utilisation systématique de la traduction montre la
reconduction du recours a la méthode traditionnelle.

Tableau 1. 7 : Organisation des Tome 3 (2000, 6¢ édition de la 1° version)

et Tome 4 (2003, 10¢ édition de la 1° version)

Dialogue et texte

Vocabulaire avec sa traduction juxtalinéaire en chinois
Notes (explication en chinois des expressions des dialogues)
Civilisation frangaise

Grammaire

Exercices oraux (discussion, débat, jeux de réles, etc.)
Exercices écrits (exercices grammaticaux, théme et version)
Lecture

Le Tome 3 est constitué de seize lecons dont chacune comprend un dialogue et un
texte. Les deux premiéres legons sont assorties d’une rubrique intitulée « un peu de

phonétique », destinée a réviser les acquis dans ce domaine. Les exercices oraux

2% Chaque tome est accompagné d’un guide pédagogique.
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consistent en questions-réponses sur le contenu des dialogues et des textes, des
exercices structuraux sur les mots et expressions, des discussions ou jeux de role -une
pratique relevant de la simulation globale popularisée par I’approche communicative.
La partie « Civilisation frangaise » est donnée en frangais alors que dans les tomes
précédents, elle I’était en chinois. Le Tome 4 est organisée comme le Tome 3, a cette
différence prés qu’on y ajoute quelques exercices de compréhension écrite apres la
lecture. Les Tomes 3 et 4 sont utilisées en 2° année mais les exercices €crits consistent
toujours en version/théme. Les concepteurs considérent les exercices grammaticaux
comme des exercices écrits.

En regle générale, ces quatre tomes destinés aux étudiants de francais du niveau
¢lémentaire répondent tous a un schéma traditionnel du type « texte-vocabulaire-
grammaire-exercices ». Les rédacteurs « recourent principalement au structuralisme®’
pour souhaiter atteindre I’objectif pédagogique défini qui est de réaliser les fonctions
de la langue » (Xu Yan, 2010, p. 90).

L’écrit demeure marginal. D’une part, la lecture placée a la fin de chaque lecon
des quatre tomes s’en tient davantage a une compétence morphosyntaxique qu’a une
véritable compréhension de la cohésion et de la cohérence du texte. D’autre part, les
exercices sont pour la plupart structuraux ou mécaniques. Les exercices relatifs a la
langue écrite ont essentiellement pour but de faire appliquer une ou des regles de
grammaire enseignées en classe ou de vérifier la maitrise des mots et expressions du

texte. La compétence d’écriture proprement dite n’est pas visée.
1.4.3.2.2. Manuel de francais destiné aux étudiants du niveau avancé

Quant aux manuels du niveau avancé, ceux du Manuel de fran¢ais (2 Tomes, Shu
JinZhe, 1991/1992, maison d’édition de I’enseignement des langues étrangeres de

Shanghai) sont les plus diffusés et influents.

30 Par « structuralisme », il faut entendre ici exercices structuraux.
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Tableau 1. 8 : Organisation de Manuel de francais Tome 5 et Tome 6
Texte

Annotations

Mots et expressions & réemployer
Grammaire et stylistique

Initiation a la stylistique frangaise
Exercices de grammaire et de stylistique
Exercices syntaxiques

Exercices lexicaux

Version et théme

Lecture

Les deux tomes ont une structure identique et mettent 1’accent sur le vocabulaire
et la « stylistique » (surtout la question des registres de langue). Si on les compare aux
manuels de niveau élémentaire, la compétence orale y apparait moins importante, la
syntaxe est devenue un élément essentiel, la partie culturelle est remplacée par la
présentation de connaissances rhétoriques et littéraires. Il est a noter qu’on ne trouve
aucun exercice de « composition » dans ces deux tomes. En revanche, la traduction

occupe une place centrale.

En résumé, les manuels des deux premiéres années proposent en principe des
activités pédagogiques pour que 1’apprenant ait une base solide et s’initie rapidement a
la communication orale en langue frangaise. Les manuels de niveau avancé utilisés
dans le second cycle portent essentiellement sur les entrainements syntaxiques en
frangais écrit, basés sur l’utilisation de documents authentiques, mais souvent

littéraires (Fu Rong, 2005, p. 34).

La caractéristique la plus importante des manuels chinois est 1’hétérogénéité
méthodologique. D’une part, on utilise I’approche communicative en concevant des
activités qui en relévent (jeux de role, simulations etc.). D’autre part, on a plus souvent
recours a la méthode traditionnelle. La L1 (le chinois) est un soutien d’apprentissage.
Dans les quatre tomes de Le Frangais, chaque lecon est assortie d’une liste de mot
avec leur traduction en chinois a coté ou sur la page en vis-a-vis. L’exercice écrit type
est celui de la traduction - version et théme - que I’on trouve dans quasiment toutes les

lecons. La rédaction sert a la révision des expressions et des points de grammaire au
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détriment de la capacité communicative de ’apprenant. La dissertation n’est pas

mentionnée dans ces manuels chinois : elle n’est pas pratiquée, ni méme présentée.

I1 existe maintenant quatre manuels de rédaction en Chine.

Tableau 1. 9 : Manuels de rédaction en Chine

Manuel | Titre Auteur(s) Maison d’éditions Date de
parution
Ml Cours de rédaction | Wang XiuLi, | Maison d’éditions de l’enseignement| Décembre

Julien Portier | et de la recherche des langues| 2011
étrangeres a Beijing

M2 Correspondance Yang MingLi | Maison d’éditions de I’Université de| Janvier
pratique Beijing 2010
M3 Ecrire Chantelauve Maison d’éditions Yiwen a Shanghai | Septembre
Odile 2004
M4 Correspondance Shi MeiZhen, | Maison d’éditions de 1’éducation et du| Juin 2002
pratique Dong tourisme a Beijing
MaoYong

Deux de ces manuels (M2 et M4) ont été rédigés par les professeurs chinois. 1l
s’agit de correspondance pratique. Les auteurs ne présentent que des modeles de
lettres amicales, commerciales et administratives. M3 est un manuel édité en France
avec des explications traduites en chinois. Outre la correspondance pratique, nous
pouvons trouver des documents relevant de genres « pragmatiques » tels que ’affiche,
le télégramme, 1’annonce, le faire-part mais aussi des extraits de narrations, de récits et
de commentaires. M1 est le seul dans lequel la dissertation soit traitée. Les auteurs
consacrent une unité entiere a cet exercice typiquement francais, avec des textes
modeles, des exercices de révision sur les regles dissertatives et des consignes en vue

d’un travail personnel de rédaction.

1.4.3.3. Tests nationaux

A partir de 2004, les étudiants de 2° année ont dii se préparer au Test national du
frangais enseigné en tant que spécialit¢ de niveau 4 (désormais TFS-4), épreuve
organisée par le Comité francais du Conseil national de I’enseignement supérieur des
langues étrangeres, organisation gouvernementale relevant du Ministere de
’Education nationale. En 2008, a vu le jour le Test national du frangais enseigné en

tant que spécialité de niveau 8 (désormais TFS-8), destiné aux étudiants de 4° année de
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spécialité frangaise. Ces tests obligatoires concernent toutes les universités chinoises
dotées d’un département ou d’une section de frangais. Les résultats obtenus a ces
examens sont un témoignage essentiel de la compétence en francais des étudiants
chinois. En raison de I’échelle a laquelle ils sont pratiqués et de leur importance dans
le systéme de sélection universitaire, on peut supposer que ces tests influencent d’une
manicre décisive 1’enseignement et 1’apprentissage de FLE en Chine au sein des

universités.

Le TFS-4 se déroule lors d’une seule passation, d’une durée de 3 heures (cf.
tableau 1.10). Il se compose de sept parties obligatoires. Les résultats sont sanctionnés
par une note et une mention (80-100 points pour la mention « trés bien », 70-79 pour
la mention« bien », 60-69 pour la mention « passable » et 0-59 pour la mention «

médiocre »).

Tableau 1. 10 : La Structure du TFS-4 (Yu et Chevalot, 2012, p. 98).

Parties | Forme de I’item Détails Points Nombre Types de

d’items questions

I Dictée Ecrire un texte d’aprés un enregistrement 10 1 texte Fermées
11 Compréhension Section A : Lire d’abord 10 questions et les réponses 10 20 Fermées (QCM)

orale suggérées, écouter ensuite 10 dialogues et choisir enfin la
bonne réponse pour chaque question.
Section B : Lire d’abord 10 questions et les réponses
suggérées, écouter ensuite un texte et choisir enfin la bonne
réponse pour chaque question.
1| Compétence [ire les phrases et choisir le mot ou I’expression dont le sens 15 20 Fermées (QCM)
lexicale est le plus proche de celui de la partie soulignée
VI Compétence Lire les phrases et choisir le mot ou I’expression convenable 20 40 Fermées (QCM)
grammaticale (I)
\" Compétence [ompléter un texte avec les mots et expressions aux temps et 10 20 Fermées
grammaticale (II)| aux modes convenables (des mots ou des expressions sont (exercice a
suggérés pour chaque trou) trous)
VI Compréhension Lire quatre textes et choisir la bonne réponse 20 20 Fermées (QCM)
écrite a chacune des questions
VII | Expression écrite Rédiger un texte a partir d’une liste de mots 15 1 texte ouverte
Total 100 120+2
textes

A partir de 2014, I’exercice de composition requiert des candidats qu’ils sachent

rédiger un texte de 150 a 200 mots en partant de dessins>!.

31 Voir Annexe V.
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Tableau 1. 11 : La Structure du TFS-8 (Y. K. Wang, 2012, p. 110)

Parties Forme d’item | Détails Points | Nombre Types de
d’items questions
I Dictée Ecrire un texte d’aprés un enregistrement. 10 1 texte Fermée
I Compréhension | Section A : Lire d’abord 10 questions et 10 20 Fermée
orale les réponses suggérées, écouter ensuite 10 (QCM)
dialogues et choisir enfin la bonne
réponse pour chaque question.
Section B : Lire d’abord 10 questions et
les réponses suggérées, écouter ensuite un
texte et choisir enfin la bonne réponse
pour chaque question.
m Vocabulaire et | Lire les phrases et choisir le mot ou 15 20 Fermée
grammaire I’expression dont le sens est le plus (QCM)
proche de celui de la partie soulignée.
VI Version Traduire un texte frangais en chinois 20 40 Fermée
A% Theme Traduire des phrases chinoises en francais 10 20 Fermée
VI Compréhension | Lire quatre textes et choisir la bonne 20 20 Fermée
écrite réponse a chacune des questions. (QCM)
VII Expression Lire un message et rédiger un 15 1 texte ouverte
écrite commentaire
Total 100 120+2
textes

A la lecture de ces deux tableaux, nous pouvons constater que la grammaire et le
vocabulaire tiennent toujours une place trés importante dans les deux examens. La
traduction (version et théme) est un item privilégié au deuxiéme stade de
I’enseignement du francais. En apparence, 1’écriture a la priorité¢ (45% dans le TFS-4
et 75% dans le TFS-8) mais il s’agit d’exercices que le programme identifie sous le
nom de « questions fermées » (dictée 10%, version et theme 30%). Il n’y a pour ainsi
dire pas beaucoup de production de textes « libres » (composition 10%).

Pour le TFS-4, les candidats doivent rédiger un texte (150-200 mots) en
employant au moins huit mots dans la liste de mots proposés (dix au total) avec un
theme au choix des étudiants. Construire un texte a partir de mots évoque la créativité

littéraire, les concours de dix mots francophones *

et les jeux d’écriture a
contraintes (les logos rallyes). Néanmoins, selon une enquéte que nous avons menée
aupres d’une centaine de candidats du TFS-4, 77.58% des enquétés ont repris des
phrases correctes de leurs manuels et des articles modeles pour se préparer a I’examen

et 80.83% ont imité des textes appris ou fait appel a un article déja écrit (B1, a paraitre)

Les stratégies d’examen I’emportent sur la liberté de création. Composer revient le

32 « Dis-moi dix mots en langue francaise ». Il s’agit d’un concours destiné aux éléves francophones des

colléges et des lycées. www.dismoidixmots.culture.fr
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plus souvent a reproduire un texte appris ou écrit avant le test. Depuis 2014 cependant,
les candidats doivent produire un texte d’aprés quatre ou cinq dessins en leur donnant
un titre qui convienne. Il leur faut identifier les objets et les personnages, interpréter
leurs relations, attitudes, gestes et ce qu’ils pourront dire. Les sujets de 2014 et de
2015 montrent que les résultats sont meilleurs quand il s’agit de produire un texte
narratif dans ce cadre plutdt qu’un texte argumentatif>>.

Quant a la rédaction du TFS-8, supposée évaluer - apres quatre ans d’études - la
capacité a exprimer des opinions a 1’écrit, elle revient en réalité a produire un court
commentaire de 150 a 200 mots. D’autres exercices d’argumentation tels que la
dissertation sont considérés comme hors d’atteinte.

En tant qu’évaluation sommative élaborée selon les normes des programmes
nationaux, le TFS-4 et le TFS-8 ont pour objectif d’examiner 1’état de la mise en
application des programmes nationaux et d’évaluer la qualité pédagogique. C’est
pourquoi nos observations montrent qu’il existe une certaine cohérence entre les tests,
les manuels chinois et les programmes d’enseignement : la compétence d’écriture est
représentée plutot par les exercices traditionnels et la rédaction sert essentiellement a

évaluer I’acquisition des connaissances linguistiques.

1.5. Enquéte aupres des professeurs chinois

Afin de mieux connaitre les pratiques relatives a 1’enseignement de 1’écrit en
francais, nous avons mené une enquéte aupres de professeurs chinois. L’enquéte a été
réalisée de juin a décembre 2013. Nous avons distribué¢ des questionnaires directement
aux professeurs a Shanghai en leur demandant de justifier certains de leurs choix. Pour
les professeurs d’autres provinces, nous leur avons envoyé le questionnaire par

courriel et la justification des choix a fait I’objet d’un échange de courriels.

33 Voir Annexe V.
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1.5.1. Profil des professeurs sondés

L’enquéte a ét¢ menée auprés de 24 professeurs provenant de 14 universités
chinoises réparties dans six provinces, deux municipalités dépendant directement du
gouvernement central (Beijing, Shanghai) et une région autonome des minorités
(Guangxi)**. Plus de la moitié des personnes interrogées avaient entre 30 et 40 ans
(soit 15), 7 avaient entre 20 et 30 ans, une seule avait entre 40 et 50 ans et une plus de
50 ans. Parmi eux, 21 femmes et 3 hommes. 18 professeurs avaient entre 3 et 10 ans
d’expérience professionnelle, 4 en avaient plus de 10 ans, 2 étaient de nouveaux

enseignants, avecl a 3 ans d’expérience.

1.5.2. Analyse des données

Tableau 1. 12 : Niveau d’enseignement professé par les enseignants33

Cours Niveau Pourcentage
Francais élémentaire L1+L2 25%
(33%) 12 8%
L3 8%
) ) L4 8%
Franiglgs o/egfance M1 4%
L3+L4+M1 4%
L3+L4 4%
L1+L2+L3 19%
Public mixte L1+L2+M1 8%
(39%) L2+L3 4%
L1+L3+L4 8%

D’apres ce tableau, toutes les années de licence et la premiére année de master
sont concernées. Plus d’un tiers des professeurs (38%) enseignent en méme temps a
des étudiants de niveau élémentaire et de niveau élevé. La répartition des ¢étudiants de
différents niveaux est relativement équilibrée, ce qui garantit la représentativité de

I’échantillon.

3 Quatre universités de Shanghai, deux de Beijing, une du Hubei, une du Shanxi, une du Sichuan, une
du Zhejiang, deux de la région autonome des minorités de Guangxi, une de Jilin, une de Liaoning.
311,L2,L3,L4 : licence 1, 2, 3,4 M1, M2: master 1, master 2
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S’agissant de la répartition des cours a dispenser, on trouve par ordre
décroissant : le «francais fondamental » ¢ : 43% ; la grammaire: 19%; la
compréhension orale (CO) et 1’expression orale (EO) : 16% ; la rédaction : 14% ; le
francais supérieur®’ : 5% ; la presse francaise : 3%.

Seuls 14% des professeurs sont chargés du cours de rédaction. Pourtant, si nous
prenons en compte les cours de frangais fondamental et de francais supérieur pour
lesquels I’expression écrite est aussi une partie importante, le pourcentage serait de
62%.

Voici les résultats que nous avons obtenus.

I.  Selon vous, quel est I’aspect le plus difficile dans I’enseignement du frangais pour

vos étudiants ?

Figure 1. 2 : L’aspect le plus difficile dans I’enseignement du francais pour étudiants

Expression Ecrite I 2 7%
Expression Orale I 2%
Grammaire I 17%
Compréhension orale IEEEEEEGEGEG—G—— 15%
Culture et Histoire I 7%
Lexique I 5%
Compréhension Ecrite W 3%
Syntaxe Wl 2%
Prononiation mHE 2%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

27% des professeurs pensent que la matiere le plus difficile pour leurs €leves est
I’expression écrite (rédaction ou composition), mais I’enquéte révele que 1’écart entre
les difficultés rencontrées en expression écrite et en expression orale n’est pas tres

important, en réalité.

II. Dans votre établissement, existe-t-il un cours spécifique de rédaction ?

36 Destiné aux éléves des deux premiéres années.

37 Destiné aux étudiants de 3° et 4 années.
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70% des professeurs affirment qu’il y a un cours spécifique de rédaction dans leur
¢tablissement. 17% des professeurs indiquent qu’il n’y a pas de cours de rédaction et
13% de professeurs n’ont pas donné de réponse.

ITII. En quelle année donne-t-on un cours de rédaction ?

Tableau 1. 13 : Années ou on donne un cours de rédaction

Niveau Pourcentage
L2 24%
L3 40%
L4 12%
L2etL3 6%
L3etL4 6%
L4 et M1 6%
L2,L3etL4 6%

La plupart de facultés proposent un cours de rédaction pendant un an (76%),
presque la moitié en 3¢ année. Seuls 6% de professeurs indiquent que dans leur faculté
le cours de rédaction dure 3 ans et 18% 2 ans. 88% précisent que la fréquence du cours
de rédaction est de deux heures par semaine tandis que pour 12% d’entre eux ce cours
a lieu toutes les deux semaines, soit une heure par semaine.

Certains départements dispensent un cours de méthodologie du mémoire de
master dont les apprenants profitent pour s’initier aux conventions d’écriture
scientifique a la francaise.

IV. Combien d’exercices de rédaction en moyenne dans une année scolaire ?

Figure 1. 3 : Le nombre d’exercices de rédaction en moyenne dans une année scolaire

0 Exercice

21-30 Exercices 4%

4%

11-20 Exercices
22%

1-10 Exercices
70%

0 Exercice 1-10 Exercices 11-20 Exercices 21-30 Exercices

La plupart des professeurs ont donné un a dix exercices dans une année scolaire
et parfois aucun exercice de rédaction. Selon notre enquéte, il s’agit notamment d’une

professeure qui ne dispense que des cours audio-visuels destinés aux étudiants de 1°
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année. Elle nous a précisé qu’elle ne donne pas d’exercices écrits en cours et que les
¢léves n’utilisent pour ainsi dire jamais de stylo ni de papier en classe.

Quels sont les exercices de rédaction ? Selon les réponses des professeurs
interrogés, les rédactions pratiques (écrits de la vie quotidienne, « productions
formelles » %) sont plus appréciées que les rédactions créatives (nouvelle, poésie,
théatre).

A I’issue de ’entretien, une professeure a précisé¢ qu’elle utilise les exercices de
rédaction du DELF DALF(B2) pour former ses étudiants a 1’argumentation. Une autre
propose des exercices de synthése afin de développer « la capacité a saisir 1’essentiel
des idées et de les reformuler avec lucidité ». Deux professeurs ont indiqué que le but
des exercices créatifs qu’ils donnent a réaliser aux étudiants est de faire travailler leur
imagination. Nombreux sont les professeurs qui donnent des exercices de réemploi.
Voici les commentaires d’une professeure sur le cours de rédaction : « Pour les
apprenants de 1° et 2° année, on fait la rédaction qui exige I’emploi de certaines
expressions et les points de grammaire du texte ; pour les apprenants de 3¢ et 4° année,
on fait I’explication du texte, la réorganisation du texte ou un petit commentaire sur un
sujet de discussion en classe (sur un théme toujours lié au texte enseigné mais
actualisé¢). Afin d’encourager I’esprit de synthése et I’esprit critique, les éleves

apprennent a organiser des arguments pour exprimer leurs propres opinions ».

V. Dr’apres vous, quel type de texte est le plus facile pour vos étudiants?
Figure 1. 4 : Le type de texte le plus facile pour les étudiants

50%
45% 43%
40% 37%
35%
30%
25%
20% 17%
15%
10%
5% 3%
0%
0%
Dialogique Narratif Descriptif Explicatif Argumentatif

38 Les productions relatives a la vie quotidienne sont : la lettre amicale, la carte postale, le message

électronique, etc. « Production formelle » signifie : CV, lettre de motivation, projet d’études, et autres.
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D’apres les professeurs, le type de texte le plus facile pour leurs éléves est le texte
narratif, suivi par le dialogue. Aucun professeur n’a choisi le texte argumentatif qui

demande une compétence a synthétiser et a convaincre.

V1. D’apres vous, quel type de texte est le plus difficile pour vos étudiants?

Figure 1. 5 : Le type de texte le plus difficile pour les étudiants
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Quant au type le plus difficile, 23 professeurs parmi les 24 enquétés ont choisi le
texte argumentatif. La seule exception est celle d’un professeur qui a choisi le texte

descriptif.

VII. Degrés de difficulté dans I’acquisition de la compétence écrite

Figure 1. 6 : Les difficultés dans ’acquisition de la compétence écrite

Syntaxe N 4%
Orthographe mmm 4%
Culture m—— 8%
Grammaire I 8%
Lexique NEEEEEEENENNN 16%
Cohésion cohérence IEEEEEEEEEENEEEEEE 23%
Convention d’écriture a la... IS 37%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

D’apres les réponses obtenues, les difficultés rencontrées a 1’écrit par les
apprenants chinois, relévent d’abord des conventions d’écriture a la frangaise puis par
ordre décroissant de la cohésion/cohérence des textes, du lexique, de la grammaire, de

la culture, de I’orthographe et la syntaxe.
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VIII. Comment repérez-vous le niveau des étudiants a I’écrit?

Pour repérer le niveau de compétence a 1’écrit des étudiants, 56% des professeurs
ont choisi comme référence le programme d’enseignement du frangais du Ministere de
I’éducation chinois et 32% le Cadre européen commun de référence (désormais
CECR). 8% n’ont pas donné¢ de réponse et 4% ont indiqué qu’ils n’avaient pas de
repere dans la pratique. En comparaison avec le CECR qui s’inscrit dans une
perspective actionnelle, I’accomplissement des taches dans des contextes concrets, le
programme chinois met plutdt I’accent sur des compétences purement linguistiques, ce
qui explique la plupart des pratiques professorales que nous avons exposées plus haut.
IX. Les étudiants pratiquent-ils 1’auto-évaluation de leur niveau a 1’écrit ?

20 professeurs indiquent que leurs éléves pratiquent rarement 1’auto-évaluation
de leur niveau a 1’écrit ; seul un professeur déclare que ses étudiants la pratiquent
souvent et un autre répond que les siens ne la pratiquent jamais. Un professeur n’a pas
donné de réponse.

X. Y a-t-il une formation a la dissertation dans votre établissement ?

56% des professeurs précisent qu’il n’y a pas de formation a la dissertation dans
leur établissement et 44% d’entre eux affirment que la formation a la dissertation
figure dans leur programme (cours de rédaction). Mais méme dans les établissements
ou I’on enseigne la dissertation, la formation est parfois aléatoire. Voici ce dont
témoigne une professeure : « chez nous, c’est la lectrice (de frangais) qui s’occupe du
cours de rédaction qui se déroule une fois toutes les deux semaines sur un an. C’est-a-
dire seize séances dans I’année. On commence toujours par une révision des textes
narratifs, descriptifs et autres, puis on traite le CV, la lettre de motivation, le rapport de
stage, les textes commerciaux, etc. A la fin de ’année scolaire, on n’a que le temps de
présenter la structure de la dissertation et on en fait une ou deux. S’il arrive des
incidents ou si I’on change de lectrice, ce sera pire ». Ce décalage entre les exigences
d’un exercice difficile et le faible nombre d’heures d’enseignement qui lui sont
consacrées permet expliquer pourquoi, dans les entretiens, certains professeurs lient
les difficultés des étudiants face a la dissertation au manque de formation et de

pratique.
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Le questionnaire s’achéve par une question ouverte : « D’aprés-vous, quels sont
les problémes des étudiants chinois face a la dissertation ? ». Nous avons analysé
certaines des réponses dans l’introduction générale de notre theése. Celles des
professeurs chinois les confirment : ils indiquent des difficultés tels que les illogismes,
les répétitions, la structure non pertinente, etc. Ils attribuent ces probleémes a
I’influence du chinois et a la différence des modes de pensée. Pourtant, leurs

commentaires basés sur des expériences empiriques sont trop vagues et imprécis.

Conclusion

Le contexte linguistique de notre travail est a la fois complexe et simple. Le
chinois standard contemporain (le putonghua) n’est pas la seule langue parlée en
Chine ni la seule L1 des Chinois. Il figure en tant que tel a coté des parlers
minoritaires et des dialectes et, dans certains cas, il est langue seconde (s’agissant des
minorités telles que les Tibétains ou les Cantonais). Les Chinois parlent des langues
différentes mais ils sont unis par un systéme d’écriture commun : les caractéres
normalisés. C’est donc le chinois écrit qui exerce de I’influence sur la rédaction en
francais.

L’objet de notre recherche est le francais comme spécialité a I’université. Les
étudiants qui choisissent le frangais comme spécialité ont, le plus souvent, appris
I’anglais depuis au moins neuf ans avant d’entrer a ’'université. Si nous ne tenons
compte que de ’ordre chronologique d’apprentissage, le francais est leur deuxieme
langue étrangére (sauf exception)®’.

La deuxieme partie de ce chapitre est consacrée a la maniere dont la compétence
d’écriture est représentée dans les instructions officielles, les manuels chinois et les
tests nationaux. Les résultats d’analyses montrent que I’enseignement du francais en
Chine met toujours ’accent sur 1’enrichissement des connaissances linguistiques en
insistant sur le vocabulaire et la grammaire. La langue est un pur outil de

communication. Elle n’est pas congue comme un outil de réflexion ni un outil

3 J’ai eu une éléve tibétaine, sa L1 était le tibétain, sa L2 le chinois standard contemporain, sa L3

I’anglais et le frangais sa L4. Mais ce n’est pas la un cas fréquent.
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d’autonomisation de I’apprentissage. L’oral prévaut sur I’écrit « puisque la langue est
tout d’abord un phénomeéne oral et la communication est d’abord une communication
orale »*.

Les programmes s’attardent quelque peu sur la mémorisation du vocabulaire et
des régles grammaticales pour s’exprimer correctement a 1’écrit en frangais au lieu de
s’attacher dés le début a 1’aspect fonctionnel de la langue. Dans les manuels chinois, la
production écrite occupe peu de place : I’exercice type est celui de la traduction -
version et théme. L’écrit est traité a la maniére de la méthodologie traditionnelle.

La dissertation est absente des programmes d’enseignement et les manuels. Elle
ne fait pas non plus I’objet d’une évaluation dans les tests nationaux.

La derni¢re partie du chapitre est consacrée a un rapide état des lieux de
I’enseignement de 1’écrit dans les universités chinoises a travers 1’analyse d’une
enquéte menée aupres des enseignants de FLE. Les résultats montrent que la pratique
de I’écrit demeure marginale et que celle de I’exercice dissertatif est rare et précaire.

L’exercice de dissertation, un genre trés légitimé en France, n'est pas
explicitement prévu dans l’enseignement de francais écrit en Chine. Selon Pollet
(2001), apprendre a disserter aiderait les étudiants de frangais non natifs qui
souhaiteraient poursuivre leurs études en France a s’intégrer dans I’université

francaise.

En ce qui concerne les modes argumentatif et démonstratif, il est possible que les
étudiants activent un schéma prototypique qu'ils connaissent plus ou moins par la
pratique de la dissertation et qui leur semble mieux correspondre au cadre

communicationnel de I'université. (Pollet, 2001, p. 59)

Faute d’avoir su s’initier a ce genre codifié, les étudiants chinois courent un grand
risque d’échec quand ils entrent dans ’univers intellectuel frangais méme s’ils sont

dotés d’un savoir linguistique laborieusement accumulé.

4 programme d’enseignement du francais LVI pour les étudiants de niveau élémentaire dans

l’enseignement supérieur, 1988, p. 6.
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Chapitre 11

Cinquante ans de rhétorique contrastive

N¢ d’un besoin didactique de I’anglais langue seconde en 1966, la rhétorique
contrastive a une histoire d’un demi-siécle. Kaplan suppose que chaque langue est
caractérisée par un ensemble de conventions rhétoriques qui lui sont propres. Ces
conventions influencent la fagon de penser et d’écrire des dépositaires de cette culture
et par conséquent interférent avec leur écriture en langue étrangere (Kaplan 1966 ;
Grabe & Kaplan, 1989 ; Kaplan & Grabe, 2002). Ainsi, la rhétorique contrastive est «
un domaine de recherche en acquisition d’une langue seconde qui identifie les
problémes de production rencontrés par des scripteurs en langue seconde et arrive a les
expliquer en faisant référence aux stratégies rhétoriques de la langue maternelle »
(Connor, 1996, p. 5)*'. Les auteurs représentatifs de ce courant défendent 1’idée que
I’écrit est un phénoméne essentiellement culturel, que ’organisation textuelle est
influencée par les spécificités culturelles relevant du contexte propre a la société ou la
production s’est effectuée. Dans ce chapitre, nous présenterons un apercu historique

sur le développement de la rhétorique contrastive.

2.1. Origines
Robert. B. Kaplan a inauguré a maints égards la rhétorique contrastive.

Néanmoins, ce champ de recherche n’est pas 1’invention d’un seul homme qui n’a

4! Traduit et cité par Ferndndez, M. in « Le FOS a la croisée de ’approche des genres et de la

rhétorique contrastive », Synergies Argentine, n° 1, 2012, p. 80.
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travaillé que sur un seul échantillon. Quelles sont les relations entre la rhétorique
contrastive et d’autres disciplines ?

En 2000 et 2001, trente-cinq ans apres la fondation du domaine sous le nom de
rhétorique contrastive, une controverse intéressante a surgi entre deux anglicistes
américains : Ying de I’Université du Colorado a Denver et Matsuda de I’Université de
Durham*?. Le débat concerne I’émergence du domaine.

Le débat fait apparaitre que Kaplan n’a pas précisé dans ses travaux de quelles
théories ses conceptions se sont inspirées. Ainsi, des chercheurs ont lancé diverses
hypothéses, trois d’entre elles ont largement été évoquées pendant plus de trente ans
(Connor, 1996, 2002, 2008 ; Matsuda, 2001). (1) I’hypotheése Sapir-Whort et plus
généralement celle de la relativité linguistique, (2) I’ancrage dans la rhétorique
classique, (3) I’analyse contrastive. Nous examinerons dans ce qui suit ces trois

hypothéses importantes ainsi que le débat entre Ying et Matsuda.

2.1.1. L’hypothése Sapir — Whorf : la relativité linguistique

Dans son article fondateur Cultural Thought Patterns in Intercultural Education
(1966), Kaplan cite Whorf pour expliquer la relation qu’il établit entre la langue et la
pensée (Kaplan, 1966, p. 4). Connor et des spécialistes comme Matsuda (2001), Xia Li
(2005), Damascelli (2012) et Kumaravadivelu (2008) ont supposé ainsi que
I’hypothése Sapir-Whort de la relativité linguistique est a I’origine de la rhétorique
contrastive car cette hypotheése «suggeére que les langues différentes affectent la
perception et la pensée de différentes fagons » (Connor, 1996, p. 10).

Toutefois, cette idée n’est pas partagée par tous. Ying (2000) a remis en question
le point de vue de Connor : I’affirmation selon laquelle I’origine de la rhétorique

contrastive résiderait dans I’hypothese Sapir - Whorf est difficile a soutenir car celle-ci

4 Voir Ying, H.G. (2000), « The origin of contrastive rhetoric revisited », International Journal of
Applied Linguistics, 10, p. 259-268.

Matsuda, P. K. (2001), « On the origin of contrastive rhetoric: a response to H.G. Ying », International
Journal of Applied Linguistics, 11, p. 257-260.

Ying, H. G. (2001), op. cit., p. 261-266.
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est fortement ancrée dans les conceptions allemandes portant sur le déterminisme
linguistique (Ying, 2000, p. 260) ; or ces conceptions, selon Ying, sont incompatibles
avec celles de Kaplan (1966) sur la rhétorique et la culture. Ying affirme que Kaplan
ne considérait pas la langue et la rhétorique comme des facteurs déterminants de
schémas de pensée ; il avait simplement montré que la langue et la rhétorique évoluent
a partir d’une culture. Selon Ying, 1’ethnographie de la communication de Hymes
(1962) peut étre considérée comme « un important antécédent historique de la
rhétorique contrastive » (Ying, 2000, p. 265) ; dans le systtme de Hymes, il est
important d’étudier ’utilisation schématisée de la langue, souvent cross-culturelle
mais le cadre est celui de la communication et non de la langue.

Suite a la mise en question de Ying (2000), Matsuda (2001) défend le point de
vue de Connor en citant une communication personnelle de Kaplan (11 mars 2001)
dans laquelle Kaplan admet qu’il n’a pas été influencé par le travail de Hymes au
moment de la formulation de ses théses, mais par I’hypothése de Sapir-Whorf.
Matsuda en conclut que I’origine de la rhétorique contrastive est le résultat des efforts
de Kaplan pour synthétiser au moins trois traditions intellectuelles distinctes
I’analyse contrastive, le relativisme linguistique et le domaine émergent de la
recherche sur la composition et de la rhétorique, surtout la rhétorique générative de
paragraphes proposée par F. Christensen (1965). Cette derniere influence a encouragé
Kaplan a aborder I’analyse contrastive au niveau du paragraphe.

Selon nous, au lieu d’employer le terme « origine », nous pensons comme
certains chercheurs (Von Miinchow, 2004 ; Kumaravadivelu, 2008) qu’il existe une
affinité particulicre entre la rhétorique contrastive et les conceptions de Whorf
concernant le rapport entre la langue et la pensée, ce qui peut étre résumé de la

maniere suivante (Matsuda, 2001, p. 258) :
Sapir - Whorf : langue - pensée
Kaplan: tendances culturelles de langue - pensée (logique) — rhétorique

« La logique... qui est la base de la rhétorique, est née d’une culture » (Kaplan, 1966,

p-2)
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Kaplan remarque que les copies d’étudiants de différents pays montrent des
caractéristiques distinctes sur le plan de 1’organisation des paragraphes et suppose que
c’est di a leur langue d’origine. Mais le lien établi par Kaplan (la langue influence la
pensée) est plus nuancé que la version extréme de 1’hypothése Sapir-Whort (la langue
structure la réalité et les représentations mentales dépendent des catégories

linguistiques).
2.1.2. La rhétorique classique®

La définition de la rhétorique est essentielle pour la rhétorique contrastive.
Kaplan (1966) cite la définition trés générale qu’en donne R. Oliver au début de son
¢tude : « La rhétorique est un mode de pensée ou un mode de trouver tous les moyens
disponibles pour la réalisation d’une fin désignée » (Kaplan, 1966, p. 2). Avec cette
définition tres générale, Kaplan s’inscrit dans une perspective aristotélicienne.

L’influence de la rhétorique classique sur la rhétorique contrastive peut étre
décrite de la fagon suivante :

I. Linfluence du vraisemblable aristotélicien.

Le vraisemblable (I’eikos) est une notion essentielle chez Aristote. Cette notion

recouvre deux idées principales.

1) I’idée de général, en ce qu’elle s’oppose a I’idée d’universel : I'universel est
nécessaire (c’est 1’attribut de la science), le général est non nécessaire ; c’est un «
général » humain, déterminé, en somme statistiquement par 1’opinion du plus

grand nombre ; 2) la possibilité de contrariété. (Barthes, 1970, p. 204)

Ceci étant, le vraisemblable aristotélicien ne reléve pas de la certitude scientifique
mais de « ce que le public croit possible ».

Selon Aristote, la rhétorique est étroitement liée a la logique car « la Rhétorique
d’ Aristote est surtout une rhétorique de la preuve, du raisonnement » (Barthes, 1970,

p. 179). Mais au lieu d’€étre universel, ce raisonnement est « général » et doit s’adapter

$ Née il y a plus de 2500 ans en Gréce, la rhétorique classique désigne généralement la théorie

d’ Aristote, la pratique de Cicéron et la pédagogie de Quintilien. (R. Barthes, 1970, p. 179)
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au grand public. « C’est une logique volontairement dégradée, adaptée au niveau du
‘public’, c’est-a-dire du sens commun, de 1’opinion courante. » (Barthes, ibid.) C’est
ainsi que le syllogisme utilisé dans la rhétorique aristotélicienne est un syllogisme
approximatif : I’enthyméme.
Cette idée a été héritée par Kaplan pour qui

La logique (au sens commun, plut6ét qu’au sens donné par les logiciens) qui est la

base de la rhétorique, est née d’une culture et n’est pas universelle. La rhétorique

n’est pas universelle, elle non plus, mais varie plutét d’une culture a I’autre.

(Kaplan, 1966, p. 2).

II. La prise en compte par Kaplan de la différenciation des discours et des

publics

Aristote distingue trois genres différents de discours : le judiciaire, le délibératif
et I’épidictique. Chaque genre demande des arguments différents (des « preuves » chez
Aristote). Connor (2001, p. 71) a caractérisé cette influence de la rhétorique classique
sur la rhétorique contrastive de la maniére suivante : « le travail des rhétoriciens qui
ont contribué a expliciter les différences entre les buts et les modes du discours a
obligé les rhétoriciens contrastifs a réévaluer le type de textes ou sont utilisés les
contrastes interculturels ».

L’accent mis sur le public (sur le pathos) est aussi un point commun a ces deux
approches.

Dans la rhétorique classique, la nature de 1’auditoire est un élément central du
systetme rhétorique. Les notions de pathos, d’éthos et de logos représentent
respectivement les émotions de 1’auditoire, le caractére de I’orateur et le message entre
les deux. L’auditoire est concerné par ces trois notions. Les preuves apportées au
moyen du discours exigent aussi de 1’orateur qu’il s’adapte a son auditoire.

Les pisteis entechnoi* se divisent donc en deux types : 1) I’exemplum

(induction), 2) I’enthyméme (déduction) ; il s’agit évidemment d’une

4 Les preuves « techniques » (celles qui relévent de la pratique de 1’orateur).
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induction et d’une déduction non scientifiques, mais simplement « publiques »
(pour le public). (Barthes, 1970, p. 200)

Dans la rhétorique contrastive, la relation émetteur-récepteur est capitale. Le
scripteur doit prendre conscience des conventions d’écriture de la langue cible tandis
que le lecteur doit connaitre celles de la langue d’origine pour avoir une certaine
tolérance vis-a-vis des obstacles de la communication interculturelle.

III. La prise en compte de la dispositio aristotélicienne par Kaplan

L’art d’exposer des arguments de manic¢re ordonnée et efficace chez Kaplan est
issu de la dispositio d’ Aristote.

Relevant de la conception la plus large, la rhétorique classique (aristotélicienne)
désigne I’ensemble de moyens pragmatiques mis en ceuvre pour persuader 1’auditoire
d’un discours. Cet art de la persuasion comporte cinq parties : 1’invention (inventio),
I’organisation des idées (dispositio), le style (elocutio), la mémoire (memoria) et

I’action oratoire (actio).

L’invention (inventio) consiste a trouver les arguments vrais ou
vraisemblables, propres a rendre notre cause convaincante. La disposition
(dispositio) consiste a mettre en ordre les arguments que 1’on a trouvés. Le
style (elocutio) adapte a ce que I'invention fournit des mots et des phrases
appropriés. La mémoire (memoria) consiste a bien retenir les idées et les mots.
L’action oratoire (actio) consiste a discipliner la voix et les gestes du corps en

fonction de la valeur des idées et des mots' (Cicéron, 1994, p. 64)

Selon Connor (2001, p. 70), la relation entre la rhétorique classique et la
rhétorique contrastive de Kaplan réside dans le fait que Kaplan a dépassé 1’analyse
linguistique pour décrire la performance d’écriture des apprenants en English as a
Second Language (désormais ESL), en se concentrant sur 1’organisation (1’art
d’exposer des arguments de manic¢re ordonnée et efficace), qui est la dispositio des
cinq parties de la rhétorique aristotélicienne.

Plus précisément, la dispositio est définie par Barthes comme :
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L’arrangement (soit au sens actif, opératoire, soit au sens passif, réifi¢) des
grandes parties du discours par rapport a la compositio qui renvoie
«uniquement a ’arrangement des mots a l’intérieur de la phrase» et a
la conlocatio qui renvoie a « la distribution des matériaux a l'intérieur de chaque
partie. (...) On a donc : le niveau de la phrase (compositio), le niveau de la

partie (conlocatio), le niveau du discours (dispositio) (Barthes, 1970, p. 213).

La prise en compte de la dispositio réside aussi dans le fait que Kaplan a dépassé
le niveau syntaxique et séquentiel pour traiter le niveau textuel (I’organisation des

paragraphes).

2.1.3. L’analyse contrastive

Le troisieme domaine qui a influencé les conceptions de Kaplan est celui de
I’analyse contrastive.

L’approche contrastive, issue du structuralisme, a vu le jour au milieu du 20e
siécle. Ses pionniers, Charles Fries en téte, se proposent, dés 1945, de décrire et de
comparer de fagon rigoureuse et systématique, deux langues en contact®. A la
différence de la linguistique comparée qui étudie 1’histoire et I’évolution des langues
ou des familles de langues, la linguistique contrastive est éminemment synchronique.
De plus, c’est dans un but essentiellement didactique qu’elle met en évidence les
¢léments non coincidents entre langues. Afin de distinguer la linguistique générale et
la linguistique appliquée, la notion de linguistique contrastive a été remplacée par celle
d’analyse contrastive aprés la parution en 1957 de l’ouvrage de Robert Lado,
Linguistics across cultures : Applied linguistics for language teachers. Influencée par
le structuralisme et le behaviorisme américain et basée sur une analyse empirique,
I’é¢tude de Lado propose une méthode de mise en contraste des langues a différents

niveaux linguistiques  (phonético-phonologique, morpho-syntaxique, lexico-

4 L’origine du postulat de la linguistique contrastive (L’acquisition de L2 est influencée par la structure
de L1) est plus précoce. Selon Troubetzkoy (1939), I’apprentissage de la phonologie de L1 constitue un
filtre pour les éléves de L2 (le crible phonologique). Ce filtre les empéche de détecter auditivement les

différences acoustiques qui distinguent les phonémes proches en L1 et L2.
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sémantiques) afin de prévoir, décrire, expliquer les erreurs et les difficultés de
I’apprentissage des langues étrangeres. Des lors, cette branche de la linguistique
appliquée fournit des informations d’importance didactique.

Les hypothéeses essentielles de 1’analyse contrastive, largement popularisées et
participant désormais de la vulgate, des lieux communs didactiques — s’agissant
notamment des notions de transfert et d’interférence — peuvent étre résumées en trois
principes rappelés par Giacobbe (1990, p. 116) :

I. Chaque langue correspond a un systtme d’habitudes langagiéres

« automatiques ou semi-automatiques » que 1’apprenant doit développer au
cours de son acquisition. Il est clair que cette conception s’appuie sur le
behaviorisme.

II. De nombreuses erreurs en L2 peuvent étre identifiées comme étant des
formes appartenant a la L1. C’est-a-dire que 1’apprenant a tendance a faire
appel a son systéme linguistique natif en se confrontant au nouveau systéme
linguistique, d’ou la notion de transfert.

III. Les ¢léments similaires a la langue maternelle de 1’apprenant lui sont faciles
a acquérir et les éléments différents sont source d’interférences. Dans le
deuxieme cas, |’apprentissage est plus lent car les difficultés sont
persistantes.

La solution proposée par Lado est celle d’une méthode descriptive et prédictive.
Galisson et Coste ont commenté cette méthode de la fagon suivante : procéder a une
comparaison « terme a terme, rigoureuse et systématique de deux langues données, a
tous les niveaux (phonologique, morpho-syntaxique et éventuellement sémantique),
pour mettre en évidence leurs différences et permettre ainsi — dans un second temps
(la linguistique contrastive ne se substitue pas a la didactique des langues) —
I’¢laboration de méthodes d’enseignement mieux appropriées aux difficultés
spécifiques que rencontre une population scolaire donnée, dans 1’apprentissage d’une

langue étrangere ». (Galisson & Coste, 1979, p. 125).
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Les hypothéses de Kaplan présentent une certaine similitude avec les postulats et

les résultats de 1’analyse contrastive. Les relations entre ces deux approches peuvent

étre assignées comme suit :

a)

b)

d)

Ces deux théories ont recours a la relation entre un apprentissage antérieur et un
apprentissage nouveau, entre L1 et L2.

Le but est de rechercher dans la L1 les causes des erreurs observées dans
I’apprentissage de la L2.

En analyse contrastive, on aborde seulement la confrontation entre structures
phonologiques, syntaxiques et lexico-sémantiques*S.

L’hypothése de Kaplan porte sur le niveau textuel. On ne transfere pas seulement
des structures linguistiques et des habitudes verbales, mais aussi 1’expérience
langagiére et cognitive intériorisée par I’individu: c’est a dire 1’organisation
textuelle (la rhétorique) et les schémas de pensée (la logique) ou interviennent les
traditions culturelles.

Les contrastes sont considérés comme sources de difficultés.

Selon les linguistes qui appartiennent a la mouvance de 1’analyse contrastive, il
convient pour I’apprentissage de renforcer les réponses correctes, d’éviter les
erreurs et de considérer les contrastes comme sources de difficulté. En d’autres
termes, 1a ou I’on trouve une différence dans la structure grammaticale de la
langue, on pourrait s’attendre a un probléme d’apprentissage. C’est aussi
I’hypothése de base de Kaplan en rhétorique contrastive : si le style rhétorique
anglais differe du style rhétorique de la langue maternelle de 1’apprenant, il y a
une difficulté potentielle d’apprentissage.

Le degré de généralisation des deux théories est excessif.

D’apres Lado, I’analyse contrastive permet de trouver la clé des difficultés : « en
comparant chaque structure (pattern) dans les deux systémes linguistiques, nous

pouvons découvrir tous les problémes d’apprentissage » (Lado, 1957, p. 70). Cette

46 Méme si I’application est surtout valable dans la comparaison des différents systémes phonético-

phonologiques, les autres domaines (la morphosyntaxe et la sémantique) offrant une plus grande
résistance. Voir L. Dabéne (1995).

69



conception mécaniste se retrouve aussi chez Kaplan (1966).

James (1998) plaide en faveur d’un lien étroit entre 1’analyse contrastive et la

rhétorique contrastive :

Quelqu’un se souvient-il de I’analyse contrastive (AC) ? Et du titre du travail
fondateur de Robert Lado publié en 1957, Linguistics across Cultures ? Et
méme de I’appel conciliant de Gerry Abbott (1983) : « Revenez Robert,
presque tout est pardonné » ? Eh bien, il semble que le travail et I’auteur sont
bien revenus... Sous la forme de la rhétorique contrastive, une analyse néo-

contrastive mise a jour et ciblée (James, 1998, p. 52).

2.2. Le Mod¢le de Kaplan”

En 1966, Kaplan avait étudi¢ 598 productions écrites d’étudiants en ESL (English
as a Second Language) et constaté qu’il existe des écarts culturels entre les schémas
de pensée (thought patterns) qui se manifestent par la disparité de 1’organisation
textuelle, c¢’est-a-dire principalement 1’organisation en paragraphes : le paragraphe est
pour Kaplan davantage une unité logique qu’une unité typographique. En analysant
I’organisation des paragraphes des copies d’étudiants en ESL, il identifiait cinq
groupes lingua-culturels (anglais, sémitique, oriental, roman, russe) et cinq types de
développement de paragraphes correspondant.

Figure 2. 1 : Cinq types de développement de paragraphes (Kaplan, 1966, p. 15).

English Semitic Oriental Romance Russian
> \
- // '>
-~
<> ¢:__+
£——*

47 En réalité, dans son article de 1966, Kaplan n’identifie pas ses analyses comme devant constituer un

modele ou une théorie. Ce sont des chercheurs ultérieurs qui parlent du « modele de Kaplan ». Voir
Matalene (1985), Raimes (1991a), Matsuda (1997), Kubota (2004), etc.
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La rhétorique de I’anglais était dépeinte comme une ligne droite, les textes anglo-
européens étant réputés suivre un développement linéaire. Un paragraphe commence
avec une phrase qui pose le sujet (topic statement), suivie d’exemples ; ou a I’inverse
des exemples pour commencer, suivis d’un topic statement. Selon Kaplan, ces deux
types de développements représentent respectivement le raisonnement inductif et
déductif et le lecteur anglais les considérent comme « partie intégrante de toute
communication officielle » (Kaplan, 1966, p. 14).

Le mouvement des paragraphes dans les langues sémitiques serait basé sur une
séquence de propositions coordonnées et paralléles (une ligne brisée, une série de
zigzags). Quant aux textes écrits dans les langues orientales, ils suivraient une
approche indirecte, circulaire et n’arriveraient au sujet qu’a la fin (une spirale). Dans
les textes écrits dans les langues romanes ou slaves, on constate a un certain degré des
digressions ainsi que des informations supplémentaires (symbolisées par des
bifurcations) qui pourraient sembler superfétatoires aux yeux d’un lecteur anglais.
Pourquoi les scripteurs des différentes langues organisent-ils des paragraphes
différemment ? Selon Kaplan, parce qu’ils pensent différemment.

Etant professeur de linguistique appliquée et directeur d’un programme ESL
(English as as a Second Language) a I’université, Kaplan (1966) en est venu a ’idée
que les rédactions de ses €leves étaient dévalorisées au regard des normes anglaises
peut-&tre parce que ces ¢€léves disposaient de stratégies rhétoriques différentes. Les
conventions rhétoriques préférées de la L1 créent des interférences au moment d’écrire
en L2.

Cela pourrait nous sembler évident cinquante ans plus tard. Pourtant, selon
Connor (2008, p. 4), I’approche de Kaplan est parue innovante en son temps. En
premier lieu, a une époque ou venaient d’étre réhabilités les programmes de rhétorique
et de composition dans les universités américaines, peu d’enseignants d’ESL prétaient
attention a I’écriture. La méthodologie dominante dans 1’enseignement des langues
¢trangeres ¢tait la méthode audio-orale, organisée autour de 1’acquisition des
compétences orales. Deuxiémement, la linguistique et ’enseignement des langues se

concentraient sur le niveau de la phrase (niveau « clausal » : grammaire, syntaxe,
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vocabulaire) plutot que sur le niveau du discours. C’est aussi une différence
fondamentale entre 1’analyse contrastive et la rhétorique contrastive. L article pionnier
de Kaplan a été 1'une des premiéres tentatives postérieures au développement des
méthodologies constituées dans le domaine de 1’enseignement des langues vivantes
consacrées a la rhétorique de 1’écriture, ou les études contrastives étaient étendues au-

dela du niveau de la phrase dans 1I’exploration de 1’écriture en langue seconde.

2.3. Controverses

Cependant, 1’analyse de Kaplan a suscité beaucoup de controverses.
Selon Connor, I’'importance du modele de la rhétorique contrastive peut é&tre
assignée selon deux aspects : celui de la pratique et celui des recherches (Connor,

2001, p. 32). Nous les traiterons successivement.

2.3.1. Applications pratiques de la rhétorique contrastive

Dans le domaine de la pratique d’enseignement, Kaplan a donné une impulsion a
I’étude sérieuse de 1’écriture des €éleves en ESL et a sensibilisé des milliers d’étudiants
et de professeurs aux différences culturelles dans 1’écriture en L2. Selon Silva, la
rhétorique contrastive a joué un role trés important dans les classes de 1’écriture en
ESL (Silva, 1990, p. 15). Les diagrammes des mod¢les rhétoriques de Kaplan ont été
largement repris, ils apparaissaient méme dans les manuels de composition en anglais
langue seconde. La conclusion simpliste de Kaplan correspondait au besoin de certains
enseignants et éléves de surmonter de nombreux obstacles de rédaction grace a une

réponse type.

En pratique les diagrammes ont été utilisés pour justifier des approches
prescriptives de I’enseignement de la rédaction en raison de leur simplicité. Les
conclusions des premiéres études de rhétorique contrastive étaient adoptées

avec enthousiasme dans de nombreuses classes d’écriture en ESL: on y
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enseignait que les anglophones pensent en ligne droite tandis que les Asiatiques

pensent de maniére circulaire et d’autres en zigzags. (Leki, 1991, p. 123-124)

Toutefois, les problémes sont évidents. D’une part, la ligne droite constitue une
sorte de norme dont s’écarteraient les autres organisations rhétoriques. De maniere
stéréotypée, le déterminisme perpétue un complexe négatif envers les modéles
d’écriture des apprenants de L2 en privilégiant I’anglais par rapport aux autres langues
et rhétoriques. Tentation logocentrique liée aux généralisations indues. Tel est le cas
des travaux de Edamatsu (1978) qui a utilisé des exemples de I’écriture en japonais
pour faire valoir que les Japonais ont une certaine difficult¢é a penser «
démocratiquement ». (Edamatsu, 1978, p. 18)

D’autre part, lier mécaniquement toutes les différences d’écriture aux simples
styles nationaux (putatifs) — du type 1’anglais est « linéaire » ou le chinois est
« circulaire », etc. — contrevient a 1’expérience de centaines d’années d’échanges

cross-culturels, d’hybridité, d’emprunts et d’indigénisation.

2.3.2. Etudes confirmant ou réfutant I’hypothése de Kaplan

Dans le domaine des recherches scientifiques, certains travaux ultérieurs ont
cherché a justifier la validit¢ du modele initial de Kaplan. Ainsi Norment (1982) et
Scollon (1999) ont affirmé que les difficultés d’organisation rhétorique des étudiants
de L2 se traduisaient par des différences culturelles*®.

A D’issue d’une étude de rédactions en anglais et en espagnol produites par des
scripteurs hispanophones natifs, Jones et Tetroe (1987) concluent que, dans I’écriture,
se produit un transfert des compétences de planification de niveau supérieur, en
particulier avec des scripteurs ayant dépassé un certain seuil de compétence en L2.

Indrasuta (1988) met en regard des rédactions en thai et en anglais d’un méme
groupe d’apprenants et montre le transfert de la structure conventionnelle du discours

thailandais dans les textes anglais. Les résultats de 1’analyse (basée sur Halliday et

48 Voir aussi Purves (1988), Liebman (1992), Connor (1996) et Cooper (1998).

73



Hasan, 1976) ont été comparés avec ceux qui portaient sur les rédactions d’un
troisieme groupe d’étudiants américains. Indrasuta en conclut que les étudiants
thailandais sont plus attentifs aux « états mentaux » que les étudiants américains, en
mettant cette propension sur le compte de la « formation bouddhiste » : les étudiants
thailandais étaient réputés tournés vers l’intérieur, ce qui entralnait une grande
fréquence d’expression indirecte (métaphore et personnification) quand ils écrivaient
en anglais. Matalene (1985) et Hinkel (1997) constatent que dans leurs écrits, les
apprenants d’Asie orientale (Chinois, Japonais et Coréens) ont tendance a utiliser plus
de questions rhétoriques, de réfutations, de pronoms démonstratifs et indéfinis,
d’allusions historiques, de proverbes et de dictons. Il s’agit pour eux de montrer que
le modele de Kaplan est opératoire car les procédés privilégiés par les Asiatiques
semblent traiter les arguments de facon indirecte. A 1’exception d’Indrasuta,
cependant, la plupart des chercheurs des années 1980-1990 se contentent de mettre en
évidence les différences scripturales sans en analyser les causes.

D’autres chercheurs ont adopté un point de vue différent, en montrant qu’il y
avait peu de différences significatives sur le plan rhétorique entre la L1 et la L2 ou que
la rhétorique propre a la L2 n’était pas influencée par celle de la L1. Mohan et Lo
(1985) soutiennent ainsi qu’il n’y a pas de différences fondamentales entre les
rédactions des étudiants en chinois (L1) et en anglais (L2) en ce qui concerne
I’organisation textuelle. Au contraire, les similitudes sont beaucoup plus apparentes
que les différences et pourraient bien faire partie d’une composante cognitive /
académique partagée par 1’anglais et le chinois. Kubota (1998) constate que seulement
la moiti¢ des sujets japonais utilisent des schémas similaires a ceux des anglophones
en termes d’organisation et de localisation des idées principales. Toutefois, selon
Kubota, cet état de fait n’est pas le résultat d’un simple transfert négatif du motif
d’écriture en L1, mais il est affecté par les compétences de rédaction en L1, par
I’expérience de 1’écriture en L2 et par le niveau de compétence générale atteint en L2.
Hirose (2003) constate aussi que les étudiants japonais ont organisé leurs essais en L1
et en L2 de la méme maniere, en utilisant un modele déductif. Constat que partagent

notamment Taylor et Chen (1991), Becker (1995), Zhang Qing (1997).
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En rhétorique contrastive, les résultats des études se contredisent, on vient de le

voir. Ces contradictions surprenantes pourraient étre expliquées comme suit.

2.3.3. Inconsistance du modéele

Le premier constat que I’on puisse faire est qu’il n’existe aucune méthode, aucun
instrument communément partagés dans 1’analyse de textes, méme lorsqu’il s’agit
d’études qui portent sur les mémes aspects. Cela est particulierement clair si 1’on
considere les méthodes d’étude a I’ceuvre dans différents modeles organisationnels.

Par exemple, Norment (1982, 1984 et 1994) fait appel au modéle de cohésion de
Halliday-Hasan (1967, 1973). Swales (1990) a recours a 1’analyse dite move-step : il
identifie les trois mouvements ( moves) que comportent presque toutes les
introductions d’articles scientifiques. Chaque mouvement comprend trois ou quatre
étapes (steps). Le modele (Create a Research Space : CARS) est basé sur son analyse
du move-step.

Mouvement 1: délimitation d’un territoire (Establishing a Territory)

Etape 1: Enoncé du théme (Claiming Centrality)

Etape 2 : Présentation des généralisations sur le sujet (Making Topic
Generalizations)

Etape 3: Etat de 1’art (Reviewing Previous Items o f Research)
Mouvement 2: Création d’un espace disponible (Establishing a Niche)

L’auteur choisit un de ces quatre moyens pour réaliser le deuxieme mouvement.
® Contre-argument (Counter-claiming)
® Indication d’un nouveau probléme (/ndicating a Cap)
® Mise en question des recherches précédentes (Question-raising)
(

Poursuite d’une tradition pré-existante (Continuing a Tradition)

Mouvement 3: Occupation d’un espace disponible (Occupying a Niche)
Etape 1A: Description du (des) objectifs (OQutlining Purposes)
Etape 1B; Présentation de la recherche actuelle (Announcing Present Research )

Etape 2; Présentation des résultats principaux (dnnouncing Principal Findings)
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Etape 3: Indication du plan de travail (Indicating the Structure of the Research

Article)

Kong (1998) s’appuie sur la théorie de la structure rhétorique (Rhetorical
Structure Theory : RST) de Mann, Thompson et Matthiessen. Il s’agit d’un modéle
servant au traitement informatique de textes. Le texte est divisé en segments minimaux
(text unit) et segments composé€s (text span). Une vingtaine de relations rhétoriques
sont définies pour lier les segments. La structure rhétorique d’un texte se présente sous
la forme d’un arbre strictement hiérarchique.

Cette liste serait encore plus longue si I’on considere les études en rhétorique
contrastive comparant 1’anglais et d’autres langues dans tel ou tel langage ou domaine
de spécialité.

Le deuxiéme point concerne le fait que les échantillons sont limités. Indrasuta
(1988) a analysé 60 copies de 30 apprenants thailandais. Hu et ses collégues (1982)
ont posé dix questions a 39 étudiants chinois spécialisés en anglais et a 62 étudiants
australiens. Kubota (1992) admis que ce probléme existe dans son étude : « aucun
résultat de cette étude ne doit étre interprété comme les traits typiques et exhaustifs
observés dans les deux cultures. Ceci [...] parce que le résultat de cette étude ne
représente que des réalités locales » (Kubota, 1992, p. 124, cité et traduit par Takagaki,
2008, p. 42)

Le troisieme point réside dans I’imprécision de la nomenclature des typologies de
textes ou de genres. Les chercheurs adoptent des concepts comme texte argumentatif,
texte explicatif, etc., mais ces concepts ne sont pas caractérisés de maniere rigoureuse.
Les chercheurs traitent sous une méme catégorie textuelle un grand nombre de textes a
caractéres trés différents®.

Si nous partons de la taxonomie de J. R. Martin (1985) et 1’appliquons a des
¢tudes en rhétorique contrastive, nous constatons que les textes explicatifs identifiés
comme tels dans ces études appartiennent a des macrocatégories distinctes. Par

exemple, dans les ¢études de Norment (1982, 1984 et 1994), les textes sont définis

4 Ce point de vue est partagé par Grabe (1987, p. 114) et Kachru (1997, p. 338), entre autres.
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comme narratif et explicatif. Toutefois, selon la taxonomie de Martin (1985, p. 5-6),
un texte consistant a «expliquer a un lycéen les procédures de demande et
d’inscription requises pour I’admission a 1’université » n’est pas un texte explicatif
mais un texte «de procédure ». Dunkelblau (1990, p. 173) étudie les textes
argumentatifs rédigés en réponse a des questions comme « de I’importance d’étudier
I’anglais» et « I’enseignement bilingue : est-il nécessaire ? ». Mais selon la taxonomie
de Martin, il s’agit d’exposés « analytiques ». Cela pourrait expliquer les divergences
entre les résultats de ces deux chercheurs.

Un autre exemple est fourni par les études de S. Chen (1986) et de Faas (1986).
Toutes deux portent sur des éditoriaux de journal. Leurs conclusions sont les mémes :
elles corroborent les hypothéses de Kaplan. Mais ces résultats différent des résultats de
Dunkelblau (1990). La principale différence entre ces études et celle de Dunkelblause
réside dans le texte analysé (parce que tous utilisent la matrice discursive dans leur
analyse) : des expositions d’exhortation dans les deux premiers cas et des expositions
analytiques dans le dernier.

Dans certains cas, il est difficile de cataloguer le type de texte étudié car 1’objet
de la tache écrite n’a pas été défini. Ces exemples nous permettent de montrer ainsi
que la catégorie de fexte explicatif est tres hétérogeéne : les chercheurs y incluent des
types de texte dans de nombreux cas tres différents — un biais méthodologique qui, en
cours d’analyse, entraine une disparité de résultats.

Pour cette raison, si nous prétons attention aux dernieres recherches effectuées,
on peut noter une nette tendance a éviter les textes de type narratif ou explicatif et a
choisir des genres plus faciles a cataloguer comme des éditoriaux (Tirkkonen - Condit,
1996); des articles de recherches (Taylor & Chen, 1991; Bloch &Chi, 1995), des
lettres de recommandation (Precht, 1998), et ainsi de suite.

Le dernier point est que, dans de nombreuses études, on ne prend pas en compte
les connaissances linguistiques des scripteurs en L2. Dans certains cas, cette
connaissance n’est pas spécifiée (par exemple, Connor et McCagg, 1983) ; dans
d’autres cas, on prend seulement en compte la note obtenue dans un test de niveau

comme le TOEFL (par exemple, Norment, 1984, 1994).
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Pourquoi les résultats des études se contredisent-ils ? Le manque de méthodes
partagées et faisant consensus dans [’analyse de textes, le nombre limité
d’échantillons, la méconnaissance de la typologie des genres et le choix de critéres
d’évaluation peu pertinents sont des réponses possibles a cette question.

Evidemment, les limites des idées initiales de Kaplan sont aussi un élément

d’explication.
2.3.4. Limites du travail de Kaplan

Le travail initial de Kaplan a été critiqué en raison de ses limites, tant sur le plan

méthodologique que sur le plan épistémologique.

2.3.4.1. Limites sur le plan méthodologique

(I) La premiére limitation du travail de Kaplan concerne son approche
réductionniste. Les hypotheéses qu’il formule sur les modéles rhétoriques a 1’ceuvre en
L1 sont entiérement basées sur son examen des copies des étudiants d’ESL et des
rédactions professionnelles (par exemple les traductions du texte d’un philosophe
frangais et d’une analyse politique en russe). Cette approche présente deux
inconvénients. Tout d’abord, la tentative de réduire les modeles rhétoriques en L1 aux
schémas simplifiés de 1’écrit de L2 demeure hypothétique. Deuxiemement, cette
approche néglige ou sous-estime les contraintes textuelles liées a 1’appartenance des
productions écrites analysées a différents genres et sous-genres. Les structures
rhétoriques peuvent étre influencées par des fins de communication propres a un genre
(Taylor & Chen 1991), et parfois des sous-genres peuvent é&tre également distingués,
ce qui introduit des contraintes supplémentaires sur les structures rhétoriques (Swales,
1990 ; Bhatia, 1993).

(IT) La classification n’est pas pertinente. Par exemple, Kaplan rejette les
différences linguistiques et culturelles des langues apparentées en incluant les

scripteurs chinois, cambodgiens, indochinois, japonais, coréens, laotiens, malaisiens,
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thailandais et vietnamiens dans un seul et méme groupe « oriental »’. L’Asie
comprend une cinquantaine de pays avec des langues et cultures différentes. Parler de
la « rhétorique orientale » est certainement une généralisation abusive. Méme pour les
sinophones, il semble peu probable que les générations successives de plus d’un
milliard de Chinois a Taiwan, dans le continent de la République populaire et & Hong
Kong utilisent la méme forme indirecte en spirale dans leur communication écrite,
sans parler des locuteurs chinois résidant dans les autres pays asiatiques (Singapour,
Malaisie, Vietnam, Philippines). Qui plus est, quand Kaplan aborde dans une section
de son article de 1966 1’approche supposée « indirecte » de certains écrits orientaux, il
précise qu’il s’agit spécifiquement du chinois et du coréen, mais pas du japonais, sans
cependant justifier cette restriction.

La validité scientifique de 1’étude de Kaplan est fondée sur le dépouillement d’un
vaste corpus, mais dans son article il ne donne aucun résultat issu d’analyses
quantitatives. Chaque schéma de pensée est illustré par un ou deux exemples. De plus,
les schémas symbolisant les langues romanes et les langues slaves ne sont pas basés
sur les copies de son corpus mais sur 1’exploration de traductions professionnelles de
deux textes relevant d’un langage de spécialité, on 1’a vu (un texte philosophique en
francais et un texte sociologique en russe).

(III) L’approche de Kaplan a ét¢é mise en cause pour s’étre concentrée
exclusivement sur les produits finaux sans avoir examiné le contexte ou les scripteurs
en L2 sont formés ni examiné le processus par lequel ces auteurs sont arrivés a
produire un texte’! (Mohan et Lo, 1985 ; Purves, 1986 ; Silva, 1990 ; Leki, 1991 ;
Connor, 2002). Pour Silva (1990), cette approche décourage la créativité et 1’écriture.
En outre, elle offre aux éléves une fausse impression sur 1’écrit qui est présentée

comme un « produit fini », et non comme un processus qui a besoin d’étre raffiné et

30 Parmi les 598 copies, 381 sont rédigés par les Asiatiques : Chinois 110, Cambodgiens 40, Indochinois
7, Japonais 135, Coréens 57, Laotiens 3, Malaisien 1, Thailandais 27, Vietnamiens 1. Mais dans son
article il choisit la copie d’un éléve coréen pour représenter le schéma de pensée orientale.

31 C’est la raison pour laquelle nous avons choisi un corpus homogéne dans le chapitre 111 (Dissertation

des apprenants chinois et leurs spécificités : un échantillon). Les scripteurs-apprenants partagent la

méme culture éducative et le méme contexte d’apprentissage.
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repensé (Silva, 1990, p.15). Mohan et Lo (1985) insistent sur le fait que 1’on ne peut
pas vraiment déduire la structure des paragraphes d’une langue a partir des copies des
apprenants car les €éléves sont des scripteurs relativement inexpérimentés et que leurs
écrits sont encore dans une phase de développement. Etant 1’objet d’un processus de
construction continuel, ces produits prématurés s’averent peu représentatifs sur le plan
de I’organisation d’une langue. Purves (1986) en conclut que les différences dans les
styles d’écriture sont le résultat des conventions enseignées dans les écoles et il met
¢galement en garde sur le fait de ne pas tirer de conclusions sur les styles d’écriture
d’un pays en se basant sur des copies d’apprenants.

(IV) La derniére critique porte sur I’unité d’analyse.

Kaplan choisit le paragraphe comme unité d’analyse car selon lui « chaque
langue et chaque culture a un ordre de paragraphes qui lui est unique et cette partie de
I’apprentissage d’une langue particuliere est la maitrise de son systéme logique »
(Kaplan, 1966, p. 14). Mais est-ce que le systéme logique d’une langue se manifeste
dans I’ordre des paragraphes ? Le paragraphe n’est pas une unité universelle qui jouit
de la méme fonction et de la méme importance dans toutes les langues. En Chine, le
paragraphe (comme la ponctuation) est une notion récente. Le développement
thématique n’est pas strictement li¢ a la division en paragraphes. Ainsi, mises a part
quelques études qui suivent I’approche de Kaplan (traiter I’ordre des paragraphes)®,
les spécialistes de rhétorique contrastive font souvent appel a d’autres outils
d’analyses, méme si Kaplan lui-méme a apporté des modifications substantielles a son

propre modele, nous allons le voir.

2.3.4.2. Limites sur le plan épistémologique

(I) La premiere limitation de ce type touche une définition trop étroite de la
rhétorique, qui se concentre presque uniquement sur la dispositio. Cette approche
néglige de nombreux composants rhétoriques, celles qui relévent des quatre autres

parties du dispositif conceptuel aristotélicien (I’invention, I’¢locution, la mémoire,

32 Par exemple, 1’étude de Shirley Ostler (1987), éléve de Kaplan.
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I’action’?). Elle a donc été considérée comme trop réductrice, dans la mesure ou elle se
limite a 1’organisation textuelle globale (Liebman, 1992 ; Connor, 1996 ; Scollon,
1997).

Qui plus est, la rhétorique chez Kaplan a perdu la dimension persuasive qui était

constitutive de la rhétorique classique.

Kaplan a adopté une conception fréquente, mais limitée de la rhétorique telle
qu’elle est comprise dans les pays anglophones. Il a classé¢ les discours en
description, narration, argumentation et exposition. La persuasion, principale
composante de la rhétorique classique était absente de cette classification et

remplacée par I’argumentation. (Marcellinus, 2007, p. 79).

A la fin des années 1990, les théoriciens de la rhétorique contrastive ont mis en
question des notions essentielles du domaine en cherchant a le refonder™.

(II) A propos du transfert linguistique : Kaplan considére que 1’influence de la
langue maternelle crée une interférence linguistique négative sur 1’écriture de la L2.
Comme nous I’avons indiqué plus haut, I’analyse contrastive est 'une des sources de
la rhétorique contrastive®. Dans les années 50-60 du 20° siécle, la doxa didactique
considérait que les erreurs des apprenants de langue étrangere résultaient des
interférences de leur langue maternelle. Kaplan a été influencé par cette approche. A
partir de la fin des années 60, on a commencé a débarrasser les erreurs des apprenants
de L2 de la valeur péjorative qui les affectait. Elles sont devenues progressivement
«une compétence transitionnelle » (Corder, 1967, p.167), «un dialecte
idiosyncratique » (Corder, 1971, p.18), « un systeme approximatif » (Nemser, 1971,
p.115), bref «une interlangue » - terme qui désigne un systetme de connaissances
indépendant a la fois de la langue source et de la langue cible (Selinker, 1969, p. 71).
Les erreurs sont désormais considérées comme des composantes nécessaires de la

langue de I’apprenant et un stade temporaire sur le chemin de I’apprentissage (Davies,

33 Méme si I’on peut (I’on doit ?), dans tous les cas, laisser de coté la memoria et actio — comme
réalisation orale du discours — puisqu’il s’agit ici de conventions d’écriture.

*Voir 2.5.3

3 Voir 2.1.3
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1989). Les efforts pour surmonter [’obstacle de la fossilisation constituent un
processus de développement au cours duquel se réalise I’approximation systématique
vers la langue cible de 1’apprenant (Davies, 1989, p. 448). Malgré des controverses
diverses, la théorie de I’interlangue a marqué un changement radical dans la
description de l’acquisition de la L2 en permettant aux regards de se tourner de
I’enseignement vers 1’apprentissage et en rendant possible le traitement des « variétés
de I’apprenant » ou des « répertoires linguistiques ».

Les recherches concernant le transfert sont passées de 1’analyse des erreurs a celle
de I’interlangue. Pourtant, la rhétorique contrastive n’est pas entrée dans 1’ére de 1’ «
inter-rhétorique ». Bien que le logocentrisme de Kaplan ait été critiqué®s, la tolérance
des lecteurs aux différences de conventions d’écriture est demeurée encore faible>’. La
logique est universelle aux yeux des correcteurs d’exercices et les «erreurs de
logique » (incohérences, redondances, digressions, détours, et autres) attestent, de leur
point de vue, une incapacité a penser et a raisonner, voire des lacunes intellectuelles
chez les apprenants étrangers.

(III) Le modele de Kaplan n’est pas seulement logocentrique. Il est aussi
ethnocentrique. Plusieurs chercheurs ont critiqué le modéle rhétorique déterministe de
Kaplan qui perpétue les jugements négatifs envers les modeles d’écriture des
apprenants de L2 et en privilégiant 1’anglais par rapport aux autres langues et systémes
rhétoriques (De Marco, 1986 ; Leki 1991 ; Zamel, 1997 ; Kubota, 1997, 1999 ; Kubota
& Lehner 2004 ; Ferris et Hedgcock, 2005).

Kubota et Lehner (2004) soulignent que le discours traditionnel de la rhétorique
contrastive a soutenu I’existence d’une dichotomie entre I’écriture de 1’anglais, pensée
comme étant « linéaire et logique» (p. 9) et celle de toutes les autres langues comme
étant « circulaire et non-logique » (p. 9). Ce discours a é¢galement validé la prétendue
supériorité de la rhétorique « logique » de 1’anglais.

En effet, dans I’article fondateur de la rhétorique contrastive (Kaplan, 1966), il est

avéré que I'auteur a essayé d’étre prudent en formulant ses expressions. Il déclare que

%6 Voir 2.3.1
57 Voir Takagaki (2002).
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son but est de démontrer qu’il existe d’autres facons de développer les paragraphes sans
aucune intention de les critiquer. Toutefois, les termes utilisés tels que « digressif »,
« indirect » ou « répétitif » pour décrire d’autres systémes rhétoriques pourraient étre
interprétés comme péjoratifs tandis que la norme idéale académique de 1’anglais aurait
pris une position centrale comme mesure standard de toutes les rhétoriques.

Comme Kaplan lui-méme et bien d’autres I’ont souligné a plusieurs reprises depuis
lors, 1’approche américaine est caractérisée du point de vue de I’initié¢ (point de vue
interne), tandis que les autres approches d’un point de vue externe (et sur la base de
traductions, par exemple bibliques dans le cas du style « sémitique » ou d’écrits en L2,
parmi d’autres types de textes). La clarté, comme propriété supposée de tel ou tel
dispositif rhétorique est également entendue et construite culturellement.

(IV) Selon Kaplan, les auteurs d’une langue particuliere composent leurs écrits
dans la structure organisationnelle décrite par le schéma, et chaque modéle d’écriture
refléte un mode de pensée. En d’autres termes, si les écrits chinois sont circulaires, c’est
que les Chinois doivent penser en rond — ce que récusent certains travaux (Connor,
2001).

De plus, le développement linéaire anglo-européen n’est qu’un modele idéal qui a
été adopté en tant que format standard dans les manuels de rédaction des années 1960.
Les recherches menées postérieurement a celle de Kaplan ont montré que les écrivains
professionnels n’écrivent pas toujours un paragraphe en ligne droite avec I’exposé d’une
thése suivi d’exemples ou, a I’inverse, avec ’exposé d’exemples suivis d’une these.
L’organisation d’un paragraphe introducteur obéit a une grande variété de schémas
concurrents. Braddock (Braddock, 1974) a analysé 25 essais rédigés par des écrivains
professionnels dans cinq journaux américains et a conclu que l'utilisation de « la phrase-
théme » («topic-sentence ») variait sensiblement. Seuls 13 % des paragraphes
commencent par « une phrase-théme » et 3 % se terminent par « une phrase-théme ».

(V) Kaplan recommande d’enseigner la rhétorique a [’américaine comme la

grammaire et d’appliquer son cadre notionnel « immédiatement » dans 1’enseignement
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de ’ESL (1966, p. 10). Bizzell (1986) affirme qu’une telle visée nierait ’existence des
scripteurs et leurs objectifs, leurs motivations, leurs opinions et leurs histoires
individuelles, les mettant ainsi dans une position périphérique dans la salle de classe, au
lieu de les placer au centre. Cope et Kalantzis (1993) sont allés plus loin en critiquant le
fait que I’approche de Kaplan «standardise» les ¢étudiants, leur enseigne
I’uniformisation culturelle et linguistique et fait échouer ceux qui ne répondent pas aux
attentes uniformes (Cope & Kalantzis, 1993, p. 18).

Certains chercheurs tels que Land & Whitley (1989) partagent 1’idée selon
laquelle les conventions de I’écriture des textes ne sont pas universelles mais varient
d’une culture a I’autre. Pourtant, ils proposent que les instructeurs permettent aux
¢léves de mobiliser leurs propres « stocks d’expériences » dans le processus de
I’écriture (p. 286). Pour ce faire, il leur faut aller au-dela de I’enseignement des
structures grammaticales, se familiariser avec les traditions rhétoriques dont les éléves

sont dépositaires et ¢largir leur conception de ce qui constitue un bon travail (p. 291).

2.4. Modifications apportées par Kaplan au modéle
initial

Les schémas de 1966 sont trop simplistes pour constituer la représentation
raisonnable d’une théorie de la rhétorique contrastive. En fait, Kaplan lui-méme était
conscient des limites de son approche (méme avant que ne soient formulées les
critiques ci-dessus) et il I’a révisée dans ses nouvelles versions. Malheureusement, ces
révisions n’ont pas été prises en compte par les chercheurs ultérieurs qui ont continué

a identifier la rhétorique contrastive a la version princeps de Kaplan (Connor, 1996;

Connor & Kaplan, 1987; Connor & Johns 1990 sont des exceptions notables).

2.4.1. Kaplan 1972

Dans les versions immédiatement postérieures a celle de Darticle de 1966

(Kaplan, 1972 et Kaplan, 1983), Kaplan a tenté d’outiller son approche d’une

38 Pour la proposition détaillée de Kaplan, voir 5.6.1.
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méthodologie. En 1972, il abandonne le traitement des paragraphes et propose
I’analyse sémantique du « bloc de discours » (« discourse block ») et des « unités de
discours » (« discourse units ») basée sur les idées de Christensen (1963) et de Pitkin
(1969). La notion de « bloc de discours » dénote 1’idée principale dans un segment
textuel et les « unités de discours » signifient des idées soutenant 1’idée principale (le
bloc de discours). Liées les uns aux autres par des relations de coordination ou
subordination pour constituer un ou plusieurs paragraphes (Kaplan, 1972, p. 27), les
unités de discours sont en interaction psychologique, rhétorique et grammaticale (Ibid,
p. 95). « Un bloc de discours peut ou peut ne pas coincider avec les unités marquées
par la période commencée par une indentation / mise en lettres capitales et terminée
par une ponctuation forte » (ibid, p. 27). Ce genre d’analyse textuelle présente
plusieurs similitudes avec d’autres méthodes qui sont trés répandues aujourd’hui
comme celle qui est assortie au modéle de cohésion de Halliday-Hasan, la théorie de la
structure rhétorique (Rhetorical Structure Theory: RST*) de Mann et Thompson
(1987) ou le modéle CARS®® (Creating a Research Space of Research Introductions)

de Swales (1990). Mais faute de critéres objectifs, 1’outil d’analyse proposé par
Kaplan n’est pas facilement utilisable car il semble trop subjectif pour définir et
délimiter ce qu’est un bloc de discours. Comme 1’indique Connor, dans la mesure ou
elle repose sur « des blocs de discours et des unités de discours, il s’agit d’une analyse
quelque peu subjective des liens sémantiques transphrastiques, mais qui est menée
phrase par phrase [et donc] ne permet pas de juger de la cohésion ni de la force
communicative d’un texte ou d’autres caractéristiques importantes considérées comme
étant les objectifs de 1’analyse textuelle moderne » (Connor, 1996, p. 32). Par
conséquent, au lieu de se servir de la nouvelle méthodologie de Kaplan, les

rhétoriciens contrastifs ont fait appel a d’autres modeles.

% Voir 2.3.3
0 Tbid.
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2.4.2. Kaplan 1983

Dans un article de 1983, Kaplan continue a creuser plus profondément 1’idée
selon laquelle, pour comprendre la véritable nature d’un texte et son fonctionnement, il
faut changer ’orientation de 1’analyse : passer de 1’analyse phrastique a I’analyse
textuelle. Dans cette version de son modele, il substitue « topic » et « focus » a « bloc
de discours » et « unité de discours » respectivement. Le « topic » est la « notion
dominante qui régit une séquence de discours » (Kaplan, 1983, p. 147) alors que le
« focus » est « I’ensemble d’opérations qui permettent au lecteur / auditeur de
reconnaitre la proéminence de certaines informations » (Kaplan, 1983, p. 148). Kaplan
propose donc deux nouveaux dispositifs fondamentaux qui contrélent le discours.
Mais ils ne sont pas été bien définis ni suffisamment expliqués. Ils sont par conséquent
moins faciles a exploiter que les couples de notions proposés par 1’école de Prague,
comme theme / rheme ou topic | comment.

Outre ces notions, Kaplan introduit un autre ensemble de distinctions
« language-bound » (les limites langagie¢res d’une langue) et « cultural-bound » (les
limites culturelles d’une langue). Le « cultural bound » est défini comme un ensemble
de « phénomenes (...) tels que la tolérance plus ou moins grande aux structures
paralléles, a la répétition lexicale, a I’inclusion tangentielle dans le développement
rhétorique de 1’argumentation » (Kaplan, 1983, p. 150). Selon Kaplan, a cause de
I’ignorance de ces « cultural-bounds », les scripteurs non natifs mobilisent des
possibilités disponibles dans la L1 et les investissent dans la L2, créant ainsi une
tension entre la relation apparente des idées du « topic » et la réalisation inappropriée
du « focus ». En dépit de la nature discutable d’un transfert automatique de la L1 a la
L2, il n’y a aucun doute sur I’existence des limites culturelles. Autrement dit, les
conventions propres a chacun des différents types de textes ne sont pas les mémes
dans les langues différentes et I’ignorance de ces conventions peut entrainer la

production de textes linguistiquement corrects mais totalement inappropriés.
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2.4.3. Kaplan 1987

Dans son article de 1987, Cultural thought pattern revisited, Kaplan convenait de
la pertinence de certaines des critiques adressées a ses travaux antérieurs, et admettait
notamment que dans son texte de 1966 (un « doodle article », comme il le nomme p.

9 : un simple « gribouillage »), il avait surestim¢ les différences :

Dans cette étude-la, j’ai tenté de représenter sous une forme graphique
sommaire 1’idée selon laquelle la structure rhétorique differe d’une langue a
Iautre. 11 est probable que, dans cette premiére recherche, j’avais surestimé a
la fois les différences et le cas de ma propre langue. Depuis la parution de cet
article, j’ai été accusé de réductionnisme, c’est-a-dire d’essayer de réduire
I’ensemble de la linguistique a cette seule question. Ce n’était pas mon
intention alors, ni du reste maintenant, d’accorder plus d’importance a cette
idée qu’elle n’en mérite. Cependant, je me suis progressivement convaincu

qu’elle détient une certaine validité. (Kaplan, 1987, p. 9)

Kaplan suggeére alors qu’on ne devrait pas considérer les styles d’écriture propres
aux différentes langues comme étant « indirects » ou « interrompus » parce que ce
type d’évaluation provient d’un jugement fondé sur ses propres attentes culturelles vis-
a-vis des textes écrits. D’ou une interprétation injuste de D’autre langue, tout
simplement parce que celle-ci est différente de la langue maternelle (Kaplan, 1987, p.
10). « [Le] probléme est que chaque langue a des préférences claires, de sorte que
méme si toutes les formes sont possibles, toutes les formes ne se produisent pas avec
la méme fréquence ou dans les distributions paralleles ». (Ibid., p.11). Les scripteurs
natifs ont a leur disposition un certain nombre d’alternatives rhétoriques, mais les
scripteurs non-natifs ne possédent pas cet inventaire et ne connaissent pas les
contraintes sociolinguistiques propres a ces alternatives. Selon Kaplan, sur le plan

pédagogique, il devrait étre intéressant d’augmenter cet inventaire.
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2.4.4. Kaplan 1988

En 1988, Kaplan révise a nouveau son approche et en donne la derniére version.
Il revisite son article inaugurateur de la discipline (1966). Parmi d’autres remarques,
on peut relever I’idée que la rhétorique contrastive est née parce que les enseignants
d’ESL ont progressivement pris conscience de ce que les méthodes d’enseignement
alors en vigueur n’étaient pas adéquates pour répondre aux besoins des étudiants
étrangers aux Etats-Unis. Bien que tous les modéles soient possibles dans n’importe
quelle langue, leur fréquence d’apparition est inégale. Il suggere alors que les
différences rhétoriques ne reflétent pas nécessairement les différents modes de pensée.
Au contraire, elles peuvent refléter des conventions d’écriture différentes qui
demandent un apprentissage particulier. En tant que telle, « la rhétorique contrastive
n’a jamais prétendu étre un systeme d’enseignement, elle est plutot en mesure de
contribuer a des systemes pédagogiques qui ont affaire a la lecture et a I’écriture »
(Kaplan, 1988, p. 279). La rhétorique contrastive vise a analyser le travail de rédaction
grace a un examen des productions d’éléves ou d’étudiants dans la langue cible, en
tentant de comprendre les stratégies et les présupposés utilisés dans cette langue pour
réaliser 1’objectif communicatif dans la langue d’origine de 1’éleve, et de comprendre
quelles sont les stratégies et les présupposé€s qu’ils apportent avec eux, quelles
stratégies et quels présupposés peuvent créer des tensions avec la langue cible (ibid., p.
292).

La recherche de 1988 indique donc plus clairement que les travaux antérieurs de
Kaplan les visées pédagogiques de la rhétorique contrastive (cinq buts pour les

professeurs et cinq buts pour les étudiants).

Objectifs pédagogiques de la rhétorique contrastive (Kaplan)
Le professeur doit avoir conscience de ce que :
(a) dans les différentes cultures, il existe des conventions différentes qui doivent

étre prises en compte dans I’enseignement de composition. Le fait qu’un ¢€leve soit
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capable de composer dans une langue ne signifie pas qu’il peut composer en toute
autre langue.

(b) certains traits grammaticaux fonctionnent au niveau du discours : le fait qu’un
¢léve maitrise seulement la syntaxe ne signifie pas qu’il puisse générer un texte.

(c) il y a une distribution relative de la responsabilité entre le lecteur et le
scripteur dans les différents systémes culturels : cette distribution affecte les
hypothéses émises sur les connaissances partagées®!. Le fait que 1’éléve comprenne les
attentes du public dans une langue donnée ne veut pas dire qu’il les comprenne dans
tout autre systéme de langue.

(d) Une composition est un produit fini résultant d’un processus.

(e) La compétence morphosyntaxique est une condition préalable a I’écriture. Le
fait qu’un étudiant puisse comprendre la structure des phrases individuelles dans une
langue ne signifie pas qu’il puisse comprendre la structure et la cohérence® d’un texte

dans cette langue.

L’¢étudiant doit étre conscient:

(a) Qu’il doit identifier le lecteur avant que la composition soit réalisée.

(b) Qu’il existe un certain nombre d’actes d'écriture différents : I’écriture sans
composer, I’écriture dont le but essentiel est de rédiger un rapport, et I’écriture comme
composition créative. Chacune de ces fonctions requiert des stratégies différentes, le
fait que 1’éleve soit capable d’écrire dans une langue ne signifie pas qu’il soit
conscient de la fréquence et de la distribution des tadches d’écriture dans une autre
langue.

(c) II existe un ensemble de conventions textuelles que 1’étudiant devrait étre en
mesure de gérer. Le fait que 1’¢léve connaisse les conventions de son propre systeme
d’écriture ne signifie pas que 1’éleve comprenne celles qui prévalent dans dans la

langue cible.

61 Ce point de vue est basé sur la discussion de Hinds (1987). Voir 2.5.1.2.

2 Kaplan (1966) a défini la cohérence d’un texte comme la qualité intelligible a son lecteur.
« Coherence is the quality attributed to the presentation of material in a sequence which is intelligible to
its reader ». (Kaplan, 1966, p. 14)
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(d) Quel que ce soit le texte a composer, 1’é¢tudiant doit étre capable de mettre a
profit un univers de connaissances dans la tiche de composition, y compris les
« connaissances du monde » et la connaissance spécifique du sujet. Le fait que 1’éleve
ait des opinions sur un sujet donné ne signifie pas qu’il ait suffisamment de
connaissances pour écrire sur ce sujet.

(e) L’écriture est un phénomene social, une technique pour négocier le sens avec
un autre ensemble d’étres humains identifiables, ce qui est plus nécessaire que la
maitrise minimale d’éléments syntaxiques et lexicaux dans la langue cible.

Aprées la premicre tentative de la rhétorique contrastive, Kaplan a pris conscience
des lacunes de son travail de 1966 et 1I’a donc modifié sur certains aspects : 1’attention
aux outils d’analyses, au processus de rédaction, aux récepteurs et a la tolérance des
apports d’autres langues. Malheureusement, ces efforts de modification ont été ignorés
par la plupart de chercheurs ultérieurs.

A partir de 1987, Kaplan a reconnu la nécessité de traiter le processus d’écriture

au lieu d’analyser seulement le produit final.

Le probléme de I’enseignement de 1’écriture ne date pas d’aujourd’hui - c’est
a dire tenter de travailler a partir du résultat, a partir d’une « composition
achevée » au lieu de reconnaitre I’écriture comme un processus dans lequel un
texte donné n’est pas considéré comme une fin mais une étape dans un

cheminement. (Kaplan, 1987, p. 17).

Un an plus tard, Kaplan relance cette idée :

Alors que la rhétorique contrastive se focalise sur un texte final - un produit -
ou sur un produit en cours de réalisation entre I’idée et le texte termin€, on ne

peut pas ignorer le processus de composition. (Kaplan, 1988, p. 289).

Néanmoins, dans I’ensemble, les travaux publiés par Kapan en 1987 et 1988

demeurent centrés sur 1’organisation et 1’agencement des textes.
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2.4.5. Kaplan 1989

En 1989, Kaplan et son disciple Grabe rédigent ensemble ’article « Writing in a
second language: Contrastive rhetoric », publi¢ dans I’ouvrage de Johnson & Roen,
Richness in Writing: Empowering ESL Students, qui résume les premicres études de
rhétorique contrastive. Ils indiquent que I’intention des chercheurs de la rhétorique
contrastive n’est « pas de fournir une méthode pédagogique », mais plutdt de fournir
aux enseignants et aux étudiants des connaissances sur la facon dont les liens entre la
culture et I’écriture sont reflétées par les documents écrits (Grabe & Kaplan, 1989, p.
271).

Grabe et Kaplan énumeérent sept types de connaissances nécessaires a
I’enseignement de 1’écriture :

* Connaissance des schémas rhétoriques.

* Connaissance des conventions d’écriture ou des stratégies de composition.

* Connaissance de la morphosyntaxe de la langue cible.

* Connaissance des mécanismes de cohérence de la langue cible.

* Connaissance des genres de la langue cible (ex: la lettre, ’essai).

* Connaissance des caractéristiques et des attentes de lecteur de la langue cible.

* Connaissance du sujet, a la fois « ce que tout le monde sait » dans la culture
cible et des connaissances spécialisées. (Grabe & Kaplan, 1989, p. 271-272).

Cette liste reflete une vision beaucoup plus dynamique et complexe de 1’écriture.
En plus des modeles rhétoriques, Kaplan pose aussi les questions relatives au genre, au
lecteur, a la cohérence, au partage des connaissances ainsi qu’aux conventions et

stratégies de rédaction qu’il n’avait pas mentionnées dans son travail précédent.

2.4.6. Kaplan 1996

En 1996, Kaplan et Grabe publient un ouvrage intitulé Theory and practice of
writing dans lequel ils proposent une variété de stratégies métacognitives relatives a la

rédaction universitaire. Le scripteur doit prendre en considération son lecteur et son
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objectif de communication, rechercher des fagons alternatives d’accomplir cet objectif,
réviser et réévaluer le contenu, ajuster son objectif et réviser sa rhétorique.

Dans les publications plus récentes (Kaplan, 2001, 2002, 2005), Kaplan précise
ses idées précédentes, mais sans proposer une nouvelle version de son modg¢le.

Malgré les critiques qu’il s’est attiré, ’apport de Kaplan est largement reconnu
pour possibilités d’analyse de type nouveau dans le domaine des pratiques écrites :
Connor (1996), (1997), (2004); Connor & Kaplan (1987) ; Grabe & Kaplan (1989) ;
Leki (1991), (1992), (1997) ; Moreno (1997) ; Pérez-Ruiz, (2001). Nous pensons
comme Leki que le travail de 1966 est une étude exploratoire et, dans une certaine
mesure, plus intuitive que scientifique, mais précieuse pour comprendre les conditions
de la fondation du nouveau champ d’investigation qu’est la rhétorique contrastive.

(Leki, 1991, p. 123).

2.5. Autres horizons de la rhétorique contrastive

En 1996, au cours d’un colloque en son honneur intitulé 7Trente ans de rhétorique
contrastive, Kaplan avoue que malgré ses efforts, il n’a pas pu sortir de I’ombre de son
article de 1966. Il révele a cette occasion qu’un article qu’il venait de rédiger avait été
rejeté car, selon I’évaluateur désigné par le responsable éditorial de la revue, cet article
(anonymé) ne semblait pas impliquer d’évidence que son auteur connaisse Kaplan
(1966).

Non seulement les écrits des années 1970-1980 de Kaplan ont souvent été ignorés
et mal interprétés, mais la rhétorique contrastive a également ét€ souvent caractérisée
comme statique. Dans 1’introduction du numéro spécial sur la rhétorique contrastive
du Journal of English for Academic Purposes (2004), Connor regrette que des auteurs
tels que Pennycook (1998), Kubota et Lehner(2004) se réfeérent a la rhétorique
contrastive comme si elle en était restée a son état de 1966 et qu’aucune évolution
n’ait eu lieu depuis sur le plan théorique et méthodologique. En réalité, on I’a vu, de

nombreux changements sont intervenus dans ce champ d’études depuis 1966%.

3 Voir Kaplan (2001, 2005) et Connor (1996, 2002, 2004).
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Ayant enduré diverses critiques et constitué un champ de recherches tres
dynamique, la rhétorique contrastive a ¢ét¢ modifiée, améliorée et redéfinie pour
devenir une approche complexe, allant au-dela de I’analyse de I’interférence de la
premicre langue dans [’apprentissage d’une langue seconde pour inclure d’autres
perspectives d’étude : les théories du genre, la linguistique textuelle, 1’analyse du
discours, la linguistique de corpus, etc. Dans les sections suivantes, nous ferons un

résumé chronologique de ces évolutions.

2.5.1. De I’analyse textuelle a la sensibilité au contexte (les

années 1970-1980)

Dans les années 1970, les recherches sur corpus en rhétorique contrastive
n’étaient pas trés nombreuses. Santana-Seda (1975) étudie 200 essais en anglais écrits
par des anglophones de New York et des hispanophones de Porto Rico. Elle constate
que les hispanophones utilisent plus de longues phrases que les anglophones (un
résultat qui coincide avec ceux de 1’étude d’Ostler, 1987). Les textes des premiers
comportaient un plus grand nombre de séquences coordonnées alors que les essais des
anglophones plus de séquences subordonnées. Mais cette étude n’a pas permis de
révéler clairement les conventions différentes relatives a la structure textuelle
concernant I’organisation linéaire et la tolérance de digression.

Dans les années 1970, le développement de la linguistique textuelle et de
I’analyse du discours aurait pu donner a la rhétorique contrastive une base scientifique
plus large et moins intuitive, mais cela n’a pas produit beaucoup d’effets. On analysait
les caractéristiques du texte écrit comme 1’anaphore ou les liens cohésifs entre les
propositions (Halliday et Hasan, 1976). Cette orientation a donné des informations
atomisées et disparates qui semblaient incapables d’expliquer les différences dans les
grands segments de discours ou méme banalisaient les différences.

Cependant, dans les années 1980, les développements de 1’analyse du discours —
notamment appliquée a de grands corpus — et de la linguistique textuelle ont suscité un
nouvel intérét en rhétorique contrastive. En plus des relations theéme-rhéme, des
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structures narratives analysées par Beaugrande (1980)%, de la macrostructure décrite
par Van Dijk (1980, 1985)%, les mode¢les d’analyses de Tirkkonen-Condit(1985)%, les
métafonctions ®’ d’Halliday (1985) et bien d’autres chercheurs ont tous beaucoup
enrichi directement ou indirectement le champ de la rhétorique contrastive. C’est la
raison pour laquelle Connor propose alors une nouvelle dénomination du domaine,
celle de « contrastive text linguistics » (Connor, 1996, p. 83).

Les recherches francophones sur le texte et le discours ont connu aussi un grand
essor dans les années 1980 : la typologie des textes et la théorie séquentielle de Adam
(1985, 1989), la sémantique interprétative de Rastier (1987, 1989), les études sur la
cohésion et la cohérence textuelle de Charolles (1982, 1988, 1989) et la grammaire de
texte de Combette (1983). Néanmoins la plupart des études de rhétorique contrastive
portaient a cette époque sur les comparaisons entre 1’anglais et d’autres langues,
surtout des langues orientales (Extréme-Orient et Moyen-Orient). L’influence de ces
travaux d’expression frangaise sur la rhétorique contrastive ont été relativement moins
importantes ou plus indirectes que celles des travaux parus dans le monde anglophone.

Les rhétoriciens contrastifs ont commencé a explorer des caractéristiques
globales des textes bien que des caractéristiques locales comme I’anaphore ou la
nominalisation puissent étre encore examinées. Des travaux publiés en 1987 (Connor
et Kaplan), 1988 (Purves) et 1990 (Connor et Johns) comprenaient tous plusieurs

chapitres d’analyse textuelle portant notamment sur des phénoménes de cohésion, de

cohérence et la superstructure des textes.

% Beaugrande (1980, p. 82-84) propose une liste de trente types de liens sémantiques propres a la
narration. La structure narrative est représentée sous la forme d’un diagramme de réseaux de transition.
% Selon Van Dijk (1980), la macrostructure est une notion sémantique, cognitive et subjective. Elle
dépend du sujet d’un texte, rend compte des informations les plus importantes et garantit la cohérence
textuelle. Elle se construit selon des macro-régles auxquelles se conforment les opérations de sélection,
réduction et généralisation.

% 11 s’agit de trois modéles pour décrire les textes argumentatifs : (i) probléme-solution ; (i7) interaction
et illocution ; (#if) macrostructure.

67 L’idéationnel, grammaire pour représenter le monde ; I’interpersonnel, grammaire pour représenter
des rapports sociaux et le textuel, grammaire pour lier les éléments linguistiques ensemble dans de plus

larges textes.
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2.5.1.1. Projets internationaux de recherche sur I’écriture

L’approche analytique a ¢été également adoptée dans de grands projets
internationaux de recherche sur I’écriture. Dans ce genre de projet, I’approche est plus
axée sur les données. Les chercheurs ciblent des caractéristiques du texte comme les
procédés de référentialisation et analysent les textes de L1 dans une variété de cultures
afin d’observer comment ces caractéristiques fonctionnent dans les langues qui en
relévent. Ainsi, en 1980, Alan Purves et ses collégues de 1’ Association internationale
pour 1’évaluation du rendement scolaire de la composition écrite (AIE) entreprennent
de collecter et d’analyser les essais de 20.000 éleves du secondaire agés de 12, 14 et

18 ans dans 12 pays®® ( Purves, 1986 ; 1988%).

2.5.1.2. Responsabilité du lecteur ou responsabilité du scripteur.

Dans les années 1980, le travail du linguiste John Hinds (1987, 1988) a constitué
une contribution majeure au développement de la rhétorique contrastive. Hinds est un
linguiste américain spécialiste de japonais. Ses premiers travaux portent sur la
grammaire du japonais. Comme Kaplan, Hinds a été directeur d’un programme
d’anglais langue seconde dans les années 1980. Il effectue plusieurs études
importantes en rhétorique contrastive, en se concentrant sur la structure
conventionnelle en quatre parties de 1’écrit japonais, appelé Ki-Sho-Ten-Ketsu : «
commencement-transition-détour-conclusion ».”® La phase du « détour » est entendue
ou interprétée comme un changement mystérieux. C’est aussi un argument mobilisé
pour montrer que les textes orientaux ont une organisation indirecte.

En 1987, Hinds propose une nouvelle typologie des rhétoriques (rhétorique

lecteur-responsable / rhétorique scripteur-responsable). En analysant des textes

%8 Australie, Angleterre, Finlande, Cote-d’Ivoire, Italie, Israél, Japon, Nouvelle-Zélande, Nigeria,
Ecosse, Thailande et Etats-Unis

% Un autre exemple est le projet Nordtext.

70 En réalité, cette structure est d’origine chinoise et influence toujours les conventions d’écriture des

Chinois. Nous allons traiter cette structure en détail dans le chapitre VI.
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japonais et anglais ainsi que des conversations entre Américains et Japonais, il montre
que dans les textes écrits en anglais, les lecteurs attendent des points de repére au
cours du développement. Le scripteur doit fournir des états de transition afin que le
lecteur puisse reconstituer la logique qui lie ensemble les parties du texte. Dans le
texte japonais, en revanche, les repéres peuvent étre absents ou faibles et le lecteur doit
déterminer la relation entre n’importe quelle partie du texte et le texte dans son
ensemble. Les transitions sont subtiles. Le lecteur joue un rdle plus actif afin de
comprendre le texte.

De maniére générale, les anglophones assignent au scripteur ou au locuteur, la

responsabilité de produire des énoncés clairs et bien organisés... Les auteurs

japonais ne donnent pas volontiers des éclaircissements ou des explications

complétes de leur point de vue. Les nuances qu’ils fournissent sont souvent

obscures. Cette attitude envers la responsabilité du lecteur ne se limite pas au

cas japonais, mais elle est au moins partagée par les classiques chinois. En

japonais, d’autre part, les reperes peuvent étre absents ou brouillés car il en va

de la responsabilit¢ du lecteur de déterminer la relation entre la partie

quelconque d’un texte et ’ensemble du texte.

Il est demandé aux lecteurs japonais de construire eux-mémes les transitions
au cours de la lecture d’un texte organisé. La responsabilit¢ de cette
construction est assumée par le lecteur en japonais et par le scripteur en

anglais. (Hinds, 1987, p. 144-51)

Ces deux schémas rhétoriques répondent, d’une part, aux différentes hypothéses
des scripteurs sur les connaissances partagées entre celui qui rédige et celui qui lit et,
d’autre part, aux différentes attentes des lecteurs. Les Japonais auraient tendance a
supposer un plus haut degré de connaissances partagées entre le scripteur et le lecteur
que les Américains. IIs se serviraient d’une rhétorique lecteur-responsable : il en va de
la responsabilité du lecteur de comprendre ce que 1’auteur a voulu dire. Une rhétorique
dans laquelle le lecteur trie et évalue les observations (ou les allusions) liées de prés ou

de loin au théme général d’un texte. Les Américains utilisent une rhétorique scripteur-
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responsable : le scripteur a pour devoir de rendre son texte clair a I’intention du lecteur.
Une rhétorique dans laquelle le lecteur s’attend a ce que le texte le persuade — ce a
quoi tous les arguments doivent contribuer directement. S’il y a rupture de la
communication, c’est « parce que le locuteur / auteur n’a pas été assez clair, et non pas
parce que l'auditeur / lecteur n’a pas fait suffisamment d’efforts pour essayer de
comprendre ». (Hinds, 1988, p. 143).

Hinds (1988) suggeére qu’en chinois comme en japonais, le lecteur est
généralement plus responsable de I’efficacité communicative que le scripteur.

Bien que son étude ne porte pas spécifiquement sur la question de la
responsabilité, Clyne (1987) avance des hypothéses similaires en contrastant 1’anglais
et I’allemand. Il montre que dans les pays anglo-saxons, ¢’est aux auteurs qu’il revient
de rendre les textes lisibles alors que dans les pays germanophones, les lecteurs
doivent faire un effort supplémentaire pour les comprendre (Clyne, 1987, p. 238).

La question de la responsabilité du lecteur-scripteur peut recevoir un éclairage
des theses de Grice en analyse conversationnelle. D’aprés Paul Grice, la signification
réside dans la communication d’un locuteur avec autrui. Tout échange conversationnel
entre un locuteur et son destinataire implique des régles communément acceptées, ce
sont les fameuses maximes conversationnelles. Sauf en cas de mensonge et de refus de
communication, le locuteur et I’interlocuteur respectent le principe de coopération.
L’identification et la connaissance des cibles et des attentes, la rigoureuse préparation
des messages a transmettre, leur adaptation en fonction des cibles et la maitrise des
codes de I’oralité s’imposent donc comme des étapes obligatoires et préliminaires a
toute communication orale. Mais dans quelle mesure peut-on en imaginer un
équivalent scripturaire ?

Si I’on considere 1’écriture comme une situation de communication particuliere,
le destinataire peut s’attendre également a ce que le scripteur suive le principe de
coopération et agisse de mani€re coopérative. Toutefois, les critéres pour évaluer la
quantité nécessaire, la pertinence et I’ambiguité des informations d’un texte ne sont
pas toujours les mémes chez les scripteurs de L2 et leurs lecteurs de L1, notamment

lorsque ceux-ci sont des correcteurs. Le probléme est que les deux parties engagées
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dans cette communication écrite ne sont pas conscientes de ces différences de critéres.
La violation involontaire de maximes des apprenants (« erreur» aux yeux des
correcteurs) est donc fréquente. Qui plus est, pour les lecteurs de L1, la difficulté¢ de
faire appel aux transactions coopératives non linguistiques (contexte immédiat de
conversation) rend plus délicat la tiche de reconnaitre 1’exploitation des maximes

conversationnelles (le non-dit ou I’implicite) dans une production écrite.

2.5.1.3. Influence de ’arriére-plan culturel sur le contenu de I’écrit

Dans les années 1980, une tendance émergente dans les recherches en rhétorique
contrastive a consisté a comparer les composants non structurels des textes : les
bagages culturels et historiques, s’agissant en particulier de cultures trés éloignées les
unes des autres. Les rhétoriciens ont voulu vérifier dans quelle mesure et sous quelles
formes I’arriére-plan culturel des scripteurs influence le contenu de leurs écrits.

L’étude de Indrasuta (1988) est 1'une des toutes premiéres en rhétorique
contrastive qui examine les rédactions de L1 et L2 écrites par le méme groupe de
scripteurs. Son enquéte porte sur 30 éléves américains du secondaire écrivant en
anglais et 30 éleves thailandais écrivant en thai et en anglais. Indrasutra conclut que
les étudiants thailandais étaient plus attentifs aux états mentaux que les étudiants
américains. La formation bouddhiste fait que les étudiants thailandais seraient plus
« tournés vers I’intérieur » alors que les étudiants américains seraient moins influencés
par les croyances religieuses et utilisent I’écriture comme un instrument pour raconter
une histoire et captiver 1’intérét des lecteurs. Ils ne s’attacheraient guére a I’état mental,
leur seule préoccupation étant de rendre 1’histoire intéressante.

Hu et al. (1982) ont posé dix questions a 39 étudiants chinois spécialisés en
anglais et 62 étudiants australiens en psychologie de I’Université de Nouvelle Galles
du Sud. Une des questions était la suivante: « imaginez que vous avez un jeune frere
qui ne travaille pas trés bien a I’école. Que diriez-vous pour le convaincre de bien
travailler? » (Hu et al, 1982, p. 39) Les étudiants chinois s’adressent directement au

frére et lui demandent d’essayer de donner du sens a sa vie en travaillant dur ; les
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¢tudiants australiens utilisent un ton suggestif: si le frére cadet travaillait dur, il
pourrait un jour devenir aussi performant que son grand frére. Ces réponses sont
¢videmment influencées par les tendances culturelles dominantes. En Chine, le frére
ainé a la responsabilité de s’occuper du jeune frére et il assume souvent un role
autoritaire. En Australie, le frére ainé n’a pas 1’autorité pour assumer un rdle supérieur,
méme s’il peut aider son frére cadet. Ainsi, les chercheurs en concluent que le sujet est
fortement déterminé par le contexte social et culturel.

Ces ¢tudes mettent en lumiere les perspectives des jeunes dans les différentes
sociétés, mais le danger de ce genre d’étude est une généralisation excessive ainsi que
I’apparition de stéréotypes. Du reste, il semble difficile de tirer de conclusions sur les
styles nationaux de 1’écriture des éléves, car ces ¢€léves sont des adolescents qui ont

encore a apprendre sur la société et la vie.

2.5.1.4. La disciplinarisation du domaine et l’organisation de

colloques

Le début des années 1980 a été marqué par cing colloques annuels organisés par
Connor et Kaplan dans le cadre de la conférence internationale TESOL (Teachers of
English to Speakers of Other Languages), signe que la rhétorique contrastive s’est
alors institutionnalisée comme discipline. Les intervenants principaux étaient John
Hinds, Bill Grabe, Nils Enkvist, etc. En 1987, Connor publie un volume en
collaboration avec Kaplan: Writing Across Languages: Analysis of L2 Text,
regroupant des études empiriques et analytiques de rhétorique contrastive, dont la
plupart avaient €té initialement présentés dans les colloques annuels. En 1984, le
Annual Review of Applied Linguistics consacre un numéro entier a la rhétorique
contrastive (volume 5). Plusieurs manuscrits inédits, des théses et de nombreux
mémoires de rhétorique contrastive attestent également de 1’intérét alors porté, dans la
sphere académique, a la rhétorique contrastive. Nous pouvons en citer quelques-uns :

S, Chen (1986), Argumentative discourse structure in Chinese and English

writing. Unpublished master’s thesis: Simon Fraser University.
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S. E., Ostler (1987), Contrastive Rhetorics of Arabic, English, Japanese and
Spanish. Unpublished doctoral dissertation: University of Southern California.

J, De Marco (1986), The Interplay of Cohesion and Coherence in Native and
Non-Native Written Academic Discourse. Doctoral dissertation, Georgetown
University.

Dans les années 80, la plupart de ces études ont trait au japonais, au chinois, a
I’arabe et a I’espagnol mais également au coréen, au thai et a ’hindi. Il y a eu
é¢tonnamment peu d’études sur les langues européennes autres que celles qui portaient

sur I’espagnol.

2.5.1.5. Autres types de classification des formes de comparaison

Noor (2001) répartit les comparaisons basées sur les textes des années 1960-1980
en six catégories :

® [a comparaison des textes écrits dans une L2 commune (Kaplan 1966 ;
Santana-Seda 1975 ; Connor 1984 ; Ostler 1987).

® [a comparaison des textes écrits dans des langues différentes ( Kachru 1983 ;
Clyne 1980, 1981, 1983; Eggington, 1987).

® [ ’analyse des caractéristiques particulieres des textes de L1 (Purves 1986).

La troisiéme approche s’apparente en quelque manicre a la deuxiéme. On traite
¢galement les textes de L1 issus de différentes cultures, mais pour comparer seulement
certaines particularités. Par exemple :

Personnel vs impersonnel : la fréquence des références a des pensées et des
sentiments de I’auteur sur le sujet.

Ornement vs clarté : qui montre la différence dans ’emploi du langage figuratif
et du langage littéral.

Abstrait vs concret : la quantité d’informations précises, les détails ou les
références dans le texte relevant respectivement de ces deux instances.

Focus unique vs focus multiple : le nombre et 1’articulation de 1’organisation ou

de la progression thématique.
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Le seul chercheur ayant suivi cette approche était Purves (1986) que nous avons
évoqué plus haut’".

® [ a quatriéme approche concerne la comparaison de textes de L1 de différentes
langues du point de vue de la responsabilité du lecteur /scripteur (Hinds, 1987, 1988 ;
Clyne, 1987).

® La cinquieme approche consiste a connaitre les caractéristiques de la mentalité
des scripteurs d’une culture donnée (Indrasutra 1988).

® La sixiéme approche a pour objectif d’examiner I’influence de la culture sur le

développement du sujet (Hu et al. 1982 ; McKay 1989).

La rhétorique contrastive s’est donc beaucoup développée dans les années 1970-
1980. Bien que les chercheurs aient continué a examiner les contrastes dans les textes,
ils sont devenus plus sensibles aux contextes et ont fait appel dans leurs analyses aux
facteurs politiques, culturels et historiques. Pourtant, pour rester vivace et continuer a
se développer, la rhétorique contrastive a di aller au-dela des distinctions binaires
entre linéaire et non linéaire, raisonnement inductif et déductif, contexte social
collectif et individuel. La complexité¢ des facteurs culturels, sociaux et éducatifs
constitutifs d’une situation d’écriture a besoin d’étre décrite. Il faut comprendre
pourquoi et comment les individus se comportent plutot que d’étudier exclusivement

les artefacts culturels et les produits finis.

2.5.2. Vers une nouvelle rhétorique contrastive (les années

1990)

Les recherches des années 1980 avaient les caractéristiques suivantes.

I.  Elles se sont concentrées sur les travaux des apprenants.

II. On a traité surtout des produits finis. Sauf rares exceptions (Mohan, Lo, 1985),
la sensibilité¢ contextuelle se reflétait par des hypothéses formulées a partir

des résultats d’analyses. Au lieu d’aborder le role joue le contexte au cours de

' Voir 2.5.1.1
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la rédaction, on analysait les textes, on identifiait des caractéristiques en
supposant que certaines étaient liées au contexte. (Hinds 1987, 1988)

III. L’accent ¢était mis sur 1’analyse linguistique textuelle, sur des questions
relatives a la thématisation, a la combinaison des caractéristiques
linguistiques de surface qui reflétent des fonctions du discours identifiables, a
la cohésion et a la cohérence. (Grabe & Kaplan, 1996, p. 182).

Depuis les années 1990, le développement de la rhétorique contrastive se

caractérise de la fagon suivante.

I. La conceptualisation et I’évolution de la notion de genre.

II. L’¢tude de textes professionnels.

III. L’étude contrastive se fait aussi dans la salle de classe, par I’examen des
cultures éducatives congues comme des modeles transculturels dans

I’interaction enseignant-éléve en classe.

2.5.2.1 La notion de « genre » en rhétorique contrastive

Le « genre » est une notion importante en rhétorique contrastive. Kaplan (1996)

rend compte de la relation entre rhétorique contrastive et genre de la fagon suivante :

La rhétorique contrastive s’intéresse aux questions relatives a la description de
différents genres. C’est-a-dire a la question de savoir si ces genres sont
pratiqués dans des langues différentes, a celle des caractéristiques constitutives
d’un genre et a la meilleure compréhension de ces caractéristiques dans les
différents genres lorsqu’ils apparaissent dans des langues différentes. (Kaplan,

1996, p. 179)

La définition du genre textuel varie selon les domaines de recherche (en
linguistique, en littérature, en didactique), selon les pays et les chercheurs. Comment
cette notion a-t-elle ét¢ introduite en rhétorique contrastive ?

Dans les premiéres études en rhétorique contrastive, c’était la notion de « type de

texte » en vigueur dans un contexte scolaire que les rhétoriciens contrastifs traitaient
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en premier lieu, qu’il s’agisse des textes explicatifs (Santiago, 1970, Norment, 1984),
des textes descriptifs (Indrasutra, 1988) ou des textes argumentatifs (Hinds, 1987,
1988). Les corpus étaient pour la plupart constitués de copies d’éléves.

Depuis les années 90, outre les travaux d’éléves et les articles de presse, les
¢tudes empiriques se sont étendues a des travaux scientifiques dans un certain nombre
de disciplines et dans divers pays (par exemple Duszak, 1994 ; Moreno, 1998 ; Ventola
& Mauranen, 1991), a des correspondances commerciales (Kong, 1998) ou a des
lettres de demande de subvention (Connor & Mauranen, 1999).

La caractéristique logico-grammaticale du « type de texte » ne permettait plus
d’analyser ces « documents authentiques ». On a ainsi eu recours a la notion de
« genre » définie d’aprés ses caractéristiques sociales car le genre, dans son sens le
plus large, se réfere a ’usage social.

Mais I’objectif principal de ces études était d’analyser la régularité structurelle de
genres spécifiques. L’analyse était basée sur le texte et la notion de « genre » n’était
qu’un outil de description. Le recours a I’analyse des genres textuels par la rhétorique
contrastive apparait tout d’abord dans les études de Swales (1990) et de Bhatia (1993)
qui portent respectivement sur I’écriture académique (comme le sous-genre de
I’introduction dans les articles scientifiques) et la rédaction professionnelle. Deux
types de données qui ont fourni des structures génériques utiles pour ’analyse ainsi
que des applications pédagogiques.

J. R. Martin (1994, 1995, 1997) introduit une démarcation entre le genre textuel
proprement dit (le macro-genre) et le micro-genre. La notion de macro-genre est
utilisée pour rendre compte des facteurs intertextuels connexes qui interviennent et
influent sur la construction de textes dans différents contextes socio-culturels, tandis
que le micro-genre permet d’examiner les caractéristiques textuelles des textes en tant
que telles. La notion de micro-genre présente donc des similitudes avec celle de type
de texte : elle permet de caractériser les textes en termes de fonctions rhétoriques tels
que I’exposition, la discussion et le couple probléme-solution. Cette distinction offre
un nouveau cadre approprié¢ a la rhétorique contrastive. L’approche contrastive des

genres doit donc non seulement inclure une description des caractéristiques des textes
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réels, en particulier les structures organisationnelles, mais aussi une perspective

contextualisée qui tient compte de la facon dont les textes ont été produits. Les

recherches se sont donc plus particulierement portées sur :

I. les processus d’écriture a I’ceuvre au sein de groupes ou de classes du premier
cycle universitaire (Atkinson & Rama Nathan, 1995 ; Carson & Nelson, 1996 ;
Connor & Asenavage, 1994).

II. Dinitiation et la formation professionnelle d’¢tudiants diplomés sur le point
d’entrer dans la sphere académique (Belcher, 1994 ; Casanave, 1995 ; Connor &
Mayberry, 1995 ; Swales, 1990).

III. la rédaction académique en anglais comme langue seconde ou étrangere a des fins
de publication ou a d’autres fins professionnelles (Connor & Mauranen, 1999 ;
Flowerdew, 1999).

L’écriture est considérée comme une activité culturelle et éducative et aussi un
processus de socialisation du scripteur : en prenant contact avec des acteurs sociaux,
le scripteur connait et intériorise progressivement les régles et les conventions
d’écriture d’un certain genre pour entrer dans une communauté discursive donnée.

Il est a noter que la notion de « type de texte » est toujours employée de fagon
dominante en rhétorique contrastive. Celle de « genre » est aussi utilisée, mais sans
étre le plus souvent définie. Des chercheurs traitent sous la nomenclature de textes
d’un grand nombre de textes a caractéres tres différents, ce qui rend souvent spécieux

les résultats des comparaisons car on met en regard des corpus incommensurables.

2.5.2.2. Le mode¢le dynamique de la rhétorique contrastive

L’accent mis sur 1’analyse textuelle seule pourrait étre trompeur parce que le texte
lui-méme ne peut pas fournir toutes les informations sur la facon dont il a été produit.
Dans I’'une des études les plus citées qui fournissent des contre-arguments pour le
transfert négatif a partir de la L1, Mohan et Lo (1985) ont montré, on I’a vu, que les
difficultés d’écriture des éléves chinois en ESL étaient dues a un enseignement de la

L2 qui met P’accent sur la grammaire et la précision syntaxique plutdt que sur
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I’organisation du discours et a des facteurs de développement plutdt qu’aux modeles
rhétoriques culturels. Ils ont également suggéré qu’il serait utile de comparer les
méthodes non textuelles de 1’apprentissage de la composition en L1 et L2 dans le
méme contexte éducatif. De méme, Liebman (1992) a montré que la culture globale
d’apprentissage de la L1 influence I’apprentissage de rédaction en L2.

Répondre a la question des procédés d’écriture mis en ceuvre par les €léves exige
que les scripteurs eux-mémes soient pris en compte comme objet de recherche en
rhétorique contrastive. Pour Matsuda (1997), si les chercheurs du domaine n’ont tenté
de rendre compte des écrits en L2 qu’en examinant les influences linguistiques,
culturelles et éducatives, de nombreux autres facteurs tels que les expériences
d’écriture passées « seraient ignorés » (1997, p. 49). Holyoak et Piper (1997, p. 123)
ont exprim¢ une idée semblable en avangant que la rhétorique contrastive a négligé le
role des scripteurs eux-mémes « dans le processus d’interprétation de la rhétorique et
de leurs problémes et difficultés d’écriture ».

Afin d’invalider les approches normatives-déterministes de la relation L1/L2,
approches implicites dans les explications cross-culturelles et linguistiques, la
rhétorique contrastive a porté de plus en plus son attention sur le role de la formation
scolaire, I’expérience personnelle et les stratégies d’écriture des étudiants (Mohan &
Lo 1985 ; Carson, 1992 ; Liebman 1992 ; Holyoak & Piper, 1997). Aucun de ces
facteurs n’étant saillant (Matsuda, 1997, p. 48), une explication multifactorielle serait
la plus pertinente.

Matsuda (1997) a ainsi critiqué la relation « statique » entre les éléments
d’explication contextuels en rhétorique contrastive (Figure 2. 2) et proposé un «
modele dynamique » de I’écriture en L2 (Figure 2. 3) pour examiner comment les
contextes linguistiques, culturels et éducatifs ainsi que les conventions des
communautés discursives des scripteurs et lecteurs peuvent étre négoci¢es dans ce

modéle.

105



Figure 2. 2 : Une théorie statique de I’écriture en L2 (Matsuda, 1997, p. 49).
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Figure 2. 3 : Une théorie dynamique de I’écriture en L2 (Matsuda, 1997, p. 52)
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education education

Ce modele dynamique permettrait de prendre en compte les questions suivantes :
comment I’organisation textuelle en L2 reflete-t-elle la compréhension par le scripteur
du contexte de I’écriture ? Quelles caractéristiques textuelles sont utilisées par le
scripteur au cours de son interaction avec le contexte ? Comment se déroule le
processus d’organisation du texte ? Quelles décisions prend le scripteur ? Comment le
processus est-il reflété par les caractéristiques textuelles ? Quelles différences
montrent les scripteurs expérimentés et inexpérimentés en construisant le texte pour

établir et développer une communauté discursive ? Sous quels aspects les réponses a
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ces questions différent-elles entre les scripteurs en L1 et L2 ? Nous pouvons remarquer
que la notion de mod¢le dynamique se réfere au contexte de production et de réception
du texte mais moins au processus de 1’écriture proprement dite, c’est-a-dire aux

différentes étapes de 1’¢laboration de 1’écriture.

2.5.2.3. L’interdisciplinarité

Dans une monographie qui a exercé une forte influence, Cross-cultural aspects of
second-language writing, Connor (1996) définit la « nouvelle » rhétorique contrastive
comme une discipline émergente qui s’appuie sur des domaines interdisciplinaires,
mettant en jeu les méthodologies de 1’analyse du discours, de la linguistique textuelle,
de la traductologie et de I’anthropologie culturelle.

Figure 2. 4 : Influences sur la rhétorique contrastive nouvellement définie (Connor, 1996, p. 9)
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2.5.2.4. Controverses sur la responsabilité partagée entre scripteur et

lecteur

La responsabilité scripteur / lecteur est I’un des principaux thémes qui ont émergé
au cours des années 1980 et 1990 dans le champ de la rhétorique contrastive.

Zellermayer (1991) a comparé huit extraits de 1000 mots de romans écrits par des
scripteurs hébréophones contemporains. Il parvient a la conclusion que ces textes
exigent une plus grande implication du lecteur que les textes anglais. Selon lui, la
rhétorique propre a I’hébreu demande I’implication active du lecteur pour traiter les
informations.

Zellermayer montre ainsi la différence entre les deux types d’attentes rhétoriques
en soulignant que dans les textes hébreux traduits de 1’anglais, on supprime certains
indices de décontextualisation (comme les marqueurs de cohésion, I’importance de
I’information et les dispositifs énonciatifs) ainsi que la référence aux textes canoniques
en hébreu alors que dans les textes anglais traduits de I’hébreu, on ajoute des indices
de décontextualisation afin de permettre une progression plus « lisse » pour le lecteur.
Le probleme est qu’en raison de la quantité limitée de textes analysés (huit extraits),
on ne peut pas conclure que ces changements refletent les différentes caractéristiques
de la textualité en hébreu et en anglais ainsi que les représentations vari€es du « texte
idéal » qu’elles recouvrent.

De fagon similaire, Sachtleber (1993) montre que les scripteurs allemands
attendent des lecteurs une plus grande responsabilité alors que les auteurs frangais sont
plus explicites dans leurs écrits.

Les ¢études de Mauranen (1993) et Connor (1996) ont toutes confirmé le fait que
dans la culture finnoise, la rhétorique est basée sur la responsabilité¢ du lecteur car le
lecteur responsable est aussi un lecteur respectueux (« being reader-responsible is
being reader-respectful ») (Connor, 1996, p. 52)

Snively (1999), dans ses recherches sur le chinois, indique que la responsabilité

de communication est assumée par le lecteur. Les raisons données sont suivantes : tout
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d’abord, la langue chinoise est idéographique, picturale, concréte, et composée de
caracteres séparées ne comportant que quelques marques grammaticales, de sorte que
le lecteur doit lier les caractéres ensemble, faire ses propres représentations et
distinguer les connexions. Deuxiémement, 1’utilisation de métaphores est hautement
valorisée « pour éviter la franchise ». Selon Snively, le scripteur chinois ne doit
exprimer directement son opinion, car cela est considéré comme grossier et brutal’?.
Le lecteur doit savoir lire entre les lignes. Troisiemement, les Chinois se servent de la
technique du yijing (755 littéralement « sens et image ») qui consiste a créer une
image dans I’esprit du lecteur afin de transmettre le sens.

L’expression méme « responsabilité scripteur / lecteur » a été remise en question
par McCagg (1996) qui avance que ’auteur s’attend a ce que le lecteur s’implique
dans des actes de communication selon non seulement I’expérience culturelle partagée
mais aussi selon les régles du genre. Mais sans remarquer que les régles du genre sont
elles aussi culturelles.

Les développements des années 1990 incluent aussi I’utilisation d’instruments
tels que les questionnaires, les interviews et enquétes (par exemple Liebman 1992;

Holyoak & Piper, 1997) et des techniques de traitement de vastes corpus pour

I’analyse des caractéristiques linguistiques spécifiques (par exemple, Moreno, 1998).

2.5.3. Pour une rhétorique interculturelle (depuis le début du

21¢s.)

Dans cette section, nous abordons I’expansion de la rhétorique contrastive a la
lumiere de nouvelles connaissances en linguistique textuelle, dans les études
culturelles (Cultural Studies) et la communication interculturelle. De quelle fagon les
contextes d’écriture peuvent-ils étre étudiés ? Comment les définitions nouvelles et
dynamiques de la culture doivent-elles étre incluses ? Comment les interactions dans

le monde globalisé touchent-elles la rhétorique contrastive ?

72 Sur ce point, nous y reviendrons dans le chapitre VI.
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A la fin des années 1990 et au début du 21e siécle, le besoin s’est fait sentir de
redéfinir les notions importantes, de réexaminer les méthodes du domaine pour que le
nombre croissant d’études empiriques alors menées puissent s’inscrire dans un
ensemble cohérent, afin d’améliorer la généralisation des applications (Matsuda,

2002 ; Mauranen, 2001) ainsi que de particulariser I’interprétation des résultats.

2.5.3.1. Approches nouvelles et dynamiques de la « culture »

En rhétorique contrastive, la question de savoir ce qu’on entend par « culture »
est inévitable car I’'une des caractéristiques distinctives du domaine est qu’on utilise
activement la notion de culture pour expliquer les différences entre textes et pratiques
d’écriture. Cependant, jusqu’a la fin du 20° siecle, la notion culture n’a pas été
suffisamment théorisée en rhétorique contrastive ni en linguistique appliquée
(Atkinson, 1999).

Il ne saurait étre question ici d’entrer dans une discussion sur les diverses
acceptions de cette notion’®, mais il est important de prendre en considération les
changements intervenus dans 1’usage qui en est fait en linguistique appliquée. Au
début du 21° siecle, sans I’¢élargissement et la complexification de la portée de la
notion de « culture », le développement et la reconceptualisation de la rhétorique
contrastive auraient été impossibles.

Dans la rhétorique contrastive comme dans d’autres domaines (I’anthropologie,
les études culturelles), la « culture » était le plus souvent percue comme une entité
statique et homogene, ce qui a été critiquée depuis la fin des années 1990 (Kubota,
1999 ; Spack, 1997 ; Zamel, 1997 ; Connor, 2002 ; Casanave, 2004). Par exemple, en
traitant la « culture » comme une entité « discrete, discontinue et prévisible » (Zamel,
1997, p. 343), ou « monolithique et statique » (ibid., p. 344), on apportait un soutien
tacite au mythe du locuteur natif (Casanave, 2004). Cela avait conduit a des

stéréotypes tels que ’amalgame de la culture avec I’entité nationale, la valorisation de

73 La notion de culture elle-méme est une notion piégée et dangereuse : elle semble comporter trop

d’acceptions distinctes.
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la cohérence interne et du consensualisme, la négligence des relations de pouvoirs
inégaux et du role du conflit dans la description des influences et des processus.
Certains chercheurs ont fait des tentatives pour spécifier la notion de « culture », en
ayant recours a d’autres notions telles que 1’«identité», la « puissance »,
I’« hybridité » et la « résistance » (Abu-Lughod, 1991 ; Atkinson, 1999).

Face aux limites de la notion de « culture », Holliday (1994, 1999) a examiné
I’ensemble des institutions sociales complexes et exploré les « petites cultures » (la
culture de classe, la culture disciplinaire, la culture de jeunesse, la culture de 1’¢leve,
etc.) par différence a la « grande » (nationale ou ethnique). Il est clair que les
recherches antérieures en rhétorique contrastive se préoccupaient surtout des
différences relatives aux « grandes cultures ». Pourtant les situations pédagogiques
conduisent naturellement a la formation de « petites » cultures. Dans le but de faire de
la notion de « culture » un outil d’analyse plus souple, Atkinson (2004) a développé
une version modifiée du schéma de Holliday (voir figure 2.5 ci-dessous). Au lieu de se
concentrer sur la « grande culturey, la recherche doit tenir compte des petites cultures
qui interagissent de fagon complexe dans toute situation éducative ou dans d’autres
situations interculturelles. Selon Atkinson (2004), « en aucun cas, 1’action culturelle
présente dans n’importe quel contexte éducatif particulier ne pourrait s’expliquer
uniquement en termes de culture nationale dans laquelle ce contexte éducatif
apparaitrait, comme ce qui a souvent été fait dans le passé » (Atkinson, 2004, p. 17).
Figure 2. 5: Les cultures interagissant dans un cadre éducatif [adapté de Holliday (1999) et

Atkinson (2004)]

National Culture

Professional-Academic Culture

I
Classroom Culture
Student Culture

Youth Culture
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Cette figure indique les tailles et les niveaux de ces cultures qui interagissent et
les relations qui se chevauchent partiellement. Par exemple, la culture de 1’¢léve aurait
a la fois ses normes et pratiques uniques dans n’importe quelle situation éducative et
se croise avec les normes et pratiques de la culture nationale. Selon Atkinson, I’idée
qui se cache derriére la notion de « petite culture », c’est d’obtenir une perception
beaucoup plus fine des interactions complexes entre les différentes forces culturelles
(2004, p. 286), d’¢éviter ainsi les stéréotypes ethniques, nationaux ou internationaux.

Quelques remarques :

I. Une des premiéres tentatives pour décrire les différences culturelles structurant le
discours a été effectu¢e par Hall (1976) qui distingue entre « high-context » et
« low-context » culturel. La principale différence entre les deux contextes, assez
conforme a la distinction opéré par Bernstein (1975, passim) entre code restreint et
code généralisé, réside dans la nécessité d’une explication dans le discours : dans
les cultures a high-context, caractérisées par des relations étroites a long terme
entre les membres du groupe, des informations importantes peuvent demeurer
implicites, tandis que dans les cultures a low-context, dans lesquelles les membres
de groupe forment un grand nombre de connexions interpersonnelles de courte
durée, plus d’informations doivent étre explicitement verbalisées. Cette distinction
rejoint I’analyse de la relation de responsabilité lecteur/scripteur développée par
Hinds (1987, 1988).

II. A propos des cultures restreintes a des groupes sociaux, générationnels ou
professionnels (les « sous-cultures »), des idées similaires ont été activement
approuvées dans 1’usage populaire et dans les médias, ou 1’on entend, par exemple,
parler de la culture hip-hop, de la culture juridique, de la culture de la dépendance,
de la culture du thé (rites initiatiques aux cérémonies du thé) et ainsi de suite. Dans
le champ de I’éducation, sont ainsi apparues des notions telles que « la culture de
la salle de classe », méme si elle a subi des critiques (par exemple, Heath, 1982 ;
voir aussi Ramanathan et Atkinson, 1999).

III. En France, la définition de la « culture scolaire » proposée par Chervel (1998)

témoigne de la différentiation faite par Geertz (1986). Ce dernier a distingué la «
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culture globale » et la « culture locale ». D’apres cet auteur, la « culture locale »
correspond a un réseau de significations qui construisent, donnent forme et
caractérisent I’expérience vécue des individus. La culture locale constitue une
composante de la culture globale. Ainsi la culture scolaire est entendue comme une
culture locale. Quant a la culture éducative, elle signifie I’ensemble des savoirs,
savoir-faire, pratiques, traditions, valeurs et croyances partagés par les membres
d’une communauté qui ont été acquis, souvent implicitement, au cours de
I’éducation, a savoir au sein de la famille et surtout au sein des institutions de
formation (Cicurel, 2003 ; Beacco et al., 2005). Il s’agit d’un ensemble cohésif de

plusieurs cultures locales.

Comme nous I’avons mentionné plus haut, la rhétorique contrastive doit aller au-
dela des distinctions binaires comme linéaire / non linéaire, inductif / déductif ou
collectif / individuel. La classification des cultures ne présuppose plus de dichotomies
exclusives, ce qui nous a considérablement aidés a créer une base plus solide et mieux
reconnue académiquement du domaine de la rhétorique contrastive, et a le rendre ainsi

plus pertinent pour I’étude des apprentissages.

2.5.3.2. Conception tridimensionnelle du discours de Fairclough

La deuxieme figure qui a contribué a la fondation de la rhétorique interculturelle

est celle de Fairclough (1992).

Figure 2. 6 : La conception tridimensionnelle du discours de Fairclough.
(cité par Connor, 2008, p. 36)
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Selon Fairclough (1992), I’écriture est un processus socialement construit. Sur la
figure, les pratiques discursives et sociales entourent 1’activité de la rédaction d’un
texte, ce qui signifie que I’analyse linguistique des textes ne concerne que la partie au
centre et que les circonstances institutionnelles et organisationnelles de I’événement

discursif sont a ne pas négliger.

2.5.3.3. Rhétorique interculturelle

Apres un demi-siecle de développement de la rhétorique contrastive, nous pouvons
noter d’importantes différences surtout entre la rhétorique universitaire « anglo-saxonne
» et les conventions d’origine « asiatique ». Mais lier toutes ces différences a de simples
styles nationaux (putatifs) - par exemple : I’anglais est « linéaire » ou le japonais suit la
structure Ki-Sho-Ten-Ketsu » - va a I’encontre de centaines d’années d’échanges cross-
culturels, d’hybridité, d’emprunts et d’indigénisation.

Pour refléter les implications plus larges de la rhétorique contrastive, Connor
(1997) propose « une définition qui tient compte des variabilités cognitives et
socioculturelles de I’écriture en plus des variabilités linguistiques » (p. 18-19). La
rhétorique contrastive d’avant 1990 est appelée « rhétorique contrastive traditionnelle »
et les études ultérieures sont incluses dans « la nouvelle rhétorique contrastive » ou « la
rhétorique contrastive nouvellement définie » (Liebman, 1992 ; Connor, 1996).

En 2001, Connor résume les cinq directions de la nouvelle rhétorique contrastive :

I. la linguistique textuelle contrastive (comparaison des caractéristiques

textuelles des langues différentes).

II. T’étude de I’écriture comme une activité culturelle (en comparant le processus

d’apprentissage de I’écriture dans différentes cultures).

III. les études contrastives de la classe d’écriture en L2.

IV. les études menées dans une variété de genres, dans une variété de situations ou

de finalités, telles que des articles journalistiques, des essais scolaires, des
rapports de gestion.

V. Les études portant sur l’inculcation des traditions intellectuelles et
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idéologiques de cultures différentes (Connor, 2001, p. 19)

Ces projections ne sont pas sans objet. Les recherches de rhétorique contrastive au
début du 21° sieécle sont en effet marquées d’un paradoxe radical. Pour établir des
comparaisons, on en vient souvent a créer des prototypes génériques, a essentialiser des
communautés discursives et a minimiser les variations individuelles dans la production
et la réception des genres d’écrits. Pourtant, nous devons demeurer prudents et veiller a
ce qu'une approche rigoureuse de la comparaison des genres a travers les cultures ne
conduise pas a des interprétations purement structurelles et culturellement statiques.

Pourquoi ne pas étudier la rhétorique académique dans une perspective qui ne
cherche pas a contraster, a dichotomiser ou a différencier, mais a poser les bases
fonctionnelles communes et les origines transversales de pratiques transculturelles,
propres a I’époque de la mondialisation ? En vue d’intégrer cet objectif dans le
programme de la rhétorique contrastive, Atkinson (2003) préconise un changement du
nom du domaineet propose de lui substituer celui d’« Etudes de discours
interculturels » (p. 58)7*. Un tel changement de nom ne résoudrait pas tous les
problémes par lui-méme, mais il pourrait avoir pour effet souhaitable de symboliser et
d’encourager éventuellement une réorientation plus substantielle des travaux dans le
domaine.

En 2004, Connor suggere elle aussi une nouvelle appellation, « rhétorique
interculturelle » (p.291), pour décrire la portée des influences culturelles en jeu dans
I’écriture et 1’organisation du champ. Il s’agit d’utiliser un terme générique pour inclure
les études interculturelles (comparaison du méme concept d’une culture a 1’autre) et
aussi les situations interactives ou les scripteurs négocient 1’écriture en L2 dans des
contextes culturels divers et a des fins variées (Connor, 2011, p. 2).

Cette proposition d’intitulé présuppose qu’aucune tradition rhétorique n’est pure.
Comme le souligne Atkinson dans sa « conversation » avec Matsuda (Connor, 2008, p.

277), les langues et les rhétoriques occidentales et japonaises ont une histoire de 150 ans

7 En 2009, Cahill propose lui aussi une nouvelle dénomination : « Rhétorique comparative non

contrastive » (non—contrastive comparative Rhetoric) (Cahill, 2009).
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d’influences réciproques: il conviendrait a cet égard de substituer le terme
« interculture » a celui de culture. Toutes les cultures et les pratiques sociales sont
profondément imprégnées et pénétrées par d’autres pratiques culturelles. En ce sens, 1"«
inter » de I’interculturel désigne les connexions plutdt que les différences culturelles et
rhétoriques. Les études de rhétorique interculturelle qui peuvent inclure des études
cross-culturelles et interculturelles, sont donc sensibles aux contextes et considérent des
influences a la fois inter-personnelles et inter-culturelles.
Afin de théoriser la rhétorique intellectuelle, Connor (2008) dessine une

cartographie du domaine (voir la figure suivante)

Figure 2. 7 : Modéle multicouche de la rhétorique interculturelle (Connor, 2008, p. 36).

Cross-Cultural Analysis

National Culture

Les trois couches du schéma renvoient aux sous-domaines suivants : la théorie
du texte en contexte (Fairclough, 1992)75, I’entrelacement des cultures « grandes » et
« petites » dans le discours (Holliday, 1994, 1999 ; Atkinson, 2004)7®, et I’interaction

en communication interculturelle.

5 Voir Figure 2.6
76 Voir Figure 2.5

116



Le modéle multicouche de la rhétorique intellectuelle explique les concepts clés
de la rhétorique contrastive en expansion :

- La complexité de la production et de I’interprétation de texte

- Ladiversité des cultures, I’interaction entre les cultures grandes et petites

- L’adaptation et la négociation nécessaires dans la communication

interculturelle

« La rhétorique interculturelle reconnait les grandes cultures mais elle attache
aussi de la valeur aux petites cultures; elle reconnait la variation individuelle; et elle se
concentre sur le va-et-vient dans les interactions interculturelles » (Connor, 2011, p.

34).

2.5.3.4. Discussion sur la rhétorique interculturelle

Un certain nombre de chercheurs n’acceptent pas la dénomination de « rhétorique
interculturelle » donnée par Connor ni sa perspective dans ce domaine de recherches.

Casanave (2004) fait remarquer que, méme si la rhétorique interculturelle apporte
des réponses significatives aux questions que se posent les enseignants, elle n’a pas
tenu sa promesse pédagogique d’offrir des propositions convaincantes pour la conduite
de la salle de classe.

Canagarajah (2013) reconnait toutefois 1’intérét de re-modéliser le domaine. Mais
a son avis, Connor n’est pas allée assez loin. Le terme d’ « interculturel » suggere
toujours des entités autonomes (grandes ou petites) et le terme de « rhétorique » a trop
souvent été utilis¢ pour indexer des conventions linguistiques stabilisées. Canagarajah
propose une autre appellation: «pratique cosmopolite ». Selon lui, le terme
« cosmopolite » suggere des affiliations multicouches et des zones de contact plutot
que des communautés distinctes, tandis que le terme « pratique » fait allusion a
I’interaction négociée, avec des normes toujours ouvertes a la négociation.
(Canagarajah, 2013, p. 214).

Pour Atkinson et Matsuda (2013), cependant, la dénomination de « pratique

cosmopolite » n’est pas pertinente car elle ne différencie pas le discours écrit et le
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discours parlé. La langue écrite joue un rdle plus important que la langue parlée dans
la normalisation et ’institutionnalisation des langues (p. 238). De plus, toute activité
linguistique nécessite la négociation ou I’interactivité, mais aussi un certain degré de
stabilité.

Selon Atkinson et Matsuda, la rhétorique contrastive est « un vaste domaine
interdisciplinaire » (2013, p. 230) dont les activités se déclinent en trois volets : (1)
I’analyse comparative du discours a partir des corpus paralléles (c’est 1’approche
traditionnelle dans le domaine); (2) le discours en interaction; (3) le processus
d’acquisition des apprenants. La conceptualisation de la rhétorique contrastive devrait
non seulement comporter la négociation (I’interactivit¢é ou 1’innovation), que
Canagarajah appelle « cosmopolitisme », mais aussi la stabilité sur laquelle est fondée

la négociation.

2.6. Contrastivité entre les langues proches ou
¢loignées
Jusqu’a maintenant, la plupart des études des rhétoriciens contrastifs concernent

les comparaisons entre 1’anglais et d’autres langues proches ou ¢éloignées. Les études

contrastant le francais et d’autres langues sont moins nombreuses.

2.6.1. Entre ’anglais et d’autres langues

La rhétorique contrastive est née d’un besoin didactique de I’enseignement de
I’anglais. La plupart des études concernent les comparaisons entre 1’anglais et d’autres
langues, comme le montre le tableau récapitulatif suivant.

Tableau 2.1 : Etudes contrastives entre I’anglais et d’autres langues

L’anglais et I’arabe Hatim, 1991; Ostler, 1987; Sa’Adeddin, 1987, 1989
L’anglais et les langues autochtones| Eggington, 1990

austronésiennes

L’anglais et I’espagnol (chicano) Montano-Harmon, 1988,1991

L’anglais et le chichewa Chimombo, 1988

L’anglais et le finnois Mauranen,1993

L’anglais et 1’allemand Clyne, 1987 ; Skyum-Nielsen& Schroder, 1994
L’anglais et I’hébreu Folman&Connor,1992;Folman&Sarig,1990
L’anglais et I’hindi Kachru, 1983

L’anglais et le japonais Hinds, 1987,1988;Neustupny, 1997
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L’anglais et le coréen Chang, 1983

L’anglais et le marathi Pandharipanda, 1983
L’anglais et les langues | Leap,1983

amérindiennes

L’anglais et le portugais Dantas-Whitney&Grabe, 1992
L’anglais et le roumain Manoliu-Manea,1995

L’anglais et le russe, I’espagnol, le | Kamhi-Stein,1995; Lux, 1991 ; Reid, 1988;
mexicain, etc.

L’anglais et le thai Bickner&Peyasantiwrong, 1988 ;Indrasutra, 1988
L’anglais et le turc Enginarlar,1990 ; Oktar,1991

L’anglais et 'urdu Baumgardner, 1987, 1992

L’anglais et le vietnamien Soter, 1988

2.6.2. Le cas du francais

Dans le domaine de la rhétorique contrastive, peu d’études contrastent les textes
francais et anglais. Régent (1985) émet ’idée que la conception de la science est
différente dans les cultures anglophone et francophone, ce qui expliquerait les
différences de mise en page et d’organisation des actes discursifs et communicatifs
entre les deux langues.

On peut citer aussi les études de Granger et Tyson (1996) qui ont analysé la
fréquence des connecteurs dans les essais écrits en anglais par les apprenants francais
et les étudiants britanniques et américains. Ils en concluent qu’il n’y a aucune
différence significative de fréquence dans I’utilisation des connecteurs logiques ou
temporels.

Hidden (2008) s’est interrogée sur la maniére dont des étudiants étrangers
d’origines tres diverses parviennent a s’approprier les traditions rhétoriques frangaises.
Elle a collecté 54 textes rédigés par 10 apprenants adultes, de niveau avancé en
frangais langue étrangere (FLE), avant et pendant un atelier de rédaction. Les dix
scripteurs forment un groupe multiculturel et multilingue puisqu’ils proviennent de
huit pays différents et parlent cinq L1 différentes. Hidden constate qu’a I’issue de la
formation de ces étudiants, la proportion de marqueurs du métadiscours textuel a
augmenté et le nombre de marqueurs du métadiscours interpersonnel a diminué. Il est
apparu que des apprenants pratiquant la méme langue maternelle ou ayant accompli
leur cursus scolaire et universitaire dans le méme pays, partageaient des normes de la

dissertation différentes de celles qui sont en vigueur en France.
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Takagaki (2003, 2006, 2008) a décrit et expliqué certaines différences dans les
modes d’organisation textuelle en frangais et en japonais. Dans la perspective de la
rhétorique contrastive, le modéle influent du japonais s’appelle le zuihitu, genre
littéraire en prose sans contraintes formelles. Donc, dans 1’écrit japonais, la liberté
d’expression prévaut sur la composition rigoureuse. Du point de vue de la linguistique

textuelle, la cohésion est plus forte en francais qu’en japonais.

2.6.3. Le cas du chinois

Comme nous I’avons déja indiqué : les études de rhétorique contrastive mettant
en regard I’anglais et le chinois, sont les plus nombreuses.”” Mais la plupart d’entre
elles, nous I1’avons également souligné, s’inscrivent exclusivement dans le
prolongement de I’article séminal de Kaplan et visent a confirmer ou a réfuter le
transfert des conventions de L1 a des compositions en anglais écrites par des scripteurs

non natifs.

2.6.3.1. Etudes corroborant I’hypothése de Kaplan

Jia (1982) fait partie des chercheurs qui corroborent I’hypothése de Kaplan. Apres
avoir analysé des textes de Lu Xun’®, Mao Zedong’ et Zhou En-Lai*’, il conclut qu’il
existe deux types de paragraphes en chinois, I’'un s’apparente au paragraphe inductif
en anglais, I’autre a ce que Kaplan appelle une « spirale orientale » (Jia, 1982 ; cité par
Coe, 1988, p. 54).

S. Chen (1983) étudie la structure en paragraphes de publications académiques de

type philosophique et pose des distinctions claires entre les scripteurs anglais et

77 Voir Jia, 1982 ; S. Chen, 1983 ; Tsao, 1983 ; Norment, 1982, 1984, 1994; Scarcella , 1984; Mohan et
Lo, 1985; Faas, 1988; Fagan et Cheong , 1987; Dunkelblau, 1990; Silva, 1990; Taylor et T. Chen ,
1991; Cai 1993; Kirkpatrick, 1993, 1997 ; Scollon et Scollon, 1995, 1997 ; Bloch et Chi, 1995; Kong ,
1998 ; Xia, 2005, etc.

78 Lu Xun (1881-1936), célébre écrivain chinois.

79 Mao Ze Dong (1893 -1976), homme politique, fondateur de la République populaire de la Chine.

80 Zhou En-Lai (1898-1976), homme politique, premier ministre de Chine de 1949 a 1976.

120



chinois. « L’anglais écrit des Chinois semblait constituer un compromis entre les deux
modeles de langue ». Dans une étude ultérieure, S. Chen (1986) analyse les éditoriaux
de journaux d’obédience communiste et occidentale ; les résultats montrent que le
discours chinois, a tendance a reproduire ce que les Occidentaux pergoivent comme un
modele sinueux ou en spirale. (S. Chen, 1986).

Norment (1984) ¢étudie des productions écrites de collégiens chinois, espagnols et
américains. Elle montre clairement que chaque groupe linguistique utilise des modeles
rhétoriques différents. Ramené sa représentation graphique, le schéma d’organisation
rédactionnel des sinophones apparaitrait comme un « modele centrifuge non linéaire »
(Norment, 1984, p. 215). D’autres études de cette chercheuse confirment ces résultats
(Norment, 1982, 1984 et 1994).

Les travaux de Scarcella (1984) révelent que les scripteurs de langue maternelle
anglaise utilisent une grande variété de dispositifs linguistiques pour retenir 1’attention
de leurs lecteurs et les aider a identifier les personnages, les objets et les événements
sur lesquels ils écrivent. En revanche, les scripteurs non-anglophones mobilisent
moins de moyens pour orienter leurs lecteurs. Les Chinois y compris.

Faas (1988) étudie également des éditoriaux de journaux publiés en Chine, écrits
en anglais et en chinois. Les résultats montrent que dans le discours persuasif chinois,
les formes discursives traditionnelles chinoises prévalent. Il s’agit notamment de
I’allusion historique et littéraire, du raisonnement analogique, de la citation des
proverbes, du parallélisme et de la digression, un ensemble de procédés qui
s’inscrivent tous dans une logique d’adresse indirecte (Faas 1988, cité par Dunkelblau,
1990, p. 35).

Parmi les chercheurs qui travaillent sur les productions de leurs propres éleéves
chinois, Luter (1983) et Matalane (1985) conviennent de I’existence de quelque chose

de « chinois » dans les compositions rédigées en anglais par leurs éléves.

2.6.3.2. Etudes réfutant ’hypothése de Kaplan

En revanche, plusieurs études réfutent [’hypothése de Kaplan.

121



Lin (1984) constate que 50% des compositions en anglais écrites par les étudiants
chinois faisant I’objet de son enquéte suivent un mouvement du général au spécifique,
ce qui contreviendrait a I’hypothése de Kaplan sur les compositions « orientales ».

Enfin, Dunkelblau (1990) souligne que selon les résultats de son ¢tude la
structure organisationnelle des essais chinois ne donne pas un appui substantiel a
I’affirmation selon laquelle 1’écriture chinoise serait « indirecte » (p173). Il semble que
la majorité des scripteurs questionnés ont écrit selon un modele général qui n’est pas

différent de celui qui est considéré comme typique de I’écriture anglaise.

2.6.3.3. Bagu wen et Qi-Cheng-Zhuan-He

Deux modeles de rhétorique traditionnelle chinoise ont été largement discutés en
rhétorique contrastive. Ce sont le bagu wen (« essai a huit jambes ») et le schéma
quaternaire Qi-Cheng-Zhuan-He.

Dans ses livres de 1968 (Contrastive Grammar) et de 1972 (The Anatomy of
rhetoric: prolegomena to functional theory of rhetoric), Kaplan note que le caractere
indirect de I’écriture « orientale » était en grande partie di a ’influence du bagu wen
(« essai a huit jambes »), qui était en fait une forme de dissertation traditionnelle
utilisée comme exercice dans les examens civils pendant des sic¢cles. L’origine du
bagu wen remonte a la Dynastie des Song (960-1127). Il a fallu attendre la dynastie
Ming (1368-1644) pour que les regles relatives a la composition soient explicitement
fixées (Tu, 1974). Le bagu wen est doté d’une structure fixe qui contient généralement
huit sections fortement codifiées. Nous présenterons en détail cette organisation dans
le chapitre VI.

Le bagu wen a été caractérisé¢ par Kaplan (1972) comme indirect et circulaire.
Dans cet article, Kaplan analyse les rédactions de quatre étudiants chinois et reléve des
traits similaires a ceux du bagu wen, en particulier la digression inutile autour du sujet.

Mohan et Lo (1985) se sont interrogés sur I’influence du bagu wen sur le style
« indirect » utilisé dans des compositions chinoises. Selon ces chercheurs, le bagu wen

est I’'une des variantes possibles du style wen yan, propre a 1’ancien chinois) et qui a
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disparu au début du XX°¢ si¢cle. Difficile alors de considérer que ce style ait pu avoir
un impact sur 1’écrit des Chinois a 1’époque actuelle.

Le schéma Qi-Cheng-Zhuan-He provient de I’étude de la poésie ou de la prose
chinoise et se réfere a quatre lignes consécutives d’un poéme, a quatre parties dans un
paragraphe ou dans un texte entier : I’introduction, le développement, le « détour » et
la conclusion. Tsao (1983) considére ce schéma traditionnellement codifi¢ comme
¢tant au principe de I’organisation interne a un paragraphe et entre paragraphes dans
’€criture chinoise. Cai (1993) constate que le dispositif classique en quatre parties du
Qi-Cheng-Zhuan-He est souvent utilis¢ par les étudiants chinois quand ils organisent
un texte en paragraphes.

Kirkpatrick (1997) signale cependant que les étudiants de Chine continentale
n’ont plus & apprendre les styles traditionnels chinois (le bagu wen ou le Qi-Cheng-
Zhuan-He) pour satisfaire aux épreuves d’admission a ’'université. Le bagu wen n’est
plus utilisé et il exercerait treés peu d’influence sur I’écriture contemporaine. S’agissant
du Qi-Cheng-Zhuan-He, Cahill (1999, 2003) affirme que la partie « détour » du
dispositif (le Zhuan) est en réalité un approfondissement et le développement du sujet
plutdt qu’un véritable « détour ».

Nous analyserons en détail ces deux modéles traditionnels dans le Chapitre VI.

2.7. Entre le francais et le chinois

Dans le domaine du FLE, les recherches didactiques, de manicre générale, et de
rhétorique contrastive, en particulier n’ont pas suivi le fort développement,
I’expansion de I’enseignement du frangais en Chine (Shi Hui, 2011).

Le tableau ci-dessous récapitule le nombre de travaux consacrés a 1’enseignement
du FLE en Chine, qui ont été publiés entre 2000 et 2010 dans les cinq principaux

périodiques®! consacrés aux langues étrangéres en Chine (Shi Hui, 2011, p. 54).

81 Etudes Francaises, Journal de Ulnstitut des langues étrangéres de I’Armée populaire de Chine, Les langues
étrangeres, Journal de [’'Université des études internationales de Xi’An, Théories et pratique des langues

étrangeres.
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Tableau 2. 2 : Etudes sur I’enseignement du FLE (2000-2010)

Année
2000 | 2001 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
Revue
Etudes Frangaises 1 0 3 4 5 3 7 1 2 4 3
Journal de I’Institut des | 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0

langues étrangeres de
I’Armée populaire de

Chine

Les langues étrangeéres | 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0
Journal de [I’Université | 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0
des études

internationales de

Xi'An

Théories et pratique | 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0

des langues étrangeéres

On peut constater que sur une période de dix ans, nous ne disposons que de 39
¢tudes consacrées au FLE dans les revues du domaine, dont 32 sont parues dans
Etudes francaises, le seul périodique chinois dédié & la langue et a la culture frangaises
qui publie des textes en frangais.

Les ¢études portant sur la comparaison de productions écrites sont encore plus
rares. Hou Heyu (2008) a analysé les erreurs linguistiques dans ce type de productions
écrites en frangais par des étudiants chinois. Mais la comparaison n’est effectuée
qu’aux niveaux phonétique, sémantique et syntaxique. Lan &Chen (2010) ont abordé
les difficultés liés au transfert de la L1 (chinois) a la L2 (francais). Leur travail s’est
concentré sur le transfert des expressions toutes faites (expressions figées et semi-
figées, collocations). La plupart des études empiriques se basent sur 1’observation dans
la classe ou ’analyse des copies d’apprenants. Mais a la différence des comparaisons
anglais/chinois en rhétorique contrastive qui demeurent vivaces, aucune étude ne porte

spécifiquement sur les procédés rhétoriques comparés du francais et du chinois.

Conclusion

La rhétorique interculturelle, appelée le plus souvent rhétorique contrastive, est
I’étude des textes écrits par des individus provenant d’horizons culturels différents.
Dans ce domaine de recherche, on examine les influences de la premiére langue, celles

des cultures « grandes » et « petites» sur la production de textes dans le but
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d’améliorer la communication interculturelle. Au regard de la complexité des
contextes, toute réponse simpliste aux questions sur la relation entre la (les) culture(s)
et la rhétorique doit étre évitée.

Comme nous 1’avons indiqué ci-dessus, la notion de « grande culture » renvoie
aux groupes ethniques et nationaux. Tandis que les « petites cultures » sont plus
spécifiques et sont dotées souvent de discours spécifiques. La variété des petites
cultures, telle que la culture scolaire, a de profondes implications dans le domaine de
la rhétorique interculturelle. Raison pour laquelle nous allons mener dans les chapitres
suivants une étude contrastive sur deux genres trés codifiés : la dissertation francaise

et le yilun wen chinois.
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Chapitre 111
Dissertations des étudiants chinois :

analyse d’un échantillon

Apres avoir évoqué a I’aide de quelques exemples, dans I’introduction générale
de ce travail, les problémes généraux rencontrés par des étudiants chinois en matiére
de rédaction, nous ménerons dans ce chapitre une analyse détaillée des « erreurs »** le
plus souvent relevées dans un corpus relativement homogene.

Pour bien traiter les difficultés des apprenants-scripteurs, une simple analyse de
leurs productions écrites n’est pas suffisante. Nous nous appuierons aussi sur les
commentaires d’une correctrice francaise assortis aux copies de notre corpus afin de
dresser un inventaire typologique des difficultés sanctionnées, d’en établir la fréquence
et de chercher a en ¢€lucider les causes.

Dans la section 3.1, nous commencerons par présenter une breve histoire de la
dissertation francaise et nous dégagerons ses caractéristiques principales. La section
3.2 sera consacrée a une analyse quantitative et qualitative des obstacles auxquels se
heurtent des apprenants-scripteurs chinois qui ont préalablement suivi une formation a
la dissertation. Dans les sections 3.3 et 3.4, nous aborderons les spécificités de I’écrit

des étudiants chinois.

82 Ce n’est pas notre jugement. 11 s’agit des problémes que la lectrice a indiqués dans ses commentaires.
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3.1. Dissertation a la francaise

L’exercice de la dissertation constitue le genre scolaire par excellence au niveau
secondaire et universitaire en France, la voie royale des études littéraires « a la
francaise ». Bien que son statut soit souvent controversé, cet exercice est demeuré
central dans 1’enseignement du frangais, d’ou la nécessité pour les apprenants non
natifs de 1’acquérir. Nous commencerons par rappeler 1’origine de la dissertation, les

conditions de son institution comme mode¢le textuel et ses principales caractéristiques.

3.1.1. Bref apercu historique

A Torigine, la dissertation frangaise est un genre créé¢ a I’imitation de la
Dissertatio latine dont la codification remonte au XVI° siecle et au Ratio studiorum en
vigueur dans les colléges jésuites. Depuis le milieu du XVII® siecle, ce genre littéraire
pratiqué en France, mais aussi dans toute 1’Europe, visait a I’éducation de « 1”’honnéte
homme »**.

Au XVIII® siecle, le « genre mondain snob » qu’était la dissertation (Viala, 1990,
p. 108) est descendu des cercles littéraires ou savants dans les domaines académiques
et universitaires. Mais ce n’est qu’au cours du XIX® siecle que la dissertation a été
progressivement introduite et institutionnalisée dans [’universit¢ frangaise. La
dissertation littéraire figure des 1810 au programme de la licence de lettres, puis en
1821 a celui de I’agrégation des lettres. Il faut cependant attendre les années 1880 pour

quelle s’impose dans D’enseignement secondaire 5 .

Jusqu’alors, les ¢leves
produisaient des narrations et des discours (en francais et en latin) depuis la classe de
Quatriéme jusqu’a la classe de Rhétorique (qui deviendra la classe de Premiere en
1902) en appliquant les principes de la rhétorique traditionnelle. Il ne s’agissait pas

encore de chercher a résoudre les problemes posés par I’histoire littéraire ou la théorie

8 Avec comme prototypes les ouvrages critiques (publiés au XVII® siécle) de I’abbé d’Aubignac sur les
ceuvres de Corneille et de Saint-Evremond sur I’4lexandre de Racine.

8 L’exercice du discours est demeuré 1’épreuve principale du baccalauréat jusqu’en 1881.
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littéraire (ce a quoi vise notre moderne dissertation), mais de produire des textes a

I’imitation des grands écrivains.

Le trait dominant de I’enseignement rhétorique en vigueur jusqu’a la fin du
19¢ si¢cle, la visée commune a des pratiques somme toute fort différentes les
unes des autres, c’est la fabrication et la transformation des textes.
Directement hérités de la pédagogie de 1’Age classique, celle des Jésuites
principalement, les exercices rhétoriques ne mettent pas 1’éléve en mesure de
montrer qu’il a gotité et qu’il a compris, grace au commentaire littéraire ou a
I’analyse grammaticale, 1’extrait d’ceuvre littéraire ou 1’énoncé de langue
ordinaire soumis a son examen. Ils lui permettent de se placer lui-méme en
position d’écrire, a I’instar et a I’imitation des écrivains, toutes choses égales

d’ailleurs (Savatovsky, 2011, p. 124).

Qu’il s’agisse du discours ou de la narration — pratiques scolaires alors
regroupées sous le terme générique de composition (latine ou francaise) — 1’exercice
rhétorique faisait appel, d’une part, aux techniques de 1’amplification, d’autre part, a

I’utilisation des figures rhétoriques, les tropes.

Le type méme de I’exercice rhétorique est représenté par la narration et
par le discours, pratiqués aussi bien en latin qu’en francais. Il s’agit dans les
deux cas d’ « amplifier » des énoncés. L’exercice ne présente pas, tels nos
modernes sujets de dissertation, un probléme a résoudre mais une « matiére » a
enrichir sous quelque forme que ce soit: le récit, la lettre, 1’entretien, la
harangue, etc. Cette matiére (ou « argument »), ¢’est-a-dire le point de départ
de I’exercice, est le synopsis d’un récit (dans la narration) ou d’une picce
oratoire (dans le discours), un squelette narratif ou argumentatif auquel 1’éléve
devra donner chair, qu’il devra étendre par degrés en utilisant tous les ressorts
intériorisés de 1’art littéraire, dont il compensera les lacunes stylistiques en le
réécrivant pour le convertir en un texte de facture littéraire (Savatovsky, 2011,
p- 125)
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Ce n’est qu’en accédant a la classe de philosophie qu’on était initié a un type
nouveau d’exercice, la dissertation philosophique, fondé sur des principes différents :
traitement analytique du sujet, auto-détermination du plan et de 1’organisation
générale, adoption d’un style rigoureux, dépourvu de décorations inutiles.

La seconde moiti¢ du XIX® siecle a ét¢ une période d’évolution rapide ou la
connaissance des classiques en vue de leur imitation a été remplacée par une nouvelle
culture scolaire. La dissertation littéraire, démarquée alors de la dissertation
philosophique, a ainsi progressivement pris la place de I’exercice du discours qui
restait trop lié¢ aux humanités classiques.

Cette mutation de la dissertation, exercice de style devenu exercice critique, qui
garde encore un temps le nom traditionnel de composition frangaise, coincide dans les
classes de lycée avec la préférence désormais donnée dans les programmes aux auteurs
francais a coté et bientdt a la place des auteurs grecs et latins. Ce mouvement est
d’abord amorcé dans I’enseignement supérieur. L’année 1863 marque un seuil a cet
¢gard : c’est la premiére fois qu’en licence, a la Sorbonne, aucun des sujets donnés en
dissertation frangaise pour les trois sessions de 1’examen ne porte sur des écrivains de
I’ Antiquité. Mais il faut attendre « 1’examen de conscience » consécutif a la guerre
franco-prussienne et a la défaite de Sedan (1870) — défaite imputée aux lacunes du
systéme scolaire — pour qu’une évolution analogue s’amorce dans les esprits et dans
les pratiques éducatives au lycée. C’est cette mutation qui débouche dix ans plus tard
sur une modification profonde du Baccalauréat : d’une part, les auteurs francgais, qui
font une entrée massive dans les programmes®’, seront étre étudiés pour eux-mémes®®,

grice A la mise au point des techniques de 1’explication de textes ’; d’autre part, le

85 Voir Chervel (dir.) 1992-1995, passim.

8 Et plus seulement pour les comparaisons que leur étude permettait d’opérer avec les auteurs grecs et

latins.

87 Onn’en est plus a I’époque ol un Inspecteur général déplorait que « I’explication du frangais (ne soit)
pas encore bien entrée dans notre éducation classique : sur ce point nous n'avons ni traditions ni

modeles, et comme il s'agit de notre langue maternelle, on croit qu’il n’y a rien a dire ». (H. Lemaire,

Rapport sur I’agrégation de lettres, Journal général de I’Instruction publique, 1868, Tome 37, p. 453).
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discours latin est définitivement supprimé par le ministere Jules Ferry et remplacé par

une « composition frangaise sur un sujet de littérature ou d’histoire » :

Les compositions frangaises, distribuées et graduées dans les diverses classes, ne
seront plus uniquement des narrations, des discours ou des lettres. Tous les sujets
propres a entretenir I’habitude de la réflexion, a former le goit, a fortifier le
jugement, seront utilement employés aux exercices de la classe. Ils seront surtout
littéraires en rhétorique. On évitera 1’abus des matiéres qui favorisent trop les
amplifications stériles, et 1’on habituera 1I’éléve a trouver les principales idées de
ses compositions (Commentaire du Conseil supérieur au sujet de l'arrété du 2 aofit

1880, Journal Général de I’Instruction publique, 1882, tome 44, p. 178).

En 1882, 20 sujets sur 66 de la session du Baccalauréat classique relévent de ce
nouveau genre.

En tant que nouvel exercice scolaire, la dissertation littéraire prend donc son
essor au moment ou il faut «trouver de nouveaux procédés pour enseigner I’art
d’écrire et de penser » (Durla, 1880, cité par Chervel, 2002, p. 3). Mais était-elle sur la
bonne voie ? D’une part, elle visait a combler un vide, celui qui était laissé par les
exercices proprement rhétoriques, lesquels avaient peu a peu commencé a céder la
place a partir des années 1870 : les vers latins d’abord, la narration latine et frangaise,
ensuite ; le discours latin et francais, enfin. Son émergence s’inscrit donc dans un
bouleversement radical des études classiques. Mais d’autre part, des techniques
originales de composition frangaise font encore défaut, ce qui freine la généralisation
de I’exercice a tous les niveaux et dans tous les examens du systéme éducatif.

La dissertation longtemps réservée aux maitres, aux étudiants et aux éléves de
philosophie, connait a cette date une nouvelle transposition a la fois descendante et
latérale dans la hiérarchie secondaire, des maitres et des étudiants vers les lycéens, ou
dans le cursus des €tudes, de la classe de philosophie vers la classe de rhétorique. Si la
mesure a bien été préparée deés 1880 dans les nouveaux programmes, il n’en est pas de

méme de son application dans 1’enseignement secondaire — lequel n’était pas prét a
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relever le défi. Les moyens d’enseigner ce nouvel exercice aux éléves n’étaient pas
encore trouvés, et il faudra attendre une seconde réforme, celle de 1902, pour faire de
la dissertation la clé de votute « de la nouvelle culture scolaire qui se substitue aux

anciennes humanités classiques » (Chervel, 2004, p. 277).

3.1.2. Exercice prédominant dans le systéme éducatif
francais

La suppression au Baccalauréat de la composition latine et son remplacement par
la dissertation en 1881 constitue donc « un tournant décisif (de 1’) enseignement
secondaire » (Chervel, 2004, p. 277), dans la mesure ou cette mesure marque la fin du
monopole du latin et le début d’un nouvel exercice qui s’imposera progressivement
dans toutes les classes de frangais des lycées. Dés lors, ce genre d’écrit scolaire est

considéré comme le cceur de la nouvelle pédagogie du francais.

Le monopole rhétorique de la dissertation est donc a peu pres total, et ’on peut,
sans grand reste, définir notre rhétorique scolaire comme une rhétorique de la

dissertation. (Genette, 1966, p. 297).

Pendant plus d’un siecle, la prédominance et certaines caractéristiques de la
dissertation ont provoqué maintes controverses. Mais I’exercice a survécu a bien des
réformes ; il demeure aujourd’hui I’un des sujets de I’épreuve anticipée de frangais du

Baccalauréat®®

, et il est toujours pratiqué parmi les épreuves de philosophie. La
dissertation littéraire figure aussi dans certaines disciplines au niveau universitaire,
comme le droit, I’économie ou les sciences culturelles. Chaque étudiant est supposé en
maitriser la technique, notamment dans les études en sciences humaines et sociales, y
compris au niveau doctoral. Certes, la thése n’est pas une longue dissertation, mais les

doctorants « qui ont recu une formation a la frangaise ont tendance a produire un texte

en respectant les normes de la dissertation » (Takagaki, 2008, p 53).

88 Les deux autres sujets sont ’écriture d’invention et le commentaire composé.
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En ce qui concerne les modes argumentatif et démonstratif, il est possible que
les étudiants activent un schéma prototypique qu’ils connaissent plus ou moins
par la pratique de la dissertation et qui leur semble mieux correspondre au

cadre communicationnel de ['université. (Pollet, 2001, p. 59)

L’enseignement de la dissertation en classe de FLE est aussi important. Enseigner
une approche de 1’écrit argumentatif tel qu’il est codifi¢ par I’institution scolaire
frangaise permet aux étudiants de francais non natifs de « mieux correspondre au cadre
communicationnel de ’'université ». Qui plus est, la dissertation est non seulement un
critére d’évaluation essentiel et un outil de certification dans I’institution scolaire, elle

influence aussi la culture et le mode de pensée fondamental des Frangais.

Il est difficile de mesurer tout ce que notre culture et nos structures mentales
doivent, en bien et en mal, a cette souveraineté de la dissertation. Mais il est
¢vident que tout examen critique, toute analyse historique de notre univers

intellectuel devrait passer par 1a (Genette, 1966, p. 301).

Combien d’étudiants étrangers, pourtant détenteurs d’un savoir linguistique
laboricusement accumulé, ont échoué a leurs examens ou a leurs concours faute
d’avoir su valoriser cet objet particulierement légitime dans 1’enseignement du

francgais en France ?

3.1.3. Caractéristiques de la dissertation a la francaise

En réalité, il n’y a pas une dissertation, il y a des dissertations. Les dissertations
de frangais, de SES (sciences économiques et sociales), de philosophie ou la
composition d’histoire ne répondent pas toutes aux mémes exigences. Il existe
cependant des formes relativement stables, communes aux exercices en vigueur dans
ces différents domaines, et qui trouvent leur origine dans la dissertation littéraire telle
qu’elle est pratiquée dans le secondaire.

Selon le Bulletin officiel n°46 du 14 décembre 2006 du Ministere francais de
I’éducation:
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La dissertation consiste a conduire une réflexion personnelle et argumentée a
partir d’une problématique littéraire issue du programme de francais. Pour
développer son argumentation, le candidat s’appuie sur les textes dont il
dispose, sur les « objets d’¢tude » de la classe de premiére, ainsi que sur ses

lectures et sa culture personnelle®.

Les impératifs sous-jacents pour rédiger une dissertation sont les suivants :

* savoir mener une réflexion personnelle ;

» &tre capable d’analyser le sujet de la dissertation, le délimiter et le
problématiser ;

* maitriser les techniques de I’argumentation. C’est a dire produire un texte
argumenté et logique ;

* &tre apte a mobiliser des connaissances littéraires.

On remarquera a travers les prescriptions officielles qu’en principe, la premie