Politique éditoriale

Editée par la Société Japonaise de Didactique du Frangais (SIDF, fondée en 1970),
la Revue japonaise de didactique du frangais (intitulée Enseignement du frangais au
Japon, jusqu’en octobre 2005) est une revue académique qui s’est internationalisée au fil
des années et dont le comité de rédaction a le souci constant d’améliorer le niveau.

Le but de cette revue est de faire connaitre aux membres de la SJDF, au Japon ou
ailleurs, les résultats des recherches les plus récentes dans les domaines de 1’enseignement
du francais, de la connaissance de la France et de la Francophonie. Elle contribue
également au développement de I’enseignement de la langue frangaise et aux échanges
dans les domaines précités, aussi bien au Japon que dans le reste du monde. La revue s’est
donné pour tiche d’étre une ressource pour la compréhension mutuelle au niveau
international en faisant progresser la diversité culturelle et linguistique.

Depuis sa fondation, la SJDF, bien que localisée au Japon, a un caracteére fortement
international ; elle comprend environ 20 % de membres ayant le frangais pour langue
maternelle, ce qui explique que la revue soit rédigée aussi bien en frangais qu’en japonais.
La SIDF fait aussi des efforts importants pour diffuser les résultats des recherches a
I’étranger. Les articles et notes de recherche de la revue sont examinés et évalués de
maniére anonyme par des conseillers scientifiques.

La revue est constituée de deux publications. La premiére, Etudes didactiques, traite
de I’enseignement du francais sur le plan théorique et pratique, tandis que la deuxiéme,
Etudes francaises et francophones, est consacrée a la recherche sur la francophonie.
Reflétant les spécificités des études du FLE fondées sur une double approche théorique
et pratique, la revue propose non seulement des articles de recherche, mais également des
comptes rendus variés, d’expériences pédagogiques, de congrés et de formation
d’enseignants, soit un large éventail de résultats de la recherche en didactique du FLE. Le
FLE de I’enseignement primaire et secondaire y est également représenté, ainsi que les
recherches sur les langues, les cultures et les sociétés frangaise et francophone.

En présentant des Sociétés Académiques et des rapports de stages du monde entier,
mais aussi des informations sur des résultats de recherche de pointe, des notes de lecture
et une liste des derniéres publications, la revue contribue trés activement a 1’information
des membres de la Société, mais aussi des lecteurs au-dela de la France et du Japon. Elle
assure ainsi un renouvellement et une amélioration constante de la qualité de
I’enseignement et de la recherche en FLE, sur le plan international.

Le 7 juillet 2014

Le comité de rédaction de la revue de la SIDF
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Le mot du conseiller scientifique

KELLY Michael

(Université Southampton)

Lors de ma visite au Japon pendant le printemps de 2014, j’ai pu assister a plusieurs
événements, y compris aux Rencontres pédagogiques du Kansai, a Osaka, et au colloque
international de Kyoto, intitulé : L Interculturel a la croisée du monde. Didactique et
pédagogie des langues et des cultures. Au cours de ces événements, j’ai rencontré bon
nombre de participants au réseau des enseignants de frangais, et j’ai pu apprécier la haute
qualité des enseignants et des chercheurs, et le role important que joue pour eux la Revue
Japonaise de didactique du frangais.

En effet, une revue est d’abord une communauté humaine, et elle doit répondre en
premier lieu aux besoins de cette communauté. Dans le cas de la RJDF, elle offre une
nourriture intellectuelle a ses lecteurs en méme temps qu’un moyen de diffuser les travaux
de ceux-ci. Le plus souvent, ces deux objectifs sont assurés dans un méme article et on
constate que tel participant apporte des aper¢us importants, provenant soit de ses
recherches personnelles soit de discussions collectives.

Ces objectifs ne sont pas forcément exclusifs. Offrir une nourriture intellectuelle
exige aussi que la revue puisse apporter des idées neuves et méme inattendues, venues de
sources inconnues aux lecteurs et lectrices. Cela permet d’aérer les conceptions familicres
et d’ouvrir les portes aux débats nouveaux. De méme, la revue n’est pas forcément le
moyen d’expression approprié¢ pour tous les travaux de la communauté. D’autres voies
permettent de disséminer des communications qui ne correspondent pas au profil de la
revue, ou qui aspirent a atteindre un public différent (plus large, plus spécialisé etc.).

En méme temps qu’elle répond aux besoins du lectorat, la revue doit aussi assumer
des responsabilités dans le monde cognitif, ou elle fait figure de représentante du domaine
d’études qui est le sien — la didactique du frangais dans la perspective du Japon. C’est dire
que I’équipe de rédaction devra continuer a développer la diffusion de la publication, et
la qualité de son contenu, par tous les moyens dont elle dispose.

En fait, la RJDF est trop peu connue en dehors du Japon. A titre d’exemple, des
chercheurs ou enseignants européens s’étonnent parfois de trouver des trésors dans cette
publication qu’ils ne connaissaient pas. De méme, ils ne songent pas a y adresser leurs

propres manuscrits. Certes, les Européens qui ont fait connaissance de la revue n’hésitent
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pas a en parler autour d’eux, mais ils sont encore trop peu nombreux.

Aujourd’hui, il ne manque pas d’outils pour faire connaitre une revue sur le plan
mondial. Encore faut-il que la communauté qu’elle dessert ait la volonté de prendre cette
direction. Il y a des risques a le faire, par exemple au niveau de ’identité établie et de
I’acces aux participants. Mais il y a aussi des opportunités, par exemple au niveau d’une
audience accrue et de contributions plus diverses.

Dans ma perspective de conseiller deux fois étranger (ni japonais ni frangais) je ne
pourrais que témoigner de 1’ originalité de la RJDF et de la grande richesse qu’elle apporte.
Elle révele une communauté de pratique vigoureuse, dont je souhaiterais qu’elle ait plus
de contacts avec ses homologues européens, surtout dans les pays ou le francais est
enseigné comme langue étrangere. J'y verrais des possibilités considérables

d’enrichissement réciproque.



Editorial

CHEVALIER Laurence

(Rédactrice en chef, univ. Seinan Gakuin)

Cette année, les deux numéros, Etudes didactiques et Etudes frangaises et
francophones, sont exceptionnellement réunis en une seule publication. Il ne s’agit pas
d’un changement de politique éditoriale puisque la distinction entre ces deux volets est
maintenue comme auparavant, mais d’une simple raison d’ordre logistique. En effet, suite
au congres conjoint de la SIDF et de la SCELLF (Société coréenne d’enseignement de la
langue et de la littérature francaises) a Séoul I’automne dernier, il a ét¢ décidé de publier
a part les textes issus de cette rencontre, diminuant par la-méme le nombre potentiel de
contributions soumises pour notre volume 9. On ne peut que s’en réjouir, pour au moins
deux raisons.

D’abord, la publication commune des actes du congres conjoint prolonge et renforce
la collaboration nippo-coréenne dans le domaine de la didactique du frangais, ce qui
apporte une pierre importante a la construction de la politique d’échange et de
rapprochement avec les pays de la zone de 1’Asie de I’est, entreprise par la SIDF depuis
quelques années et a laquelle la Revue prend part activement. Signalons d’ailleurs, a titre
d’information régionale, que la Mongolie a organisé¢ 1’automne dernier son premier
congres international de frangais, contribuant ainsi au dynamisme du FLE dans la région
et au développement des liens entre ses pays.

Ensuite, cette collaboration intervient dans des contextes nationaux politiques et
diplomatiques peu favorables — méme si les tensions entre le Japon, la Corée et la Chine
semblent s’alléger sensiblement ces derniers temps — ou les projets de coopération
trilatéraux, qui concernaient notamment le domaine éducatif, restent toujours bloqués
pour I’instant. C’est dire s’il est essentiel de nouer, a des niveaux académiques divers a
I’intérieur de la région, des liens solides qui permettent la mise en place de projets réussis.
En plus d’assurer la continuité¢ dans la diffusion des travaux de recherche et dans le
développement d’une réflexion croisée, ce genre de collaboration montre, si besoin en
était, qu’il existe bien plus de points communs que de divergences et que la volonté de

coopération ne se trouve, elle, aucunement dans une impasse.






N° 1 Etudes didactiques
Articles FfiX

Regards croisés sur ’altérité dans un monde global!

PU Zhihong

(Université Sun Yat-sen)

Résumé

A Uheure de la mondialisation économique, des individus de cultures différentes se
rencontrent chaque jour davantage. Pourvu que le Moi contacte, échange ou coopere avec [’ Autre,
il existe la rencontre, l'impact voire le conflit entre ['identité et I'altérité. Comment le regard vers
I’Autre implique-t-il la compétence interculturelle et influence-t-il directement la communication
des individus issus de cultures divergentes ? Nous essayons dans cet article d’analyser les regards
croisés d’apprenants chinois de frangais et d’expatriés frangais séjournant dans la province de
Guangdong en Chine sur les salutations, rituels les plus banals de la vie quotidienne, mais
provoquant nombre d’incompréhensions, en puisant dans la théorie de [’ethnographie de la
communication et de [ ’anthropologie de |’éducation et en analysant les propos recueillis a travers

une série d’entretiens sur ce que pensent et ce que font les protagonistes concernés.

Benefited from economic globalization, people from different cultures have more and more
frequent communication. Although “I” does his endeavor to provide contacts, exchanges or
cooperates with the others, appear unavoidably encounters, impacts or conflicts between identity
and otherness. How to evaluate the “Other” involves intercultural competence and directly
affects the communication of people from different cultures. We try in this article to analyze the
perspectives of Chinese learners of French and French expatriates staying in Guangdong
Province of China on the greeting, a banal ritual of daily life but causing many misunderstandings,
by drawing on the theory of the ethnography of communication and anthropology of education

and simultaneously we try to analyze interviews on what believe and do the concerned actors.

! Cet article fait partie du « projet du FLE du Bureau de I’Education du Guangdong 2011-73 » (A 3C g H
SRR EE TSR B RS R A A, 2011-73)
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Regards croisés sur l'altérité dans un monde global

Mots clés
Salutation, altérité, étrangeté, incompréhension, ouverture.

Greeting, otherness, strangeness, misunderstanding, opening.

1 Introduction

De nos jours, les gens de cultures différentes se rencontrent chaque jour davantage
avec la mondialisation économique. Pourvu que le Moi contacte, échange ou coopére
avec I’Autre, il existe la rencontre, I’impact voire le conflit entre I’identité et 1’altérité.
Ceci devient d’autant plus évident que la distance culturelle parait grande. Comment le
regard vers 1’Autre implique-t-il la compétence interculturelle et influence-t-il
directement la communication des personnes de cultures divergentes ? En nous
enracinant dans la théorie de I’ethnographie de la communication et de I’anthropologie
de I’éducation et a travers les propos recueillis dans nos entretiens avec les protagonistes
concernés, nous essayons dans cet article d’analyser les regards croisés d’apprenants
chinois de frangais et d’expatriés frangais séjournant dans la province de Guangdong en
Chine sur les salutations sino-frangaises. Les salutations, manifestations les plus visibles
de l’activité cérémonielle, les plus pratiquées dans la vie quotidienne, commencent et
cloturent une rencontre. Quelque simples et évidentes qu’elles puissent sembler, elles ne
sont pas toujours comprises par les étudiants de frangais ni par les expatriés francais. Ils
interprétent différemment « bonjour », « salut », ainsi qu’une poignée de main, une bise
ou une accolade, autant de rituels les plus banals de la vie quotidienne qui sont source de

nombre d’incompréhensions et de réactions divergentes.

2 Une étrangeté a comprendre

Notre regard sur 1’ Autre est normalement de nature projective et se référe d’habitude
a notre propre culture. Lors d’une rencontre entre individus de cultures différentes, ce qui
ne se référe pas aux «notres » peut paraitre étrange, difficile a comprendre, voire
incompréhensible. Dans les salutations d’ouverture chinoises, on utilise souvent les
salutations contextuelles en posant des questions sur le repas de I’interlocuteur : #Z%% 7~
1 7 (Avez-vous ou as-tu mangé ?) ou sur le lieu ouil va: A4 /L ? (Ol vas-tu ou allez-
vous ?). Pour ceux qui ne connaissent ni la langue ni la culture chinoises ou trés peu, les
dites salutations ou salutations complémentaires chinoises leur semblent difficiles a

comprendre au début dans la mesure ou ils ne saisissent pas le sens implicite de ce qui est
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Pu Zhihong

exprimé par le locuteur.

(Exemple 1) Lorsque les Chinois saluent les gens, c’est amusant de constater
qu'ils utilisent des salutations formelles telles que « ou allez-vous ? » « avez-vous
mangé ? », de méme qu’on dirait en frangais « ¢a va ? ». En France, on ne se
préoccupe pas de la santé de la personne a qui on demande « ¢a va ? ». On est sorti
du sens primitif de la question. En chinois, c’est pareil. C’est assez amusant de
constater cela, la premiére fois que les personnes de I’hotel m’ont demandé : « Ou
allez-vous ? », j'ai pensé que c’était trés impoli de leur part de vouloir savoir ce que
Je faisais en dehors de [’Université, et qu’ils m espionnaient en quelque sorte. C’est
seulement quelques jours aprés que j'ai remarqué que les Chinois posaient
systématiquement cette question, quand ils rencontrent quelqu’un pour le saluer.
(F1?)

Ici « ZHFJL ? », sorti de son sens littéral, n’est qu’une salutation au méme titre que

«bonjour ». Or, il est interprété au début par notre enquété frangais comme une vraie

question, donc pergu comme une agression, une violation de 1’espace privé.

Certains Frangais connaissant un peu le chinois en sont moins choqués, mais ils ne

savent pas comment répondre ou comment réagir.

2

(Exemple 2) Je ne sais toujours pas quoi répondre jusqu’a présent lorsqu’on me
dit : « IEHR THG ? » (As-tu mangé ?), si ¢ 'est vraiment une question. On me demande
si j’ai vraiment mangé. Est-ce qu’il veut vraiment savoir si j'ai mangé ou est-ce que
c¢’est seulement une fagon d’étre poli ? Parfois j 'ai répondu a la question par : « Oui,
J’ai mangé » ou « Non, je n’ai pas encore mangé ». Mais j'ai alors répondu a une
vraie question. Vous savez qu’en France, on ne dira jamais : « Est-ce que tu as
mangé ? » En général, on dit « Bonjour », « Salut ». Au début, on a l'impression que
les questions sont assez incongrues, c’est-a-dire qu’on ne sait pas pourquoi on la
pose, elle parait en dehors du contexte. C’est assez étonnant. Quand on me demande
« PR ? » (Ol vas-tu ?), je ne sais pas si je dois répondre « je vais... ». Si je vais
au thédtre et je dois répondre « Je vais au théatre » ; est-ce que je réponds « Je vais

a la cantine. » Ou est-ce que je dois répondre la méme chose « ni qu na ? » (1K

F1 : propos tenus par I’interviewé frangais (interview 1)



Regards croisés sur l'altérité dans un monde global

W ?). Jusqu’a présent je ne sais toujours pas si c’est une certaine facon de dire
bonjour ou est-ce qu’il veut vraiment savoir ou je vais. Je me rappelle quand j étais
encore a ['université, comme étudiant, ['exemple du professeur Bellassen. Lorsqu’il
apprenait le chinois a Pékin, il a croisé un collégue a bicyclette. Le professeur lui a
demandé « WEMEIL ? » (O vas-tu ?), et lui, le temps de placer sa grammaire, le
temps de répondre, la personne était déja partie. Alors, c’est un exemple confirmé

maintenant, qu’on rencontre pratiquement tous les jours. (F6)

Certains expatriés pensent que des Chinois posent ce genre de questions par curiosité

ou pour s’amuser :

(Exemple 3) Si un Chinois me pose cette question (« "z1K 7 "5 ? » (Avez-vous
mangé ?), c’est par curiosité, ils savent que les horaires de nos repas sont trées
différents des leurs. Cela les amuse de voir que les Frangais dinent a 8, 9 ou
10 heures du soir et lorsqu’ils me posent la question, c’est pour s’assurer que nous
n’avons pas diné a six heures et demie. Ils me posent toujours la question en souriant
et si par hasard je leur réponds que j'ai déja diné, ils me demandent ce qui m’est

arrivé pour avoir déja diné a cette heure-la. (F7)

Dans les exemples 2 et 3, nous constatons que les énoncés « £ 752 » (Avez-
vous mangé ?) ou « &ML ? » (Ol vas-tu ?) revétent un sens implicite et un sens explicite.
Les Chinois emploient davantage celui-la comme un rituel de salutation dénué de son
sens littéral, ce qui met les interlocuteurs frangais dans I’embarras : ne pas savoir quoi
répondre. Une vraie question ou une salutation ?

De leur coté, les salutations verbales frangaises sont en général accompagnées d’une
action, une poignée de main ou un échange de bises. Les salutations gestuelles sont
importantes dans la culture frangaise. En France, selon C. Kerbrat-Orecchinoni, on ne se
salue généralement que dés lors qu’on se trouve a proximité de son interlocuteur ; mais
en se faisant la bise. (cf. Kerbrat-Orecchioni ; 1998 : 52) La bise (ou la poignée de main)
est systématique. « Si elle n’a pas lieu, son absence constitue un petit incident qu’il s’agit
de réparer. » (Traverso, 1996 : 69) Certains étudiants chinois de francais ne connaissent
pas bien la maniére ou le sens de ces contacts corporels. Par exemple, un étudiant ignore

comment se faire exactement la bise :
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(Exemple 4) Récemment, il m’est arrivé un incident, un ami frangais m’invite a
diner avec d’autres Frangais. Lui et moi, nous sommes les premiers au restaurant.
Peu apres, un Frangais et deux Frangaises arrivent et s’ assoient en face de moi. Ils
se disent bonsoir. Et une des deux filles s approche de moi. Que veut-elle faire ? !
Elle me tend la joue. Je suis géné, mais je lui fais quand méme la bise et je me recule,
parce que je crois que c’est fini. Or, elle me tend ’autre joue. J'ai déja le corps bien
redressé, il y a déja une distance entre nous. En apercevant ma réaction, elle me dit :
« Tu n’es pas Frangais ? » Moi, trés géné, je lui réponds : « Non ». Je la trouve
finalement beaucoup plus génée que moi. Elle retourne a sa place avec un visage
allongé. Elle ne me parle pas. Ce n’était pas de ma faute. J’ignorais cette fagon de

faire ; je croyais qu une seule bise était suffisante. (traduit, E23%)

Ici, I’étudiant de 3° année, qui connait les énoncés verbaux de salutation depuis ses
premiers cours de francais, ignore la maniére de faire la bise : une fois, deux fois ou trois
fois. Est-ce sa faute ou celle de I’enseignement ? Quant a la Frangaise, elle semble réagir
de fagon un peu violente a ce « contre son habitude ». « Tu n’es pas Frangais ? » n’est
pas une question, mais plutét un reproche. Cette «attaque» favorise-t-elle la
communication interculturelle ?

D’autres apprenants considérent la répétition du rituel de salutation frangaise dans la

journée comme un gaspillage de temps :

(Exemple 5) Dans la société ou j ai fait mon stage, un Frangais se rend chaque
matin dans tous les bureaux pour faire des salutations. Notre batiment
d’administration a deux étages. Il entre certainement dans chaque bureau et serre la
main a tous les employés. C’est un peu du gaspillage de temps. (traduit, E14)

(Exemple 6) En stage, les Frangais avec qui je travaille aiment me reposer sans
cesse les mémes questions telles que « Comment vas-tu ? », « Cava ? » ... Je trouve
ces questions un peu bizarres. Peut-étre ont-ils trop de temps ou bien n’ont-ils rien a
faire. (traduit, E20)

Dans la culture frangaise, saluer toutes les personnes présentes constitue non

seulement un preuve de respect pour tous, mais également un respect de 1’égalité.

3 E23 : propos tenus par I’interviewé chinois étudiant (interview 23)
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Pourquoi saluer ceux-ci et pas ceux-la ? Quant au rituel répété « Comment vas-tu ? »
«Ca va?», ce genre de questions, connotées de leur sens implicite de « Rebonjour »,
permettent de reprendre le contact apres une séparation dans la mesure ou I’on ne peut se
croiser sans rien se dire.

Les salutations de cloture forment « le pendant des salutations d’ouverture, elles
marquent le passage de la communauté a I’isolement » (Traverso, 1996 : 75). Elles sont
aussi importantes que celles de ’ouverture pour la réussite d’une rencontre. Les
salutations de cloture chinoises sont, comme les expatriés frangais le remarquent, assez
courtes. L’expression la plus canonique est « L » (« Au revoir »). La pré-cloture est
moins considérée dans la vie quotidienne des Chinois. Souvent une rencontre peut se

terminer assez « brusquement », comme le dit un expatrié :

(Exemple 7) La difficulté pour moi, c’est de clore une conversation. J ai
['impression que les Chinois ont tendance a la clore brusquement, a dire simplement
« au revoir ». Je ne sais pas comment les Chinois terminent une conversation. Ce
n’est pas du tout comme en France. J'ai du mal a savoir comment poliment mettre
fin a une conversation en chinois. Les Frangais mettent [’accent, pour étre poli, sur
« on va bientét se contacter », « on va discuter », « on se reverra »... en disant « a
bientét », « au revoir ». Les Chinois disent souvent directement « #ZJ » (Au revoir)
ou « bye bye », quelque chose comme ¢a. Je n’ai pas le temps de m’y habituer. Dire
simplement au revoir, ¢a me parait trop brutal, je ne suis pas choqué, mais je n’ai pas

encore adopté cette habitude. (F1)

En effet, en France, les salutations de cloture sont plus longues, accompagnées de
pré-cloture. « A I’instant ou ils se séparent, les interactants ont a gérer le fait qu’ils ne se
verront plus durant un temps plus ou moins long, ils ont donc tendance a prolonger la
séquence de cloture, a passer en revue certains thémes de la conversation qui vient d’avoir
lieu, a lancer des projets pour la prochaine rencontre et a présenter des souhaits ainsi que
des remerciements. » (Traverso, 1996 : 75) Kerbrat-Orecchioni décrit ce phénoméne
comme si on avait apparemment quelque peine a se quitter, et que de ce fait la séquence
de cloture est généralement plus étendue que la séquence d’ouverture. (Kerbrat-
Orecchioni, 1998 : 55)
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3 L’étrangeté comme choc

« Le simple fait d’entrer en contact avec des personnes appartenant a d’autres univers
culturels ne peut garantir le développement d’une attitude ouverte et de tolérance. »*
Pour ceux qui ne sont pas formés a 1’Interculturel, I’étrange peut provoquer surprises,
angoisses, génes, malaises, méme énervement. Voyons un peu ces chocs dans les
salutations.

Comme on I’a susmentionné, le contact physique lors des salutations n’est pas
fréquent chez les Chinois. Méme la poignée de main, qui a été introduite peu a peu dans
la politesse chinoise apres la chute de I’Empire Qing en 1911, est principalement utilisée
lors d’une rencontre officielle, entre individus qui se rencontrent pour la premiére fois,
ou qui ne se connaissent pas bien, entre amis séparés depuis longtemps... Elle est peu
utilisée entre parents, proches ou entre personnes se cotoyant au quotidien. Ce manque
de contact physique entre les intimes surprend des Frangais chez qui la poignée de main

ou la bise demeurent importantes en toutes circonstances.

Surprise du non-contact physique. (Exemple 8).J ai remarqué qu’on n’a aucun
contact physique quand on salue un Chinois. Oh si !, on se serre la main parfois dans
des circonstances officielles. Pas de bise, comme en France. C’est vrai que ¢a
surprend un peu. Ma sceur a été trés surprise par ¢a. Par exemple, elle a constaté
qu’avec les Chinois avec lesquels j’entretenais de bonnes relations et que je lui ai
présentés, on n’avait aucun contact physique, lorsqu’on se saluait. (F1)

Géne a I’égard du contact physique. (Exemple 9) Au début, je trouvais la bise
bien génante. En effet, aux yeux des Chinois, seuls les amoureux ou les époux se font
la bise. Alors que pour les Frangais, elle est un rituel de politesse, une salutation.
(traduit, E18)

Embarras concernant la poignée de main. (Exemple 10) La poignée de main
me met mal a ['aise. Tous les jours, quand on se rencontre le matin a ['usine, il faut
se serrer la main ; lors du départ, on doit recommencer. Je trouve cette salutation
ennuyeuse. Surtout s’ils (les Frangais) sont nombreux, chaque jour comme ¢a, c’est
lassant. Ce qui est pire encore, c’est que lorsque nous sommes familiers, ils nous

demandent de faire la bise. C’est vraiment difficile pour moi de [’accepter, parce

4 L’Interculturel En Classe De Fle. DissertationsGratuites.com (08. 2010).
<http://www.dissertationsgratuites.com/dissertations/1%2 7Interculturel-En-Classe-De-Fle/6 7204 .html.>,
novembre 2013.
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qu elle ne fait pas partie de nos coutumes. (E20)

(Exemple 11) Une fois, j’ai eu affaire avec quelqu’un qui vient du Nord, de
Shanghai ; quand il m’a serré la main, il ne me ['a plus ldchée tout en continuant de
parler. C’était presque génant. Il m’a tenu la main assez longtemps. J’ai remarqué
que les Shanghaiens serrent la main plus longtemps que les Cantonais, et plus
longtemps que les Frangais. Chez nous, on se serre la main avec fermeté, et on lache
tout de suite la main de son interlocuteur. Les Chinois du Nord serrent la main

mollement et plus longtemps ... (F5, A)®

D’autres habitudes divergentes génerent également des impacts négatifs pour ceux qui

ne comprennent pas les actes conventionnels de leurs interlocuteurs.

Choc de ne pas étre suivi du regard lors du départ. (Exemple 12) I/ y a
quelque chose qui m’a frappé... Lorsqu’on se sépare, en France, les invités
s 'éloignant, avant de sortir de votre champ visuel, ils essayent de capter votre regard
Jjusqu’au dernier moment pour vous dire un dernier « merci ». En Chine, ¢a n’existe
pas. Ca veut dire qu’en Chine, une fois que l’on a dit « Merci », on pense que l’on a
déja dit « Au revoir », ce n’est plus la peine alors de se retourner pour redire « Au
revoir », ¢’est frappant. Je me souviens que vendredi dernier, mon grand-oncle est
venu me voir avec ma grand-tante, et je les ai raccompagnés a la porte Est, ils ont
traversé la rue. Je suis resté dans la rue en attendant qu’ils se retournent pour me
dire « Au revoir », mais ils sont partis sans se retourner. Mon expérience en Chine

me fait dire maintenant qu’il était normal qu’ils ne se retournent pas. (F6)

Le Frangais constate ici qu’au moment de la séparation, les Chinois n’ont pas
I’habitude de capter le regard de leur interlocuteur avant de sortir de son champ visuel. 11
reste vrai que cette habitude ne fait pas partie de la culture chinoise qui insiste plutot sur
le raccompagnement de I’invité jusqu’a I’entrée principale pour saluer poliment son
départ.

Angoisse liée au manque de salutation lors de la rencontre : Certains interviewés

frangais ont I’impression que des Chinois ne se saluent pas.

> L’entretien 5 comprend deux interviewés : A et B. (F5, A) correspond ainsi a : Frangais, entretien 5,
interviewé A.
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(Exemple 13) Je ne sais pas si c’est spécialement envers nous, parce qu’on est
étranger, mais c’est vrai que c’est rare qu’on adresse des sourires. L’ atmosphere est
tres froide. On prend l’ascenseur le matin pour descendre de son immeuble, pour
aller travailler, la premiére personne qu’on rencontre ne vous sourit pas. C’est
difficile de commencer la journée de fagon lugubre. Il faut quand méme du soleil dans
le coeur pour étre joyeux...C est vrai que le sourire, ¢a ne coiite pas cher. En France,
quand on prend le bus, souvent on finit par faire un sourire aux gens, voire leur dire
bonjour, un jour ou [’autre. ...On peut leur parler sans pour autant nouer une relation
d’amitié. Ca peut étre juste formel. Etape par étape on peut lier connaissance. C’est
une régle de notre société... On entre dans un ascenseur, il n’y a qu 'une personne,
on habite au 40° étage, on est au 25¢. On ne peut pas entrer sans faire quelque chose,
soit on baisse la téte (c’est un geste pour saluer), soit on dit : « bonjour », on ne peut
pas faire semblant de ne pas la voir,; [’ambiance serait glaciale, on aurait
l'impression de snober la personne... Chaque fois que je rencontre quelqu’'un dans
l'ascenseur, j attends un sourire ou seulement un geste de salutation, mais rien
n’arrive. (F5,A)

En fait, pour les personnes qui se connaissent, un sourire ou un mot peut tenir lieu de
salutation. Par exemple un échange aprés un voyage : « - &1 ?- A » [« Fatigué ?
- Pas trop »] Il faut aussi avouer que les Chinois n’ont pas I’habitude de saluer des
inconnus dans les lieux publics. Dans I’exemple de I’ascenseur évoqué par I’expatrié, une
adresse de salutation semble anormale et impliquerait peut-étre une demande, ou quelque

intention de la part de 1’énonciateur.

4 Réactions a ce « contre mon habitude »

La confrontation a 1’altérité peut provoquer des réactions divergentes « lorsqu’elle
(altérité) touche aux valeurs et aux habitus les plus profonds qui sont constitutifs de
I’identité propre. L’habitus conditionne fortement les fagons de percevoir et d’interpréter
les conduites et les attitudes d’autrui et de différencier celles qui sont ressenties comme
semblables et familiéres et celles qui sont pergues comme étrangéres. Au niveau des
habitus, la différence entraine souvent des réactions violentes. » (Demorgon et Lipiansky,
1999 : 153) Voyons comment se présentent ces réactions face a 1’altérité dans le rituel de

salutations.
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Espérer qu’on agit comme Moi. (Voir le détail dans I’Exemple 10) La poignée
de main me met mal a l'aise. ... C’est vraiment difficile pour moi de l’accepter, parce
qu’elle ne fait pas partie de nos coutumes. Pourquoi les Frangais ne peuvent-ils pas
suivre notre habitude ? Pourquoi ne peuvent-ils pas respecter nos us et coutumes ?
(traduit, E20)

Ici I’étudiant comme 1’expatriée de 1’exemple 4 souhaitent que I’interlocuteur de

I’autre culture s’adapte a ses propres habitudes de la culture chinoise.

Accepter a contre-ceeur. (Exemple 14) Une fois, on fétait le Nouvel An avec des
Frangais, ils s’embrassaient et ils se faisaient la bise. Je ne m’y habitue pas, mais
puisque tout le monde le fait, je I'accepte aussi. (traduit, E21)

(Exemple 15) Dans notre entreprise, le directeur général a I’habitude de venir
dans notre bureau pour saluer notre directeur. Je suis souvent a coté, je lui tends la
main, il me serve la main en riant. Je lui demande pourquoi il rit. Il dit : « En France,
un garcon ne saisit pas la main d’une fille notamment quand ils sont collégues ou
qu’ils se connaissent bien, sauf a la premieére rencontre. » Je lui réponds : « Alors,
entre nous, nous n’avons pas besoin de nous serrer la main, il suffit de se dire
bonjour. » Parfois, je sors avec des Frangais, ils se font la bise entre eux. Cela choque
certains de mes amis qui n’ont pas beaucoup de contacts avec les étrangers. Ils le
considerent comme un événement. Au fond d’eux-mémes, les Chinois ne peuvent pas

l"accepter. (traduit, E24)

Dans ces deux exemples, les locuteurs n’adoptent pas une attitude ouverte a 1’égard

de I’altérité. Bien qu’ils essayent d’accepter en apparence la bise ou d’autres contacts

physiques lors d’une rencontre avec des Frangais, ils se sentent obligés de le faire.
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Garder « mon habitude ». (Exemple 16) Les Frangais estiment beaucoup les
formes rituelles. Une fois, un Chinois dont ils venaient de faire la connaissance est
parti sans leur dire au revoir. Ils ont trouvé cela choquant et trés impoli, mais je
trouve ¢a totalement normal, parce qu’ils ne se connaissent que depuis un jour

seulement et ils ne peuvent pas avoir une amitié profonde. (E13)

Ne pas prendre congé de toutes les personnes en présence lors d’une réunion d’amis
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est considéré dans la politesse frangaise comme peu convenable. Or, I’interviewé I’évalue
selon ses propres normes chinoises et trouve ce procédé normal parce que dans la vie
courante chinoise, si I’on quitte prématurément une réunion, on dit souvent discrétement
au revoir aux maitres de maison uniquement afin de ne pas altérer I’atmospheére de la

réunion par politesse.

Refuser d’accepter le rituel de I’Autre. (Exemple 17) Quand j’étais en
deuxieme année de mes études universitaires, notre ancien professeur frangais
Nicolas a ouvert un bar a Canton. Je lui ai rendu visite. A mon arrivée, je lui ai dit
bonjour. 1l s’est approché de moi en voulant me faire la bise. Son comportement m’a
fait peur et j’ai reculé de deux pas. Je trouvais sa conduite surprenante et je ne
pouvais pas [’accepter, parce que nous n’étions pas tres intimes. Quant a lui, il a ri,
mais ¢ était un rire de géne. En tant que Chinoise, ma conception m’interdisait de

l"accepter. (traduit, E16)

Comme on 1’a mentionné, la bise ne fait pas partie de la culture chinoise, certaines
¢tudiantes ont des difficultés a I’accepter, notamment aux premiers contacts avec des

Frangais. Ce refus met parfois des Frangais dans 1’embarras.

5 Stratégies d’ouverture a I’altérité
Dans la communication sino-francaise, nous remarquons aussi des attitudes
d’ouverture a I’ Autre. Les interlocuteurs de cultures divergentes essayent de comprendre,

d’accepter 1’altérité, comme le soulignent les exemples suivants :

Chercher a comprendre. (Exemple 18) Moi, je pose souvent des questions aux
gens sur certains thémes, donc j'écoute ce qu’ils me disent, je n’ai pas a les
contredire au contraire. Apreés, ¢’est a moi de croire ce qu’ils m’ont dit, ou non. Je
vais voir d’autres personnes pour vérifier ce qui a été dit. L'un me dit que ¢ est noir,
["autre que c’est blanc, c’est a moi apres d’en tirer les conclusions. En face d’'une

personne, il n’y a pas de contradiction. (F5, B)

(Exemple 19, une Frangaise qui a fait des études d’anthropologie sait relativiser
les différences entre sa culture maternelle et celle du pays d’accueil) Le fait d’avoir

appris [’anthropologie me fait dire qu’on ne dit jamais qu'une autre culture est
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ridicule. 1l y a des choses qui changent que je ne comprends pas. Mais j attends, et
J'observe. Au début, c’est toujours nouveau, inhabituel, et on ne sait pas comment

faire. Mais il faut penser que tout va bien se passer. (F12)

Nous voyons ici une recherche de compréhension lors d’un doute, d’une
incompréhension ou d’une difficulté dans la communication. Au lieu de juger tout de
suite, les protagonistes acceptent 1’ambiguité et s’efforcent de comprendre autrement ou
de se donner le temps de comprendre.

Accepter peu a peu. (Exemple 20) Pendant notre stage en entreprise, nous
serrons la main aux techniciens frangais. La veille de leur départ, on plaisante en
disant que le lendemain, il faudra faire la bise. Le lendemain, on s’est fait
effectivement la bise lors du départ. (traduit, E19)

(Exemple 21) Au début, faire la bise me génait un peu, je n’y étais pas habituée.

Mais petit a petit, puisque c est un rituel de politesse, je [’ai accepté. (traduit, E18)

Heureusement, avec le temps, et l’expérience de la communication, nombre
d’étudiants de frangais excusent ou admettent petit a petit le rituel frangais qui leur avait
semblé étranger ou étrange. Le vécu interculturel change leur attitude a 1’égard de
I’« inhabituel ».

Certains expatriés essayent de se comporter comme les natifs.

Essayer de se comporter comme I’Autre. (Exemple 22) Si je ne sais pas
comment me comporter, je fais comme la personne qui est en face de moi... j essaie

de me fier a ce qu'ils font. (F12)

Le discours de cette enquétée manifeste une attitude bien positive a 1’égard des
comportements peu connus comme ’indique R. Rimmer : « Adopter le mode de vie de la
culture-cible n’est pas seulement une position d’ouverture a 1’ Autre, ¢’est aussi une fagon

de faire signe aux natifs de manifester qu’on est disposé a faire un effort. » (2001 : 73)

S’intégrer volontiers a la culture de I’ Autre. Il faut souligner que certains étudiants
plus ouverts acceptent facilement des rituels francais parce qu’ils pensent que s’ils

apprennent le frangais, il leur faut connaitre et accepter la culture de cette langue. Voici
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un extrait d’entretien avec une interviewée :

(Exemple 23) [...] - C’est-a-dire que quand vous voyez les comportements des
Frangais, vous allez les imiter, les apprendre ?

- Oui. Récemment, lors d’un concert, des Frangais m’ont embrassée et m’ont fait
la bise. J'ai trouvé ¢a tout naturel. Je n’ai pas eu d’hésitation, je pensais que ¢ était
par politesse. J'étais avec Lucie, Monsieur Merer (attaché culturel du Consulat
geénéral de Canton) est arrivé, il a fait la bise aux personnes présentes. J'ai trouvé
cela aussi naturel qu 'une poignée de main.

- Si ¢’est un Chinois qui vous embrasse comme ¢a ? ...

- Ah, bien siir que non, je ne l’accepte pas. (E13)

Dans les exemples 22 et 23, les deux protagonistes essayent de s’approcher de la
culture de I’Autre, d’imiter des comportements de 1’ Autre, de s’insérer dans la société
d’accueil pour I’expatri¢ et dans le milieu de la culture cible pour 1’étudiante. Ils
s’immergent dans la culture de 1’Autre pour comprendre ce dernier. Tout comme le dit
une ¢tudiante de francais, « puisque nous apprenons le frangais, il nous faut connaitre et

accepter la culture de cette langue. »

6 Remarques et interprétations

Les salutations « sont les routines fondamentales des ouvertures et des clotures de
conversation. » (Traverso, 1996 : 67) Or, elles sont assez délicates. Kerbrat-Orecchioni
souligne ainsi I’importance et la délicatesse de 1’ouverture et de la cloture dans un
échange : « L’ouverture et la cloture sont des moments particulierement délicats de
I’interaction, qui impliquent souvent quelque menace pour les faces des parties en
présence (menace territoriale quand on entre en interaction, menace pour la ‘face positive’
du partenaire quand on met un terme a 1’échange). » (1998 : 45) Une salutation adéquate
ou non est importante pour la réussite d’une rencontre. En récapitulant les regards croisés,
les stratégies et les malentendus décrits par les étudiants et observés par les expatriés
frangais, on peut émettre les remarques et interprétations suivantes :

1) Tous les étudiants ne comprennent pas exactement le sens et I’implicite culturels
des salutations frangaises. C’est dans la communication interculturelle qu’ils les devinent
et les apprennent, mais pas toujours correctement. Ignorant le sens ou la valeur de la
poignée de main pour les Frangais, certains étudiants la trouvent lassante si elle est répétée
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plusieurs fois par jour ou étendue a tous les individus en présence le matin. Ils interprétent
ces rituels comme une perte de temps. La bise, les embrassades, signe de I’amour dans la
culture chinoise, génent certaines étudiantes, en particulier au début de leurs contacts avec
les Francais. La plupart d’entre elles s’y habituent avec le temps et le vécu, mais certaines
ne I’acceptent jamais ou a contre-coeur, tout en espérant que 1’étranger suivra les habitudes
chinoises.

Pour les expatriés frangais qui ne connaissent ni la langue ni la culture chinoises, les
salutations et les salutations complémentaires chinoises avec des questions sur le repas,
le but de la sortie ou la destination... paraissent au début comme une violation de I’espace
privé. Pour ceux qui connaissent un peu la culture chinoise, ils ne savent pas comment
répondre aux attentes de leur interlocuteur chinois. De méme, le manque de contact
physique lors des salutations met mal a 1’aise certains Francais qui quelquefois ne savent
pas comment se comporter correctement pour saluer les Chinois francophones. L’habitude
de ne pas saluer les inconnus, les salutations de cloture particuliérement bréves sont autant
d’éléments difficiles a comprendre pour les expatriés ayant peu vécu en Chine et peuvent
étre mal interprétées.

2) Ces remarques soulignent que les rituels les plus banals de la vie quotidienne sont
connotés de riches implicites culturels et de sens sociaux constitués au fil de I’histoire,
sens partagés par une communauté donnée et impliquant ainsi les normes et valeurs de
cette communauté. La représentation de I’ Autre et les réactions a 1’étrangeté proviennent
d’habitude des normes et des valeurs acquises des protagonistes. Lors des premiers abords
d’une culture étrangere, on a toujours tendance a se référer naturellement a sa culture
maternelle. Or, ces normes et valeurs acquises ne restent pas inertes, mais évoluent au fur
et a mesure des contacts avec 1’altérité. L’important est d’avoir une attitude d’ouverture
et d’intérét envers de nouvelles expériences, d’autres idées, d’autres peuples, d’autres
civilisations, ainsi qu’une volonté de relativiser son point de vue et son systéme de valeurs
culturelles et une capacité certaine de prendre ses distances par rapport aux attitudes
conventionnelles relatives aux différences. (Cf. CECRL, 2001 : 85)

3) Pour les étudiants de frangais, ce n’est pas la connaissance des formules
linguistiques qui leur font défaut, mais plutot I’implicite de ces formules et leurs variations
selon la situation et le contexte culturel. Par exemple, « Ou allez-vous ? Ou vas-tu ? » ont
été appris lors des premicres legons de frangais et les apprenants connaissent parfaitement
leur sens explicite. Néanmoins, ils ne savent pas les appliquer de fagon appropriée au

moment d’une salutation.
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Pour les expatriés frangais a 1’étranger, leur séjour en Chine leur fait subir une
rupture : un changement d’espace, de temps, de langue, un isolement de leurs réseaux
habituels, de leurs parents, de leurs amis. Ils s’exposent a un autre regard que celui auquel
ils sont habitués. S’ils n’avaient pas été préparés a I’Interculturel, ils seraient davantage
sensibles a cette rupture, a une forme d’étrangeté aux yeux d’autrui et a leurs propres yeux.
Ainsi une préformation interculturelle leur parait-elle nécessaire pour un séjour a
I’étranger ou travailler avec des collégues locaux.

4) Ces remarques nous révélent également que pour apprendre & communiquer avec
I’ Autre, si un certain nombre de savoirs ou de connaissances demeurent nécessaires, ils
restent cependant insuffisants. L’enseignement/apprentissage du systéme des signifiants
doit étre dépassé pour accéder au plan des signifiés. C’est-a-dire ne pas se contenter
d’enseigner/apprendre 1’explicite, mais aussi I’implicite. L’objectif est d’apprendre et
d’acquérir un « systeme de références culturelles qui structure le savoir implicite et
explicite acquis pendant 1’apprentissage linguistique et culturel et qui intégre les besoins
particuliers de 1’apprenant dans les situations d’interaction avec les natifs de la langue
étrangere » (Byram, Zarate et Neuner, 1998 : 79). Dans la pratique, il nous faut aller au-
dela des signifiants apparents des mots et des phénomenes pour comprendre ce qui les
sous-tend culturellement et socialement en fonction du contexte de communication.
L’important est d’observer de nouvelles expériences, d’y participer et d’intégrer cette
nouvelle connaissance, quitte a modifier les connaissances antérieures. (CECRL, 2001 :
85)

7 En guise de conclusion

L’analyse des regards croisés et des stratégies des apprenants de francais chinois et
des expatriés frangais dans la province de Guangdong en Chine nous permet d’arriver a
une guise de conclusion. Une confrontation de ’identité et 1’altérité peuvent provoquer
surprises, chocs, incompréhensions, malentendus, angoisses..., nuisibles a la
communication, aux ententes et a la coopération entre individus de cultures différentes. I
s’avere que « dans le cadre de la communication interculturelle, un individu, en contact
avec une culture étrangere, adopte généralement une attitude empreinte de subjectivité »
(Pu, 2006 : 375). Or, un attachement a sa propre identité n’aide ni a mieux comprendre un
interlocuteur d’une autre culture ni a se faire comprendre par ce dernier, alors que
I’ouverture a I’altérité en constitue un facteur favorable. « Cette ouverture fait partie du

domaine de l’attitude et cette derniére dépend du savoir-étre de la compétence
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interculturelle. Elle est liée a la compétence linguistique tout en étant indépendante. » (Pu,
2006 : 375) Lattitude d’ouverture et d’intérét a 1’égard des personnes, des sociétés et des
cultures étrangeres, ainsi que les efforts pour relativiser son point de vue et son propre
systéeme de valeurs culturels demeurent importants dans 1’apprentissage d’une langue
étrangere, la préparation d’un séjour a 1’étranger ou pour comprendre 1’altérité et
apprendre a communiquer et a coopérer avec des personnes de cultures différentes ainsi
que pour choisir les stratégies adéquates dans la communication interculturelle. On doit
également prendre en considération 1’implicite lors de 1’enseignement/apprentissage
d’une langue étrangére. C’est-a-dire qu’il ne suffit pas de connaitre le sens explicite, il
faut saisir le sens implicite éventuel d’un propos ou d’une action en fonction du contexte.

Dans cette dynamique de ’ouverture a I’altérité, I’enseignant ou le formateur doivent
jouer un role positif : faire acquérir aux apprenants une conscience interculturelle et une
compétence pragmatique, envisager les différences culturelles et entrainer ces derniers a
la connaissance de la culture de I’ Autre et de leur propre culture tout en découvrant les
traces de dissemblances dans les documents et dans la pratique et en conceptualisant les

régles et régularités.
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Réfléchir sur le traduire
pour mieux apprendre a traduire

CARTON Martine
MizUNO Masashi

(Université Gakushiiin)

Résumé

Cet article propose des pistes de réflexion sur [’enseignement de la traduction littéraire dans
les universités japonaises et présente une nouvelle maniere de concevoir cet enseignement.

Traditionnellement, le cours de traduction consiste a faire traduire aux étudiants un texte de
langue frangaise en japonais. Avant de « faire traduire », nous proposons de « faire réfléchir sur
le traduire », en comparant un roman frangais et quelques-unes de ses traductions japonaises
déja publiées. Notre texte de référence est L’ Aiguille creuse de Maurice Leblanc et trois de ses
traductions. Les textes sont numérisés, puis alignés sur le texte original, grdce a un programme
informatique d’alignement de textes multilingues. L’alignement complet des quatre textes est
utilisé comme support de cours, il sert a comparer, de maniere générale, puis de plus en plus
détaillée, les différences entre le texte original et ses traductions, mais aussi entre les traductions
elles-mémes.

Ce cours de théorisation de la traduction, basé sur I'alignement des textes, est concréetement
identifié : il s’agit de repérer, d’observer et d’étudier le rendu en japonais, chez plusieurs
traducteurs, de certains points qui posent des problémes récurrents de traduction du frangais vers

le japonais ou d’expressions qui ont un sens particulier dans le texte original.

ARETIE, ARDOKRFEDT T RAFET T ALFHE OB BN T [HIFR) BAED
EOITALE ST 5N TV D N EARE L7z ECRIRRETE O 2B 2 E T 5,

IEFER 7255 DR CIIRFUI L O B 2 B G & LT T, BIARIESE B I3
RO TZD DT T X R WIEENZ L, bivbilg, %HEME% DR, 7T A

SRR E OB OFIERT 7 A N E DR EITH Z itk o ¢, %ET’ T TRERAT
BIZONWTORE) ZH 0N UDRESEDL 2 LE2RETDH, ETAr—AE LTHRDY
EFB01E, F=V R - NTF00 [FiR] 07 7 0 AFERLEZD=>D R TH
Do TV AMITRTEALL, IRT—REHHI ZLDTELT TV r—varvsk
AW THEAEEIC AR R SRR E TE D L 510 L TH<L, ICT BRED X & E70f|
MEERT 5 2 LT, FHFTEERRBIEN S L0 MR~ & iRzt i85,

©Revue japonaise de didactique du frangais, vol. 9. n. 1, Etudes didactiques - septembre 2014 23



Réfléchir sur le traduire pour mieux apprendre a traduire

JFSC & FROC & DFE % 72 KHETOIE, FT-FRHOE NI DN T HEEZED D 2 &3
TE 5,
KRT = RAHASL T ) LIcZEENS BT O, FEFD TR 4 265
ST ETHY, BRI, FCORCTRERRER A RO R B0 A AGH %Rﬁ%‘%c:ﬁ’:ﬁ'%
RUMEE 725 MICER L, ERAEBORLORNTHEL, BIEL, BELED
TV Z e TER IS,

Mots-clés
Corpus paralléles, texte numérique, traduction littéraire.

KR =R, BFT AN, CEHR

1 Introduction

Le présent article est tiré du deuxiéme volet d’une thése! consacrée a I’enseignement
de la lecture et de la traduction littéraires dans les universités japonaises. Fruit de
recherches? menées au sein du Centre d’enseignement et de recherches des langues
étrangéres de I’Université Gakushiin, il a également fait I’objet d’une intervention® au
Congres d’automne 2010 de la SJDF.

A I’heure de la mondialisation, de la multiplication des échanges entre différents pays
et différentes cultures, la traduction est siirement 1’activité que nos étudiants de FLE
seront le plus amenés a réutiliser dans leur vie professionnelle ou dans leur vie
quotidienne. Cet article présente une formation qui s’adresse aux spécialistes du FLE a

un niveau intermédiaire ou avancé.

2 La traduction a I’université

Dans les cursus universitaires de FLE au Japon, I’enseignement de la traduction
trouve souvent sa place dans des cours appelés « lire une ceuvre » {Efh % @tde, dont le
programme consiste, en général, a traduire une ceuvre littéraire. Ces cours se déroulent

généralement de la maniére suivante : les étudiants traduisent quelques lignes du roman

! Carton M. (2012). ELAO : Enseignement de la Littérature Assisté par Ordinateur pour apprenants

Jjaponais a ['université, Univ. Paris 3.

2 Projets de recherches 2009-10 : Méthodes d’analyse lexicométrique appliquées a la traduction -

L’Aiguille creuse de Maurice Leblanc, 2010-11: Analyse lexicométrique appliquée a la traduction

frangais/japonais.

3 Congrés d’automne 2010 (Colloque international) : « Plurilinguisme et pluriculturalisme :

I’enseignement du frangais en Asie de I’Est et dans le monde »
<http://sjdf.org/congres/PP2010_fr/index.html>, le 27 septembre 2013.
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comme travail a la maison et, en classe, un étudiant interrogé propose sa traduction.
L’enseignant explique les erreurs de traduction de I’¢tudiant, fait des commentaires
d’ordre linguistique, culturel, littéraire sur le texte original et propose sa traduction. Le
livre est traduit de semaine en semaine a partir du début, mais faute de temps, la traduction
n’en est jamais achevée, une vingtaine de pages tout au plus seront traduites a la fin de
I’année universitaire.

La compétence reconnue dans ces cours est double : d’une part, les étudiants doivent
montrer leurs compétences linguistiques dans la langue apprise, compréhension de
structures syntaxiques complexes ou d’expressions lexicales ou idiomatiques posant des
problémes de compréhension et, d’autre part, leurs compétences de restitution de cette
langue dans leur langue maternelle, ce qui sous-entend une bonne maitrise de la langue-
cible et une capacité a mettre en regard le fonctionnement linguistique de deux langues
tres différentes. Cependant, comme le fait remarquer Chartier (2009 : 116-117),
I’exercice de traduction qui vise ces compétences repose sur un double paradoxe. Le
premier paradoxe est qu’« il faut, avant de traduire, procéder a une explication de texte
alors méme que le contexte est, sinon inexistant, réduit au strict minimum. » Le deuxiéme
paradoxe réside dans « la restitution ». Dans le cadre de la version, celle-ci se fait sur la
commande de l’enseignant vers «le lecteur destinataire qui ne fait qu’un avec le
commanditaire [et] appartient au méme univers culturel que 1’étudiant/traducteur », alors
qu’on traduit normalement « pour répondre a la demande d’un lectorat imprégné d’une
autre culture. » De plus, I’enseignant (commanditaire et lecteur destinataire) ayant « pour
objectif essentiel de vérifier I’adéquation entre le texte-source et le texte d’arrivée » aura
tendance a imposer un modele de traduction littérale, auquel 1’étudiant aura le souci de
se conformer. Comment résoudre ce double paradoxe ? La réponse que suggere Ballard
(2009 : 93) est « qu’on ne devrait pas se contenter de traduire a I’Université mais réfléchir
sur le traduire. »

2.1 Réfléchir sur le traduire

Pour réfléchir sur le traduire, Ballard propose une théorisation traductologique
« fondée sur ’observation de la réalité de la traduction, c’est-a-dire les travaux des
traducteurs », observation qui entrainera une réflexion sur le parallélisme entre les
langues, primordiale dans 1’apprentissage de la langue étrangere, toujours apprise par
rapport a sa propre langue maternelle. Dans cette théorisation, il n’est pas tant question
« de montrer comment il faut traduire, mais de voir comment on a traduit et comment on
peut traduire. » (Wecksteen, 2009 : 78).
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Par ailleurs, une des principales critiques adressées a la traduction pédagogique
« comme procédure docimologique de controle et comme dispositif d’apprentissage »
(Ladmiral, 1984 : 42), est qu’elle se pratique sur des extraits privés de leur contexte et
qu’elle privilégie une traduction littérale, qui repose sur « le “mot a mot” par définition
horizontal et linéaire, [...] impuissant a rendre les divers niveaux étayés de 1’ original, ainsi
que son épaisseur signifiante. » (Berman, 1999 : 103). Avant de lancer les étudiants munis
de connaissances souvent insuffisantes dans la pratique de la traduction, ne serait-il pas
souhaitable de les faire réfléchir sur cette pratique, ce qui permettrait aussi d’ajuster
I’enseignement en fonction des capacités et des besoins des apprenants ? C’est la
proposition pédagogique que nous présentons maintenant qui consiste a faire le

commentaire de plusieurs traductions d’un méme texte a partir de leur alignement.

3 Le texte et ses possibles traductions

Comme corpus, nous avons retenu le roman L Aiguille creuse de Maurice Leblanc et
trois de ses traductions japonaises dont les auteurs sont Hoshino Tatsuo (1918), Horiguchi
Daigaku (1959) et Hiraoka Atsushi (2006). Les quatre textes ont été numérisés et traités
grace a différents logiciels informatiques.

3.1 Alignement informatique des traductions

Travailler sur les textes numérisés ouvre des perspectives nouvelles en comparaison
de celles qu’offre le support traditionnel du livre papier. D’un point de vue seulement
pratique, si on veut suivre 1’idée de Ballard, qui recommande de travailler sur des
traductions d’ceuvres littéraires, comparer le roman L Aiguille creuse, qui fait 217 pages,
a trois de ses traductions, qui font chacune plus de 300 pages, reléve de I’exploit ! Mais
cet exploit est tout a fait réalisable grace a I’outil informatique et au livre numérique.

Le traitement informatique des textes numériques nécessite toujours une phase de
préparation un peu longue et fastidieuse, mais qui s’avere rapidement rentable. Les trois
traductions numérisées ont été alignées sur le texte original avec le programme
d’alignement de textes, mkAlign®, un programme qui « permet de construire, corriger et
visualiser un alignement de deux textes via un éditeur a double entrée. Il permet d’afficher
simultanément les textes source et cible pour y rajouter ou corriger des segments
équivalents. » (Fleury, Zimina, 2009: 9). L’alignement comprend 2212 cases

correspondant aux 2212 paragraphes du texte original, il peut étre récupéré sous un

4 Programme développé par le Centre de Lexicométrie et d’Analyse Automatique des Textes (SYLED-
CLA?T) de I’'université Paris 3,< http://www.tal.univ-paris3.fr/mkAlign/>, le 27 septembre 2013.
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programme comme OpenOlffice.org (Calc), qui permet de montrer I’alignement complet

du texte original et de ses trois traductions.
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1 Maurice Leblanc Hoshino Tatsuo Horiguchi Daigaku Hiraoka Atsushi
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Figure 1 : document OpenOffice.org de la 1% page de I’alignement

du texte original et de ses trois traductions

4 Analyse des cases vides

Ce document a quatre entrées donne une vision d’ensemble de I’alignement et permet
de faire les premiéres observations sur les différentes traductions. Si on colorise
simplement les cases vides correspondant a des parties du texte original qui n’ont pas été
traduites ou qui ont été modifiées, on peut faire un premier commentaire assez général
sur les différences entre les traductions. Chaque traduction présente des particularités
intéressantes a exploiter en classe.

La traduction de Hoshino compte environ 87 cases de moins que le texte original.
Ces trous ne correspondent pas toujours a des troncations du texte-source, mais plutot a

une tendance chez ce traducteur a condenser le texte, sans en respecter a la lettre le
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découpage en chapitres. On peut noter que Hoshino resserre les dialogues : il élimine

certaines prises de paroles secondaires et colle ensemble plusieurs prises de parole d’ un

méme interlocuteur dans un seul paragraphe. Les cases colorisées s’expliquent aussi chez

ce traducteur par des troncations assez rares, mais pouvant atteindre 177 mots du texte

original. Par exemple, les cases 2145 a 2150, dans lesquelles Lupin exprime ses

sentiments amoureux pour Raymonde et glorifie sa propre malhonnéteté, sont résumées

dans la

case 2145.
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Figure 2 : exemple de troncation chez Hoshino

La traduction de Hiraoka se signale, par rapport aux deux autres traductions, par le

fait qu’elle ne compte qu’une seule case vide. Ce respect du découpage en paragraphes

du texte original apparait comme un véritable tour de force au vu des deux autres

traductions et montre qu’un méme texte peut étre traduit de maniére complétement

différente.

Ces premiéres constatations montrent que les traductions différent entre elles, mais

qu’elles différent du texte original chacune d’une maniére particuliere. Ce premier

examen des cases vides doit donc déboucher sur une étude plus poussée de ces différences
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et sur le travail de la traduction en général.

L’intérét de cet alignement informatique pour 1’étude de la traduction est qu’il permet
de mettre cOte a cote le texte original et plusieurs textes-cibles, alors que « le plus souvent,
la critique des traductions porte sur un seul texte-cible » (Bocquet, 2009 : 185).
L’ensemble de I’alignement constitue un support de travail pour une premiere approche
globale des traductions, mais aussi pour une comparaison plus précise, grace a des
programmes d’analyse morpho-syntaxique et statistique qui permettent de traiter le texte

francais et les traductions japonaises.

5 Comparaison des traductions
Le décompte’ des mots fait apparaitre les premiéres différences entre les traductions

sur le nombre de formes par texte et sur leur nature :

To Leblanc T Hoshino T> Horiguchi | T3 Hiraoka
Signes 59 936 86203 87 847 77 742
Mots pleins 31270 31367 27 886
. 19 943 20 049 17 259
0,

Substantifs 45,36 % (63.8 %) (63.9 %) (61,9 %)

Pronoms 10.71 % 1668 2132 798
personnels (5,3 %) (6,8 %) 2,9 %)

Tableau 1 : répartition des mots par texte

La langue japonaise et la langue francaise sont trés différentes, tant au niveau
morphologique que syntaxique, et une notion aussi simple que celle de « mot » n’a pas le
méme sens lorsqu’il s’agit de I’une ou de I’autre langue. Par conséquent, si les chiffres
présentés dans le tableau ci-dessus permettent de comparer les textes-cibles entre eux, il
est souvent plus délicat de les exploiter pour une comparaison entre le texte-source et ses
textes-cibles.

5.1 Développement - réduction

Le premier résultat qui attire 1’attention concerne la traduction de Horiguchi, qui
compte plus de mots que les deux autres traductions. Ballard (2005 : 56) fait remarquer
qu’«il est un fait bien connu des traducteurs qu’un texte a tendance a s’allonger en

traduction mais si I’on y regarde de plus pres on peut observer en réalité¢ des phénomenes

3 Ces résultats ont été obtenus, pour le texte frangais avec le logiciel Cordial et, pour le texte japonais, avec
le programme Mecab (version 0.98, pour son dictionnaire, ipadic-2.7.0).
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symétriques : le développement et la réduction qui sont de 1’ordre de la relation de la
définition au terme. » Il serait donc intéressant, avec des étudiants, de choisir des passages
du texte-source traduits de maniere plus longue par Horiguchi et moins longue par les
deux autres traducteurs et d’observer a quoi correspondent les écarts.

Prenons I’exemple de la case 100 de I’alignement, qui montre un allongement assez
important de la traduction de Horiguchi par rapport aux deux autres traducteurs. Le
paragraphe retranscrit une conversation entre Filleul, le juge d’instruction et le comte de
Gesvres : le comte affirme que rien ne lui a été volé le soir du crime, alors que Suzanne
et Raymonde, ces demoiselles, affirment avoir vu s’ enfuir deux hommes qui portaient des

fardeaux :

— Ces demoiselles...
To | — Ces demoiselles ont révé ? Je serais tenté de le croire, car, depuis ce matin, je
m’épuise en recherches et en suppositions. Mais il est aisé de les interroger. (p. 14)

[72m, TOZANOTHEE. .. ... 1
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Tableau 2 : trois traductions d’une phrase du texte-source

L’analyse des différences entre ces trois traductions fait ressortir une tendance chez
Horiguchi a développer sa traduction, dans un souci presque pédagogique, quitte a
traduire dans un japonais peu naturel, comme par exemple en répétant le sujet ou le
complément d’objet d’un verbe, alors que, comme le montre Takagaki (2011 : 160) a
travers plusieurs exemples d’énoncés : « Pire est la répétition d’un pronom observée dans
les exemples suivants. Ils sont si redondants que les phrases sont sinon inacceptables, du
moins peu naturelles. » Ce traducteur va méme jusqu’a rendre explicite dans sa traduction
ce qui est implicite dans le texte frangais, alors qu’« en japonais, plusieurs ¢léments de la

phrase sont souvent sous-entendus et déduits du contexte. » Par exemple, la phrase de
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Filleul, qui finit celle du comte laissée en suspens, Ces demoiselles ont révé, est traduite
par Hoshino de maniere littérale, mais si on retraduit en francais la phrase de Horiguchi,

on obtient cette phrase, Vous voulez dire que ces demoiselles ont révé ? Horiguchi a ajouté

vous voulez dire que, sous-entendu mais omis dans le texte d’origine. Hiraoka trouve un
juste milieu entre les deux traductions, il ajoute a la fin de sa phrase la particule « & »
(to) qui sert a introduire une parole, justement celle que le comte a laissée en suspens.

On voit bien a travers cet exemple que la comparaison de plusieurs traductions est,
d’un point de vue pédagogique, un exercice stimulant, parce que « “les solutions”
apportées par chaque traducteur a la traduction d’une ceuvre [...] sont si variées, si
inattendues, qu’elles nous introduisent, lors de ’analyse, [...] @ une double dimension
plurielle : celle de la traduction, qui est toujours /es traductions, celle de I’ceuvre, qui
existe elle aussi sur le mode de la pluralité (infinie). » (Berman, 1995 : 85).
5.2 Pronom personnel

Le deuxiéme résultat du tableau 1, qui attire ’attention, est celui de I’emploi des
pronoms personnels dans les quatre textes, qui s’éleve respectivement a 10,71% pour le
texte frangais, 5,3%, 6,8% et 2,9% pour les trois traductions japonaises. La différence
d’emploi des pronoms personnels entre le texte frangais et les textes japonais n’est pas
¢étonnante, elle correspond a la différence d’usage entre les deux langues, «la
pronominalisation est la stratégie dominante pour la référence textuelle en frangais, en
japonais le non-dit est nettement préféré [...] C’est un trou a combler lors de la lecture du
texte. » (Takagaki, 2011 : 162). Pour la plupart des francophones devant un texte écrit en
japonais, le trou a combler reste béant, parce qu’il est souvent difficile d’identifier le sujet
du verbe de telle phrase ou le complément de tel verbe. Au contraire, pour les étudiants
japonais mis devant un texte écrit en frangais, il y a pléthore de pronoms : ils ne s’y
retrouvent plus et ne parviennent pas a identifier les antécédents des différents pronoms.
De méme, lorsqu’ils écrivent en frangais, les étudiants japonais ont tendance a mettre des
pronoms 1a ou il n’est pas nécessaire d’en mettre, ou alors, ils emploient un pronom qui
renvoie a un antécédent trop éloigné dans la phrase. Par conséquent, analyser comment
des traducteurs professionnels reconnus ont traduit en japonais cette pronominalisation
du frangais, en se concentrant par exemple sur le pronom de la premiére personne du
singulier, constitue un excellent exercice de traduction, mais aussi de grammaire
comparative.

Les tableaux ci-dessous montrent la répartition et les occurrences des pronoms

personnels de la premicre personne dans le texte frangais et leurs différentes traductions

31



Réfléchir sur le traduire pour mieux apprendre a traduire

en japonais et leur répartition dans les trois traductions.

Tableau 3 : occurrences des
pron. de la 1¥ pers. du sing.

Dans le texte frangais, les formes de la premiére personne comptent 1046 occurrences,
qui sont traduites en japonais par différentes expressions ou bien alors omises. Ce qui
frappe d’abord a la lecture du tableau, c’est le résultat trés bas de Hiraoka par rapport aux
deux autres : 310 contre 527 pour Hoshino et 659 pour Horiguchi. Par contre, Hoshino se

distingue par la variété des formes utilisées : il utilise 13 formes différentes, alors que

je 495
i 205
me 139
m’ 95
moi 103
moi-méme 5
mienne 4
1046

T | T | Ts
1| (b7=< L) 184 | 43 | 1
2 | bzl 7 |31 ] 193
3 | beXL 0|9 |0
4 | HL 1101 o0
5 & 1<) 184 | 204 | 2
6 | 1E< 2 0 2|99
7 | & (Bh) 9% | 0 | 0
8 | Bh 5010 |1
9 | b 2|10 | 2
10| bL 6 |351| 2
1| /ME (LS8 | 4] 0] 0
12| & (R 33 /16| 0
13 | B#E (b1 1|0 o0
14 | & (bA) 2 | 3]0

527 | 659 | 310

la 1% pers. du sing.

Horiguchi et Hiraoka en utilisent presque moitié moins, respectivement 8 et 7.

Dans les cours de grammaire, les étudiants ont appris, qu’en général, au pronom
frangais je correspondent les équivalents japonais, « 772 L » [watafi] (watashi)® ou
« 72 < L » [watakufi] (watakushi), mais en réalité, la désignation de la personne en

japonais n’est pas seulement une question de grammaire, mais aussi de culture. Ainsi,

¢ Les guillemets doubles renvoient a la graphie des mots en japonais, les crochets a la lecture phonétique

en Alphabet Phonétique International et les parentheses a la romanisation.

32

Tableau 4 : occurrences par traduction des pron. de




CArTON Martine, Mizuno Masashi

Hoshino s’efforce-t-il de différencier de maniére précise chaque personnage, non
seulement selon son sexe, mais aussi selon son age, son appartenance sociale et €également
selon la relation qu’il entretient avec son interlocuteur. Horiguchi pratique de la méme
maniére, en utilisant tel ou tel pronom personnel, il catégorise les personnages : selon leur
age, comme par exemple en utilisant la forme « > L » [wafi] (washi), utilisée pour
désigner une personne agée, masculine dans la plupart des cas, ou selon leur condition
sociale, en utilisant « 4% » [jo] (yo) qui désigne une personne de haute condition. Le
pronom personnel « % » [tfin] (chin), utilisé par Horiguchi et Hoshino, mais non par
Hiraoka, sert & désigner un empereur ou un roi’.

11 est bien s{r possible de faire observer les contextes dans lesquels apparaissent ces
pronoms personnels grace a 1’alignement complet des quatre textes, mais nous avons
préféré réserver cette analyse plus détaillée a I’expression « aiguille creuse ».

5.3 Comment traduire « aiguille creuse » ?

Bien que le roman L Aiguille creuse ait été traduit par prés de vingt traducteurs
différents, tous ont conservé la traduction du titre faite par Hoshino « A7k » (A7)
[kigan’dz0:] (kigan’jyd) en 1918, qui signifie littéralement le chdteau-rocher de forme
étrange. Cependant, cette traduction ne peut pas étre reprise telle quelle pour toutes les
occurrences de 1’expression dans le roman. En effet, en frangais, si le seul mot « aiguille »
contient tous les sens dans lesquels il est employé dans le roman, il n’en va pas de méme
en japonais, et sa traduction ne peut étre rendue par un seul et méme mot, comme le

montre 1’alignement des contextes® du mot « aiguille » et ses traductions en japonais.

7 1l sagit ici de Louis XIV, connu au Japon pour avoir laissé cette parole, « L’Etat, ¢’est moi. », traduite en
japonais par  [DEIXEZ 72 Y . ) (chin wa kokka nari).

8 Choix de quatorze contextes dans lesquels le sens du mot « aiguille » varie en frangais, pour y observer
le rendu en japonais.

33



t directement

mscriven

dre a traduire

ire pour mieux appren

< 5 ]
& 52,06, Bunpie B WOE < 2 800 ez -
B | 28 TN Lt =Y
K o wagonokig | i e I BrvoRo-mi. e
c BB Dy Fo e o [RrooainaBny 3
= 200 2 EE SR e e - (% b
~ By = Rata w1 S 4T & i ®
o> Sk Tk 08 7 Be e =
= T ) o= 5
H LR = UE Rewe z e W
g B T o g i 2yt e =
T jeeelestEd 2 N e o e o =2 o
TS e 25 geTens = - =
Rt I ol 0 2 < lo: o
P s Mg ©:
re @ RES o tulpe Pa ez r0g 5 TEARY - g2 o
R S B ST iy s s [Bui 2
R e I T e oV oS UM IR, St R =
[Ci8 |- 0pENE. PE 0N ~&>8 UL b 1 883 o 19 40 Kk il H
v & ep e ‘ _—
- e Sg¥e 8o 5 R R
b o 0% ot on = Viow, RS
5 NN - SR i 1 ® RS DA R
R O ) SRV Z5h I~ [ 2
B (e gur, e gL RegT =l |
jre s | Coopo o ome P | e e
(St PEAW S A Y Pee e oo =
< Ll vt St o - K& i
v e 2 v 0@, = [
" 5% osic, B lap =
€ 20 1Bl | 1SE o
=z O T
; i B 5 =
§ e uoknkeg o 3
o “rias, &7 [R5
o IR S]] 2
o= ERCIN-T 86 £5m Ik
[ 200 e e HEETE D I = [P H
- ERNTENT ., oW B DT e FETI A ~
s e (B oMy e el B e W
o -2 T @ TR o 8,508 M
5 Ml - ™ ALY b
© & va® M)
I= I Fa '~
2 I 6. b
3 < 2800v o
; M EuEOE 30
T #ED, g n " x@i@!f “ "]
Eea® gt - o Ot DI
Wiy, FoD B - o U LTINS W
1o s [EX0 bt o atod S Eg |10 = PO i BHienE 0 L, RS S e
(S8 (&, gy, DR KE SN o E 8 Fe BT T
[t .cosmeRann B o REe o - o miSIEL [ 0 Ss bl s ToEes RN (s
T 5 = e +
25 458 7 e, S8 H 8 g i P Y] P H
Boiisad 588 g g g H 4 < s | & g E 53 sopg
muwmmkmm § |EEssgiisEy £5y =88 | 5 1588 |2 258 ST C
Ha i) | I H w55 $efs Bz, R [apE |2 (B2 piiEisanis "
SHEERG ] HE T s T L Lal R | L.M. %mw i BN tEEssagani
BorRerbires ERNH £ iis AERE PO s |hpsr |5 |ERe [HE A g
SHEH ER I H H LM SEeidy |BE: L |38 |BEEd 3T |5%E% uipmfmmmum b
]  |gtelfsseg < t83 sEREER |85% |3 (B |EESE  [Be- |EGES ghzfBigdest g
mmmmmwmi H nmmrwmmmm ) Ht BEIRCE |s%F | [BE [8sEE [R5y |ails HE ¥
cspgitis 5 R g H BRG2ES |g3% ¥ |84 [sede e 1853 MEEEEE S-SR k3
seFBEEatlE FEEEER = §EE So8yge |a58 g 8= 35 |oE3 885 52588 H
$3feasTic R £ HH ERidE [(Ben |1 |I5.lEesy [3ES |nizd HEFPH A H
ERaey 1) & G8BLstade FEE] =EEgs 58S -] FEEE] g% (422 mnxm Zafgat Z
spEin o lnnBby it TS H I e L 1
s5U85%8K5 (8 |SGRFEERsEd 533 B2L | |BZ3dEE |3Ef  |® |=gR|EEACT |3Es |TaEe tEEFEREEEER 2

Réfléchir sur le tradu:

ille creuse »
ille est employé pour la premiére fois en relation avec le mystere

t des occurrences

1gnement

Al

expression « aigut

del’

Figure 3
la case 2 de I’alignement. Les trois traducteurs

igu

mn a

Le mot a
d’Arséne Lup

34



CArTON Martine, Mizuno Masashi

le mot frangais en alphabet et indiquent sa signification entre parenthéses en japonais
« &t » [hali] (hari). Le caractére £ désigne tout objet se terminant en pointe comme
’aiguille a tricoter ou a coudre, 1’aiguille chirurgicale, I’aiguille d’une montre, I’aiguillon
des insectes. Par contre, il ne contient pas le sens qu’il a en francais, dans le domaine de
la géographie : « montagne de forme effilée » ou dans le domaine de I’architecture :
« toute construction a plan carré ou polygonal et se terminant en pointe au sommet ». A
la case 3, Hoshino note le mot en francais utilisé juste avant, Horiguchi reprend le mot en
japonais « # » et Hiraoka reprend I’expression précédente : « aiguille (1) ». A la case 4,
les trois traduisent par « #1 », mais Hoshino et Hiraoka le mettent entre parenthéses,
vraisemblablement pour signaler un emploi spécial du mot.

L’expression aiguille creuse apparait pour la premiére fois, a la case 5. Les trois
traducteurs utilisent I’expression francaise telle quelle, en ajoutant entre parenthéses son
sens littéral : « 9 DA D&t » [utsulo no hali] (utsuro no hari) pour Hoshino, « ZE3i
#t » [ku:do: no hali] (k(idd no hari) pour Horiguchi et Hiraoka. La traduction de la forme
adjectivale 25l pour creuse est plutdt littérale. Par contre, la forme 9 -2A D est
plus métaphorique, elle est employée dans ’expression 9 2472 H [utsulo na me],
(utsuro na me) qui signifie regard vide. A partir de la case 6, I’expression aiguille creuse
devient un nom propre et acquiert ainsi un sens particulier : il s’agit maintenant du
«probléme de 1’Aiguille creuse ». Hoshino traduit ce changement en notant la
transcription en katakana du groupe nominal aiguille creuse =4 ¥ =2 A =+ 7 J 2 —
A, il veut ainsi montrer a ses lecteurs que le mot est a prendre dans un autre sens que
celui d’aiguille (a coudre, a tricoter, chirurgicale, etc.), mais pour ne pas égarer ses
lecteurs, il note la traduction littérale entre parenthéses, indiquée pour la premiére fois a
la case 5. Apres cela, il utilise seulement la transcription en katakana. Horiguchi et
Hiraoka continuent d’utiliser la traduction ZZ7[{l> %}, mais Horiguchi signale a son tour
le changement de sens de 1’expression en notant comme Hoshino la transcription en
katakana, suivie de sa signification entre parenthéses T =1 + 7 /L— X (ZZ{[ADE),
ou simplement sa traduction littérale ZZ{[i ™ #t. Hiraoka utilise systématiquement la
traduction Z{li] D&, Aux cases 9, 10, 11, 12, le mot aiguille apparait dans d’autres
expressions, comme « chateau de 1’Aiguille » ou «secret de 1’Aiguille », Hoshino et
Horiguchi traitent le mot aiguille comme un nom propre en le transcrivant en katakana.
Par contre, Hiraoka le traduit toujours en japonais par ZZi[{l M™%t (introduit & la case 5)
ou #}. Le motjaponais #I acquiert par conséquent un sens propre repris tout au long du

texte, bien qu’il n’ait pas 1’étendue sémantique du mot « aiguille » en francais.
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A la case 14 apparait I’expression aiguille d’Etretat dans laquelle le mot aiguille
prend le sens qu’il a en géographie. Hoshino garde sa transcription en katakana = kv
#® =X = A=)  mais essaie d’attirer I’attention de son lecteur en la mettant entre
crochets. Horiguchi et Hiraoka traduisent par = kL &% D&, qui signifie rocher en
forme d’aiguille, 1e mot rocher « % » [iwa] (iwa) venant modifier le sens du mot #t.

Finalement, a la derniére case, le mystére de I’Aiguille creuse est dévoilé par
Beautrelet, « L’aiguille d’Etretat est creuse ! » Hoshino traduit cette phrase par J:72 L
T, ThVEDOZAFa Az () X, 925 (7 Va—RX) ThHholz, Cequi

« creuse »). Sa traduction est pédagogique, mais assez peu naturelle. Par contre, Hiraoka,
qui a toujours traduit sémantiquement les deux termes aiguille et creuse, n’a pas besoin
d’y ajouter d’explication. Il traduit simplement par = kL & O&EIXZE[{ 72 D72 |

T hVH D =dEtretat #15 = « rocher en forme d’aiguille » (cf. case 14) 1 227

= « creuse » (cf. case 5) D72 ! Horiguchi traduit de la méme maniére, mais comme il

n’a pas toujours été systématique, 1’effet de sa traduction est moins convaincant que celle
de Hiraoka.

Pour un traducteur ou un étudiant/traducteur, rechercher les occurrences d’un mot
dans un roman de 200 pages, ¢’est comme chercher une aiguille dans une botte de foin,
mais si ¢’est "ordinateur qui le fait, ’aiguille peut étre facilement retrouvée, ainsi que
ses correspondantes japonaises, disséminées dans tout le roman. La mise en
correspondance d’un fait de langue, qu’il soit lexical, grammatical ou encore thématique,
comme « aiguille creuse » avec ses traductions permet de mettre en évidence, de manicre
claire et systématique, les stratégies utilisées par les traducteurs pour les rendre en

japonais.

6 Conclusion

La traduction de textes littéraires a 1’université, qu’elle soit pratiquée sur une ceuvre
intégrale ou sur des extraits d’une méme ceuvre ou d’ceuvres différentes, est une
traduction empirique : tout doit étre traduit quel qu’en soit I’intérét ou la difficulté. Les
étudiants doivent s’adapter a cette contrainte, alors qu’en principe, ¢’est plutot le contenu
du cours qui devrait étre adapté a leur niveau. Cette traduction, souvent décontextualisée

et privée de toute référence a 1’intégralité de 1’ceuvre, privilégie une traduction littérale,
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qui ne prend pas en compte la littérarité du texte. Par conséquent, la traduction pratiquée
a 'université s’apparente plus a un simple exercice de version frangais/japonais qui
ressemble peu a la formation en traduction que 1’université devrait apporter aux étudiants.
Avant de faire traduire, il vaudrait mieux, dans un cours de « théorisation de la traduction,
c’est-a-dire de traductologie [commencer par une réflexion en observant] les productions
des professionnels, pour aller du produit a I’acte sous forme d’hypothéses concernant les
motivations et les choix qui ont pu présider aux productions des traducteurs. » (Ballard,
2007 : 176).

L’alignement informatique du texte original et de ses traductions permet d’isoler des
problemes précis de traduction, selon I'intérét et la difficulté qu’ils présentent pour les
¢étudiants. Le cours de théorisation de la traduction, basé sur 1’alignement des textes, est
concretement identifié, il s’agit de repérer, d’observer et d’étudier le rendu en japonais,
chez plusieurs traducteurs, de certains points qui posent des problémes récurrents de
traduction du frangais vers le japonais ou d’expressions qui ont un sens particulier dans
le texte original. Ce travail peut étre finalisé, le cas échéant, par la recherche de
traductions plus adéquates a la connotation exprimée dans le texte original, parce qu’en
général, « 'immense majorité des problémes de traduction relévent de la connotation,
telle qu’elle se situe au cceur de I’expérience littéraire. » (Citton, 2007 : 119).

Ce programme d’enseignement de la traduction basé sur I’observation de traductions
déja publiées aide a souligner les différents aspects de la traduction et a réfléchir sur ce

qu’est précisément le travail de traduction.
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(Stratégies d’apprentissage pour améliorer la prononciation du
francais)
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Résumé

61 étudiants ont été évalués puis répartis en deux groupes : les plus performants et les moins
performants en prononciation. Tous ont répondu a un questionnaire sur leurs stratégies de
prononciation. Une analyse comparative de leurs réponses a révélé que les plus performants ont
tendance a utiliser les stratégies « apprendre les régles phonétiques » et « s'évaluer soi-méme en
s'enregistrant ». Les moins performants, eux, utilisent la stratégie « substituer aux sons frangais
qui n’existent pas dans la langue japonaise les sons japonais les plus proches ». Ces derniers,

pour la plupart, n'utilisent pas la stratégie « parler avec le professeur en frangaisy.

61 NDFEADRENGEE S, 10 A\OBEERNTNZ O CIHMIiZ T 72468, 61 A
WL ENREE FAEED 2 70— 123 bivlz, — i CZ ORI 61 AL, BAizboME
STWLHEFEA NI T V=68 HEICHT 27 v — b ~DEEHITo7z, D[
B, ANTT V=T LI EAREE FATRE LIS CHl L7 R, ko> Z &V L
oo EAIREE, TRFICOVWTORAZMAL TS & THYOR G ZEE L THD
T 5] EWVWHIRARTTU—E LD EIMEIEAICH D, FARHE, THAREICZN
ERHIEEENWEE o TRETDEIICT DI EVI AN T TU—EHN D
MNRSHDH—FHT, BioDIFEAEN AL T T UAFETHET] LWI AN T TU—%
flfio TN Z Edbnodz,

Mots clés

Frangais, prononciation, stratégie d’apprentissage, analyse factorielle.

7T AR, T, FEANTTVU—, WFaHT
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Pratiques et concepts grammaticaux
du japonais langue étrangere ou maternelle et de I’anglais langue
étrangere en rapport avec le francais langue étrangére au Japon :
propositions pour une grammaire contextualisée du FLE

DELBARRE Franck

(Université des Ryiikyiis)

Résumé

Cet article donne un aper¢u de certaines pratiques grammaticales de la didactique du FLE
au Japon, par rapport a l’emploi du japonais langue maternelle et de [’anglais langue étrangére
comme langues de référence d’apprentissage du FLE chez les apprenants et enseignants, dans un
but de contextualisation de la grammaire du FLE. Face a des perspectives limitées de
contextualisation de la grammaire du FLE au niveau métalinguistique, dues a une terminologie
et des descriptions de la grammaire du FLE en japonais reprenant fidélement celles utilisées dans
la grammaire traditionnelle du frangais langue maternelle notamment, nous proposons quelques
pistes pour la contextualisation de la grammaire du FLE en contexte japonophone. Les
perceptions par les apprenants de la grammaire du FLE, les explications et le vocabulaire
métalinguistiques, la manuélisation, le recoupement avec le JLE/M peuvent ainsi amener a

considérer d’un autre point de vue la grammaire du FLE.

Would it be possible to better teach French as a foreign language (FFL) grammar by
considering the learners mother tongue and their exposure to another reference language such
as EFL ? This paper means to give a short account about some grammatical practices used in the
instruction of FFL in Japan. Given the fact that grammatical descriptions of FFL writtten in
Japanese faithfully imitate the ones used for the grammar of French as a first language, this
article shows the seemingly limited perspectives of contextualization of FFL grammar at the
metalinguistical level. There are other possibilities for the contextualization of FFL grammar in
a Japanese context though. This paper considers learner perceptions of FFL grammar and its
instruction, materials design, the comparison of FFL texts with JFL texts that will enable us to
see FFL grammar from another point of view. Implications will be discussed regarding the current

grammatical choices made by FFL textbooks and alternative ways to deal with them.
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1 Introduction

Les grammaires japonaises du FLE ne semblent pas comporter de description des
concepts grammaticaux du frangais autre que celle traditionnellement employée en FLM
et en FLE, les deux variantes étant intimement liées. On peut cependant tempérer cette
affirmation si, comme Hirashima (1999), on remarque d’une part que le métalangage du
FLE en japonais est aussi parfois emprunté a celui de 1’anglais langue étrangere (ALE)
en japonais, d’autre part, que les concepts grammaticaux relatifs a la description de la
langue japonaise par les grammairiens japonais eux-mémes s’averent partiellement
tributaires de concepts empruntés a la grammaire occidentale tout en sauvegardant
grandement des éléments conceptuels propres a la tradition grammaticale japonaise, en
raison des différences de structures grammaticales notamment.

11 semble ainsi qu’une contextualisation du métalangage de la grammaire du FLE est
difficile dans la mesure ou les grammaires du FLE publiées au Japon en japonais ne font
que reprendre la présentation, le discours et la terminologie grammaticaux du francais
langue maternelle, en fait simplement traduits en japonais, tout en recyclant
occasionnellement des concepts empruntés a I’ALE. Le méme probléme a été constaté en
tout ou partie par Rubio (2012), dans le contexte sinophone, et par Starosciak (2013),
dans le contexte polonophone, ce qui est sans doute di a la dimension universelle que
prennent les manuels de FLE publiés en France et ceux publiés localement qui imitent
majoritairement des modeles franco-frangais (Delbarre, 2012).

Avant de formuler des pistes possibles de contextualisation grammaticale du FLE,
nous ferons d’abord un bref tour d’horizon du métalangage grammatical commun aux
grammaires du FLE produites en France et au Japon d’une part, a ces derniéres et a celle
du japonais d’autre part, afin de mieux cerner la marge de manceuvre étroite pour une

contextualisation en ce domaine.

2 Un métalangage terminologique japonais en partie commun aux deux langues
Moriyama et al. (2011) donnent comme catégories grammaticales dans les
grammaires scolaires du japonais les termes donnés dans le schéma adapté en annexe.

Les familiers des grammaires du FLE rédigées en japonais remarqueront les termes
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communs utilisés pour décrire le frangais et le japonais en japonais (mis en gras). Mais il
ne s’agit ici que des catégories grammaticales. Le métalangage de la grammaire du
FLE/FLM et du JLE/JLM emploie bien d’autres termes en commun. Il convient aussi de
noter que les termes utilisés en commun dans ce tableau ne renvoient pas rigoureusement
aux mémes concepts grammaticaux dans les grammaires des deux langues et que le
japonais fait usage de termes différents de la grammaire frangaise (en japonais) pour
décrire des faits linguistiques qui ne se rencontrent a priori pas en frangais.

Il apparait aussi que les termes grammaticaux japonais utilisés pour décrire la
grammaire frangaise sont aussi communs, en trés grande partie, a ceux utilisés pour les
autres langues (indo-)européennes connues au Japon (anglais, allemand, etc.), méme s’il
existe des variations dues notamment aux différences grammaticales (déclinaison en
allemand par exemple). C’est justement d’abord a travers 1’apprentissage de I’anglais que
les apprenants japonais font connaissance avec le gros du métalangage du FLE a partir
du collége. Mais il serait erroné d’affirmer que les apprenants japonophones n’aient acces
au métalangage du JLM (et du FLE) qu’avec I’introduction de I’anglais dans leur scolarité.
Nous y revenons plus loin succinctement.

Il s’aveére en fait que ces termes employés pour décrire la grammaire du FLE sont le
plus souvent des traductions japonaises de concepts grammaticaux occidentaux,
notamment de 1’anglais (1’'usage de caractéres chinois pour écrire ces concepts ne signifie
pas qu’ils sont empruntés au chinois, les Japonais ayant pu développer leur propres mots
d’usage grammaticaux). Ainsi trouve-t-on dans tous les manuels de FLE (de grammaire
comme de conversation) les termes suivants : shiji-keiyoshi (adjectifs démonstratifs),
ninshoé-daimeishi (pronoms personnels), koyii-meishi (nom propre), kankei-daimeishi
(pronom relatif), ou le terme keiyoshi renvoie a la catégorie « adjectif » des langues
occidentales et daimeishi a « pronom » par exemple.

La présence de ces termes traduisant plus ou moins mot a mot les concepts
grammaticaux des langues (indo)-européennes impregne aussi les appellations des temps
et modes verbaux du FLE que nous reportons ici : chokusetsuhé (indicatif), setsuzokuhé
(subjonctif), meireihé (impératif), jokenho (conditionnel), genzaikei (présent), fukugo
kakokei (passé composé), zenkakokei (passé antérieur), hankakokei (imparfait), tanjun
miraikei (futur simple), zenmiraikei (futur antérieur), hankako (imparfait < mi-pass¢), etc.
D’autres notions du FLE ayant trait a la syntaxe font aussi usage de termes qui
appartiennent originellement a la linguistique occidentale: shusetsu (proposition

principale), jiizokusetsu (proposition subordonnée), shugo (sujet), mokutekigo / hogo
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(complément d’objet), etc.

II convient enfin de noter que les explications grammaticales reprennent
naturellement le discours de la grammaire traditionnelle et scolaire du frangais (Delbarre,
2012). Par exemple, I’explication de 1’emploi des temps, notamment celle concernant la
distinction d’emploi entre passé composé et imparfait, qui fait I’objet d’une attention
particuliére dans tous les manuels de FLE de niveau débutant au Japon, repose largement
sur le discours de la grammaire ordinaire du frangais bien connue des enseignants de FLE,
formés eux-mémes a 1’école du FLM et dont les formations en FLE ne parviennent pas a
se détacher, d’ou la persistance de ces descriptions dans les manuels de FLE, y compris
celles en japonais, comme le reléve Hirashima (1999). Ceci n’est d’ailleurs pas propre au
contexte d’enseignement japonais, comme 1’ont montré Starosciak (2013) dans le cas de
la Pologne et Rubio (2012) dans celui de la Chine.

On n’observe ainsi pas (ou fort peu) dans les descriptions (manuels) de la grammaire
du frangais en langue japonaise de description du frangais qui soit originale au contexte
d’enseignement japonophone (hormis le recours a la traduction des exemples en japonais
et le recours occasionnel au métalangage de I’ALE traduit en japonais'), et ce bien que
ces manuels de FLE publiés au Japon ces vingt a trente derniéres années s’adressent aux
apprenants japonophones?.

En fin de compte, nous constatons comme Rubio (2012 : 48) que, par exemple, « la
description du verbe échappe au domaine de la grammaire traditionnelle chinoise [ou
japonaise]. Dans les grammaires étrangéres publiées aujourd’hui en Chine [au Japon],
celle-ci se fait indépendamment de la langue chinoise [ou japonaise] et des classements
traditionnels : elle se rapproche des descriptions canoniques des langues cibles ». Or,
d’autres explications autres que canoniques et plus conformes pourraient sans doute étre
proposées. Starosciak (2013) en fait d’ailleurs une démonstration fort intéressante dans
le contexte polonophone, qui n’est pas sans similitude avec le contexte japonophone
¢étudié par Hirashima (1999).

Ainsi, quiconque consulte une grammaire du FLE publiée en France ou au Japon (en
japonais) aura grandement le sentiment de retrouver les mémes concepts traduits

simplement d’une langue a I’autre. Cela peut paraitre comme allant de soi, a vrai dire,

! Par exemple, on peut citer 'utilisation occasionnelle du terme pdfekuto (de 1’anglais « perfect ») pour
introduire le sens parfait du passé composé dans les manuels de FLE au Japon.

2 On ne peut toutefois pas écarter le fait que de telles descriptions aient historiquement existé par le passé
et aient ¢ét¢ abandonnées, comme le note Starosciak (2013) pour les manuels de FLE publiés en Pologne,
mais nos investigations ne se sont quasiment pas portées sur des publications d’avant les années 80.
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habitués que nous sommes a cette démarche grammaticale. Par contre, le métalangage du
frangais, méme traduit en japonais, n’est qu’en partie le méme que la terminologie
grammaticale pour décrire les faits linguistiques de la langue japonaise, et certains termes
communs aux deux langues désignent certaines catégories, par exemple, qui sont pourtant
bien différentes dans les deux langues. Ce modele linguistique occidental partiellement
approprié par la grammaire japonaise (et allié a sa propre terminologie grammaticale qui
n’a pas disparu), aujourd’hui mieux connu des apprenants grace a I’apprentissage de
I’anglais et du japonais langue maternelle trés tot dans la scolarité, est donc en partie
commun aux cultures grammaticales contemporaines des Japonais et des Occidentaux,
limitant d’autant les possibilités de contextualisation métalinguistique, et risquant de
multiplier les malentendus terminologiques chez les apprenants en raison des divergences
conceptuelles pour un méme terme. Et il n’échappe a personne non plus que la
comparaison de la grammaire du FLE avec 1’anglais est monnaie courante en cours tant
chez les enseignants que chez nos apprenants au Japon, ce qui peut constituer d’ailleurs
une forme de contextualisation en soi au moyen d’une L3, méme si elle nous semble
insidieuse en ce que nos apprenants (et parfois les enseignants) bien souvent loin de
maitriser 1’anglais peuvent étre induits en erreur en raison de 1’apparente proximité des
grammaires anglaise et francaise’.

Suite a ces quelques remarques, on ne peut ici que constater les difficultés pour une
contextualisation grammaticale du FLE dans le contexte japonophone, d’autant plus que
des malentendus sur les étiquettes grammaticales et par conséquent sur I’emploi des

formes peuvent survenir, comme nous allons le voir dans la partie suivante.

3 Un métalangage en partie commun mais insidieux

Contrairement a certaines croyances répandues parmi les enseignants francophones
natifs de FLE au Japon, les apprenants japonophones ne sont pas forcément ignorants du
métalangage et ne le sont pas non plus de la grammaire de leur propre langue (leurs
homologues frangais ne font pas vraiment mieux non plus). Moriyama et al. (2011)
soulignent que, puisque les dictionnaires de japonais (JLM) comportent du métalangage

se référant notamment aux catégories grammaticales, il est nécessaire aux enfants

3 Hirashima (1999 : 486) affirme cependant que I’anglais ne semble pas influencer 1’apprenant
japonophone quant a ’utilisation des temps en frangais. Nous faisons aussi ce constat quant a I’expression
de I’état en frangais d’aprés nos observations de classe. Cela n’empéche pas paradoxalement les apprenants
de faire d’eux-mémes la comparaison constante au moins au niveau conceptuel avec la grammaire de I’ALE
d’apres notre expérience de classe.
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japonais d’avoir connaissance de la grammaire scolaire (du JLM) en tant que culture
générale. Les enfants japonais apprennent donc les catégories grammaticales de leur
langue a I’école primaire (Takamizawa et al., 2004 : 46) et plus tard au college les termes
plus spécialisés dans la description morphologique des catégories grammaticales du
japonais, notamment le verbe. Les fonctions syntaxiques telles que compléments d’objet
et circonstanciels, épithéte ou attribut du sujet, etc. ne sont cependant pas abordées en
JLM ala maniere du FLM. Nous avons affaire ici  une autre culture grammaticale de L1
dont les enseignants du FLE francophones natifs (méme ceux qui parlent le japonais)
n’ont souvent pas connaissance, d’ou le malentendu récurrent des enseignants notamment
frangais a I’égard de 1’¢tat apparemment insuffisant des connaissances des apprenants
japonais quant & la grammaire de leur propre langue* et le métalangage du FLE. C’est
plutdt nous les enseignants frangais qui ne connaissons pas la culture grammaticale de
nos apprenants.

Il s’avére aussi que les apprenants japonophones du FLE ne savent pas a quoi le
métalangage du FLE (méme traduit en japonais) renvoie exactement dans la langue
étrangere étudiée, que la terminologie ressemble a celle utilisée pour leur langue
maternelle ou ’anglais ou qu’elle soit différente, en raison des facteurs soulignés ci-
dessus. Or, beaucoup d’ouvrages de FLE (grammaire ou manuel de communication)
emploient la terminologie grammaticale en la tenant pour acquise par les apprenants, sans
tenter d’expliquer en quoi leur utilisation différe du japonais ou surtout de 1’anglais,
fréquente et inévitable langue de référence d’apprentissage du francais chez nos
apprenants.

Ainsi, le tableau donné des catégories grammaticales montre bien qu’elles ne se
recoupent que partiellement en frangais et en japonais. Par exemple, le concept d’adjectif
est partagé en japonais entre au moins deux catégories rendues en francais par les termes
« adjectif » et « verbe-adjectif », ce dernier n’étant pas du tout équivalent a un adjectif
verbal en frangais. Il convient donc d’étre rigoureux quant aux étiquettes utilisées et a ce
qu’elles représentent dans leurs langues respectives. La catégorie « adjectif » en frangais
recouvre de plus la catégorie japonaise des rentaishi ou mots qualificatifs non autonomes,
traduction frangaise peu satisfaisante, et qui rassemble en japonais tout mot qualifiant un

nom a la mani¢re de l’adjectif épithéte en francais mais ne pouvant s’utiliser

4 N’oublions pas non plus que, culturellement, 1’apprenant japonophone, méme s’il a les connaissances
appropriées, n’en fera pas forcément état devant I’enseignant par réflexe culturel afin de ne pas se
démarquer des autres.
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prédicativement. La grammaire scolaire du japonais regroupe donc dans trois catégories
différentes ce qui est une seule catégorie en frangais. Cette catégorie en frangais posséde
en outre des propriétés qui ne sont pas connues de celles nommées keiyoshi et keiyo-doshi
en japonais, comme par exemple 1’exigence d’accord en genre et en nombre avec le nom.

Par ailleurs, la différence d’appartenance d’un terme a une catégorie grammaticale
dans les deux langues peut aussi avoir des conséquences sur I’apprentissage. Plusieurs
¢étudiants se demandaient ainsi pourquoi on peut dire « je leur montre mon appartement »
mais pas « je a mes amis montre mon appartement » d’une part et pourquoi on peut dire
« Je montre 2 mes amis mon appartement » mais pas « Je montre leur mon appartement »°
d’autre part : le fait qu’aux pronoms personnels frangais correspondent des noms en
japonais (la catégorie des pronoms personnels n’existe pas en japonais : on y utilise des
noms pour les exprimer) a entrainé cette erreur d’interprétation syntaxique sur la place de
ces compléments de catégories grammaticales différentes en frangais mais identiques en
japonais, d’autant plus qu’en anglais pronoms personnels compléments et syntagmes
nominaux compléments peuvent se placer tous deux en méme position apres le verbe,
favorisant peut-étre cette erreur de placement. En somme, seul le frangais fait une
distinction de position dans la phrase entre pronoms et noms compléments, du moins dans
ce cas. Les pronoms dans leur ensemble posent en fait de nombreux autres problémes a
nos apprenants.

Intéressons-nous aussi aux risques de ces étiquettes par rapport a I’anglais, langue
principale de référence d’apprentissage pour le FLE chez nos apprenants, ce qui n’aura
échappé a aucun enseignant officiant au Japon. Ainsi, il arrive que, comme nous 1’avons
observé dans nos classes, certains apprenants identifient au niveau conceptuel (pas
forcément pratique) passé composé et present perfect sur des bases morphologiques, ce

qui les induit a penser en grande partie a tort que ces temps peuvent avoir des emplois

> En japonais, grammaticalement, on peut dire en effet: « Watashi wa (je) karera ni (2 eux) apato
(appartement) no (de) naka (intérieur) wo (objet direct) misete iru (montre) », de méme que « Watashi wa
tomodachi ni [a amis] apato no naka wo misete iru». On peut aussi changer la place de ces deux
compléments d’attribution en les mettant devant le verbe : « Watashi wa apato no naka wo karera ni misete
iru » de méme que « Watashi wa apato no naka wo tomodachi ni misete iru ». Ce qui correspond au pronom
personnel « leur » en japonais, a savoir « karera ni », n’est que peu lié au verbe quant a sa position dans la
phrase, a la différence du francais. Le terme « karera » se comporte ainsi comme un nom syntaxiquement
en japonais et non comme un pronom personnel complément a la frangaise. Notons que I’anglais est plus
proche du japonais dans ce cas précis, méme si la préposition « to » devient nécessaire selon la position du
complément d’attribution alors que la particule (joshi) casuelle « ni » (complément d’attribution ici) du
japonais est toujours présente en toute position dans la phrase : « I am showing my friends my appartment
//'Tam showing them my appartment », aussi bien que « I am showing my appartment to my friends // I am
showing my appartment to them ».
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équivalents (mais connaissent-ils bien 1’emploi de cette forme anglaise aussi ?). Nos
enquétes aupres d’enseignants du FLE attestent que les enseignants recourent souvent
eux-mémes a la comparaison avec ’anglais pour désambiguiser certains points délicats,
par exemple ’utilisation des adjectifs possessifs de la troisiéme personne du singulier, du
fait que les apprenants identifient souvent a tort systématiquement son a his et sa a her.
Cette association avec I’anglais est d’autant plus facile que 4is correspond toujours a kare
no, et her a kanojo no en japonais (mais le japonais n’utilise pas ces expressions aussi
fréquemment que 1’anglais ou le frangais car le japonais n’exprime pas le possesseur si le
contexte est clair). Cependant, ici, ce n’est pas la terminologie méme qui est en cause,
mais la perception erronée de 1’étudiant quant a I’emploi de son et sa par rapport a his et
her en anglais. On observe aussi de nombreux étudiants imitant la syntaxe anglaise : « I
want you to + infinitif » pour rendre « je veux que tu + subjonctif »%, et ce a tous niveaux.
Nos quelques enquétes et observations de classe dévoilent que la comparaison avec
I’anglais se fait aussi chez les enseignants et les apprenants a propos de I’emploi des
articles et des prépositions, inexistants en japonais.

Nous ne multiplierons pas davantage les exemples. Soulignons juste que de telles
différences de natures fonctionnelle et catégorielle dans le métalangage entre les langues
en présence dans 1univers linguistique de I’apprenant ne sont sans doute pas sans poser
probléme aux apprenants dans 1’utilisation du métalangage du FLE, car les termes
japonais utilisés pour rendre compte de la grammaire du FLE, bien que souvent communs
a ceux utilisés en grammaire du JLM et de I’anglais, ne recouvrent pas les mémes réalités
linguistiques, ce dont apprenants et parfois enseignants ne sont pas suffisamment
conscients. La contextualisation doit donc aussi prendre en compte certains malentendus
grammaticaux éventuels opérés entre L1 et L2 (comme le fait Kalmbach (2011) pour les
déterminants), voire entre L2 et L3 en particulier si L3 occupe une place importante dans

I’univers métalinguistique de 1’apprenant ou de 1’enseignant.

4 Quelles possibilités pour une grammaire contextualisée du FLE ?
4.1 La contextualisation du vocabulaire métalinguistique

Dans une grammaire contextualisée du FLE, nous avons au moins trois options quant
a la maniere de contextualiser la grammaire du FLE terminologiquement.

On peut simplement faire le choix de laisser tomber tout métalangage jugé trop

¢ Nombreux sont les apprenants qui disent « Je te veux venir » ou « Je veux te venir ».
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technique ou abstrait, et préférer insister sur le sens et I’emploi des formes grammaticales
sans les étiqueter précisément a 1’imitation de la grammaire du JLE” (et du JLM). Mais
cette démarche a ses limites : si le japonais, par sa simplicit¢ morphologique, permet
d’identifier les formes grammaticales par une étiquette « syllabisée » fort pratique, en
évitant I’'usage d’un terme grammatical abstrait, il nous semble beaucoup plus difficile de
désigner les formes du frangais de manic¢re aussi simple. En effet, quelle forme
représentative choisir pour désigner le présent de I’indicatif par exemple face a la
multiplicité des paradigmes des temps verbaux dans cette langue ? Peut-on désigner
simplement la forme du féminin en tant que forme en —e du nom alors que cette
terminaison est loin d’étre généralisée pour marquer le féminin en frangais et que cette
terminaison peut désigner bien autre chose (c’est par exemple la terminaison du verbe
aux premiere et troisieme personnes du singulier du présent des verbes du premier groupe
a D’indicatif et au subjonctif), alors aussi que tous les noms et adjectifs terminés par —e
sont loin d’étre du féminin. Utiliser ce procédé se révele souvent inapplicable, de notre
point de vue, en grammaire du FLE.

La seconde option a laquelle nous sommes favorable, d’autant plus que notre public
est adulte et scolarisé, consiste au contraire a expliquer davantage la terminologie
métalinguistique, et mettre en évidence a quoi elle peut se rapporter en japonais (et en
anglais ?), L1 des apprenants japonophones, et dans la langue cible®. Cette exigence de
clarification du métalangage du FLE se justifie en ce que ce dernier n’est en rien commun
a toutes les langues (il differe méme dans les langues voisines du frangais et en premier
lieu I’anglais) ; et de méme que, en France, un éléve n’apprend pas au préalable le sens
que ce métalangage partiellement commun peut avoir en grammaire japonaise ou anglaise,
il est naturel que les apprenants japonophones du FLE n’en sache pas grand chose en
retour, y compris apres avoir étudié ’anglais plusieurs années. Exiger que nos apprenants
du FLE connaissent d’entrée le métalangage du FLE, ou plutot ce qu’il désigne, releve
d’un certain ethnocentrisme grammatical face a [’autre culture grammaticale des

apprenants.

7 La grammaire du JLE (et aussi du JLM) utilise des étiquettes qui reflétent plus la phonologie
morphologique de I’item grammatical que sa fonction grammaticale dans certains cas. Ainsi y utilise-t-on
souvent des expressions comme « forme en —ru » plutét que forme conclusive du verbe, « forme en —
ta » plutdt que forme accomplie (ou passée selon les grammaires) du verbe, « forme en —te iru », etc.
L’absence de variation morphologique en personne rend ces formes invariables, ce qui permet cet étiquetage
mnémotechnique fort pratique en JLE.

8 Drailleurs, la grammaire du JLE se garde bien d’abandonner toute référence au métalangage de la
grammaire scolaire du JLM.
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On peut aussi avoir intérét a adapter le métalangage en proposant, pourquoi pas, des
étiquettes autres que celles inspirées de la tradition grammaticale de la L1. Ainsi, par
exemple, dans sa grammaire frangaise pour étudiants finnophones, Kalmbach (2011)
nomme « article indéfini massif », 1’article partitif au singulier?. Hirashima (1999)
propose d’adopter le terme « parfait » pour le passé composé afin de corriger la vision
qu’en ont les apprenants et de tirer avantage de leur familiarité avec le métalangage de
I’ALE (mais nous avons souligné le risque de confusion pour les apprenants entre passé
composé et present perfect précédemment).

Mais une des limites de cette entreprise de contextualisation grammaticale du FLE
réside dans le fait que la description grammaticale des langues est aussi en constant débat,
pas seulement parce que la langue elle-méme évolue, mais aussi parce que les concepts
linguistiques fluctuent. Le manuel En grammaire (Hosogai et al., 2008), par exemple,
témoigne d’une certaine instabilité¢ dans le vocabulaire métalinguistique : le concept de
kankeisetsu (traduction fidéle de proposition relative) y est nommé keiyoshisetsu
(proposition adjectivale)!®. C’est a partir de cette constatation que nous proposons une
approche contextualisante de la grammaire du FLE qui ne soit pas uniquement tributaire
de I’évolution de la description des langues respectives et qui se fonde sur d’autres aspects
de la L1 des apprenants comme nous ’avons développé (2013) et comme nous le
rappelons ci-dessous briévement, méme si la contextualisation de la grammaire ne peut
que bénéficier de telles évolutions des savoirs savants. Cet autre moyen d’éviter 1’écueil
de I’évolution permanente du métalangage reviendrait a fonder une grammaire
contextualisée du FLE sur les représentations que s’en font les apprenants eux-mémes
(leurs intuitions épilinguistiques), les régles qu’ils appliquent eux-mémes, ou croient
appliquer, et leur écart d’avec la réalité de I’emploi dans L1, comme le préconise Beacco
(2010) et comme I’ont fait Starosciak (2013) et Hirashima (1999) quant aux emplois des
temps passés du frangais en contextes polonophone et japonophone, indépendamment de
la terminologie et des explications métalinguistiques canoniques employées pour décrire
la L2,

® Pour lui, I’article partitif pluriel « des » n’est que le pluriel de I’article indéfini.

10 Le JLM et le JLE parlent de meishi-shiishokusetsu (proposition complément du nom).

" Starosciak (2013) comme Hirashima (1999) remarquent, par exemple, 1’association abusive de
I’imperfectif passé en polonais et de la forme —te ita en japonais a I’imparfait francais d’une part, et celle
du perfectif passé polonais et de la forme en —ta japonaise au passé composé frangais, notamment dans les
phrases comprenant un complément de durée, généralement incompatibles avec 1’imparfait en francais.
Ainsi, les apprenants japonophones disent le plus souvent « Je regardais la télévision une heure » au lieu
de « J’ai regardé¢ la télévision une heure », ce que la grammaire japonaise permet avec la forme durative en
—te ita : « watashi wa ichijikan terebi wo mite ita ».
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4.2 Contextualisation des manuels et curricula du FLE

Il est un autre point ou la contextualisation de la grammaire peut ainsi opérer
autrement et de maniére moins abrupte et plus abordable. Parmi les types de
contextualisations définis par Coste (2007), on trouve les ouvertures pédagogiques et
méthodologiques, ce qui inclut évidemment la grammaire. Par grammaire, on n’entend
pas seulement I’objet « grammaire » sous la forme des régles de grammaire comme on le
comprend trop souvent, mais aussi la maniere dont on la présente. « Présenter » suggére
autant la contextualisation du métalangage, comme on 1’a vu ci-dessus, que le point de
vue pédagogique grammatical lui-méme, reflété a travers le curriculum d’apprentissage
et prenant en compte la L1 des apprenants et sa maniere d’exprimer, syntaxiquement
notamment, des concepts relevant a la fois des formes grammaticales elles-mémes de la
L1 et de son expressivité (ses moyens d’expression aux niveaux morphologiques,
syntaxiques, lexicaux, idiomatiques, etc.).

En effet, il apparait que bon nombre de manuels et de curricula institutionnels fondent
leurs contenus et progressions d’apprentissage soit sur la progression grammaticale elle-
méme (le nom et I’article, I’adjectif, le présent de I’indicatif, etc.), soit sur les thémes dits
communicatifs ou fonctionnels, mais méme cette seconde approche repose aussi sur des
contenus grammaticaux plus ou moins prédéfinis et/ou implicites.

Or, il existe de nombreux champs non exploités au niveau des curricula pour
présenter la grammaire du FLE avec un autre regard sur le francais, un regard proprement
étranger. Le regard maternel est en effet encore trop présent en FLE, y compris
paradoxalement chez les auteurs de manuels japonais de FLE, ce qui témoigne de
I’attachement 4 la tradition grammaticale francaise au Japon méme'? (et en France). C’est
que ces manuels ne retiennent que le point de vue franco-frangais sur la langue francaise,
négligeant d’exploiter pour le mieux la L1 de nos apprenants, malgré leurs auteurs
japonais.

S’inspirer de la syntaxe de la L1 pour présenter la grammaire frangaise au plus pres
est pourtant 1’une des options disponibles pour la contextualisation du FLE. Les savoirs

d’expertise, chers a Beacco (2010) mais jusqu’ici bien ignorés des acteurs du FLE au

12 Et pourtant, bien que cela ne se refléte presque pas dans nos enquétes menées auprés des enseignants de
FLE au Japon (ou dans les manuélisations actuelles) sur leurs pratiques grammaticales en raison du
caractére fortement convenu et traditionnel de leurs réponses, il ne fait pas de doute que nombre
d’enseignants recourent en cours a des approches contextualisantes reposant aussi sur la L1 ou une L3
(I’anglais) de leurs apprenants et leurs connaissances métalinguistiques. Mais il semble exister un écart
(psychologique ? institutionnel ? éthique ? commercial ?) entre ce qui peut se faire en classe et ce qui doit
se faire au niveau des publications grammaticales.

70



DELBARRE Franck

niveau des publications et de ’offre grammaticale, fournissent un matériel pourtant
adéquat pour expliquer la grammaire frangaise a partir de la L1 des apprenants et
remodeler le curriculum des items grammaticaux dans la progression d’apprentissage'®.
Malheureusement ces savoirs d’expertises sont peu connus car ils relévent souvent des
pratiques de classe et ne donnent pas lieu a une manuélisation, les maisons d’édition ayant
aussi une part de responsabilité en cela. Nous ne reprendrons pas davantage ce que nous
avons déja longuement exposé dans un article précédent (Delbarre, 2013). Nous préférons
attirer I’attention sur les aménagements concrets qu’une contextualisation grammaticale
du FLE a partir de la L1 (le japonais) de nos apprenants permettrait.

A cet effet, nous avons observé quelques manuels de JLE publiés au Japon et en
France, de niveau débutant, en un seul ou plusieurs volumes, afin de renforcer les
propositions que nous avons faites antérieurement, notamment quant aux choix des items
grammaticaux a introduire ou a aborder différemment d’actuellement (Delbarre, 2013).
Le mérite de 1’observation des manuels de JLE est de mettre en lumiére quels sont les
fonctions syntaxiques et les items grammaticaux basiques indispensables a I’expression
en japonais, en nous fondant sur ce matériel linguistique et didactique de base du JLE.
Cette observation met ainsi en avant leur caractére essentiel pour un japonophone dans la
communication quotidienne, et il va de soi que 1’apprenant japonophone du FLE veut
savoir exprimer adéquatement dans la langue cible ce qu’il utilise quotidiennement dans
sa langue maternelle. Les opportunités de contextualisation grammaticale sont ici trés
importantes.

Voici des exemples concrets de ce qui est négligé en FLE et mériterait une plus
grande attention dans les manuels et grammaires du FLE, que ce soit au Japon ou en
France' :

- L’étude du JLE focalise sa pédagogie sur la structure des phrases (qu’elles soient
simple ou complexe), mettant en avant 1’emploi des joshi (particules casuelles
postposées accompagnant le nom ou groupe nominal), qui ont souvent une fonction
proche (mais pas identique) de celle des prépositions frangaises.

- Notons que I’effacement des joshi devant la copule en japonais est souvent source

d’oubli des prépositions en frangais chez nos apprenants (ce qui leur pose bien des

13 On peut ainsi séparer expression de I’état (étre + participe passé) du passif et introduire cette premiére
au niveau débutant, les formes —te iru et —te aru exprimant 1’état résultatif étant apprises trés tot en JLE car
elles constituent une expression basique et essentielle de la communication en JLM.

14 N’oublions pas que la contextualisation vise au final ’amélioration de I’offre grammaticale des manuels
publiés en France aussi.
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problémes, souvent ignorés des enseignants, en particulier des non-japonophones).
La phrase nominale et ses avatars (prédicats nominaux, adjectivaux, adverbiaux)
mériteraient ainsi une plus grande attention.

- La distinction entre verbes transitifs et intransitifs, opportune pour I’expression
de I’état en frangais et pour une pédagogie lexicalisée du verbe pronominal qui ne
soit pas fondée sur le pronom dit réfléchi comme actuellement, est justement abordée
en JLE de maniére plut6t grammaticale (valence du verbe), ce qui correspond a notre
approche du verbe pronominal du point de vue de la syntaxe japonaise (le pronom
réfléchi a souvent une fonction détransitivisante correspondant au caractere
intransitif de 1’équivalent lexical du verbe pronominal frangais en japonais, par
exemple : se casser / kowareru, face a casser / kowasu).

- D’expression de ’état est bien présente au niveau débutant en JLE alors qu’elle
est constamment absente des manuels de FLE d’un point de vue grammatical, y
compris de niveau non débutant, malgré la récurrence de son emploi, notamment les
structures passives dites tronquées y compris au présent de 1’indicatif (Blanche-
Benveniste,1984 et 2000). Le paralléle entre verbes intransitifs japonais et verbes
pronominaux frangais se révele judicieux pour une pédagogie de I’expression de
I’état au niveau débutant, sans attendre le chapitre sur le passif (exemples dans
Delbarre, 2012).

- D’importance linguistique et culturelle des auxiliaires bénéfactifs en japonais
pourrait servir a introduire les pronoms personnels compléments indirects. On peut
comparer par exemple : Otésan wa ningyd wo katte kureta / Papa m’a acheté une
poupée.

- L’existence de niveaux de politesse en japonais se traduisant par des formes
verbales distinctes des formes verbales en absence de politesse pourrait permettre
d’introduire la fonction parfois dite de politesse du conditionnel présent, de
I’imparfait et de leurs homologues composés. Comparer : .... oshiete_itadakemasen
(desho) ka / Pourriez-vous me dire.... face a ...oshiete kudasai / Dites-moi...s.v.p.

- La maniére d’aborder I’aspect en japonais peut fournir des suggestions pour
I’emploi des temps verbaux en proposition principale comme en subordonnée'’, ou
les temps en subordonnée ne sont abordés que sous ’angle de la concordance des

temps en FLE, encore que cela soit souvent relégué a un niveau moyen ou supérieur.

5 D’autant plus que les emplois des temps en francais différent de ceux de I’anglais, langue
d’apprentissage de référence de nos apprenants.

72



DELBARRE Franck

La maniere d’introduire ces notions grammaticales dans la grammaire contextualisée
du FLE demeure sans doute arbitraire en 1’absence d’études portant sur I’acquisition des
items grammaticaux propre aux apprenants japonophones, mais leur seule introduction
serait déja en soi un progres pour les grammaires du FLE et permettrait aux enseignants
non japonophones et a nos apprenants japonophones de disposer de nouveaux outils
manuélisés.

On nous dira certainement que tout n’est pas transposable fidélement du japonais au
frangais pour des raisons évidentes (différences morpho-syntaxiques, usages, etc.). Cela
va bien slr de soi, par contre cela n’empéche aucunement une transposition au plus
proche de la grammaire du FLE par rapport a la la L1 tant dans les ouvrages de grammaire
eux-mémes que dans les manuels dits de conversation. Il ne s’agit donc pas de tout
transposer, mais de contextualiser / adapter la grammaire du FLE aux besoins langagiers
de nos apprenants a partir de ce que 1’on peut prévoir par rapport a la syntaxe japonaise
la plus courante, et en tenant compte de la dimension métalinguistique de chacune des

langues en présence.

5 Conclusion

A Pinstar de la pensée grammaticale japonaise qui a su évoluer et s’adapter & d’autres
pensées grammaticales venues de I’étranger a travers les siécles, ne serait-il pas possible
de proposer une autre vision de la grammaire frangaise qui soit contextualisée en vue d’en
faciliter ’apprentissage par les apprenants appartenant a d’autres traditions
grammaticales, quand bien méme ces derniéres s’en seraient aujourd’hui rapprochées ?
Une telle taiche, méme si elle repose sur des descriptions savantes de L1 et L2, doit aussi
prendre en compte entre autres les savoirs d’expertise des enseignants et les intuitions
¢épilinguistiques des apprenants par rapport a leur L1 et ce qu’ils percoivent du francais,
y compris peut-étre par rapport a la grammaire de I’ ALE dans notre contexte. Par ailleurs,
on peut raisonnablement penser que les apprenants japonophones éprouvent le besoin de
savoir exprimer au plus vite dans leur apprentissage des langues étrangéres les éléments
grammaticaux indispensables a I’expression quotidienne et mis en valeur en JLE, possible
source de contextualisation grammaticale du FLE, car ces ¢léments le sont aussi
naturellement en JLM. Cette entreprise de contextualisation de la grammaire du FLE,
dont le mérite se situe justement dans la prise en compte d’autres univers linguistiques
portés par les langues des apprenants, se coule d’ailleurs parfaitement dans I’approche

plurilingue et pluriculturelle de I’enseignement du FLE.
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Annexe
jutsugo | -u de owaru doshi
ninaru | (se finit par—u) | (verbe)
katsuyo (role de [— s
ga aru prédicat) | 7' de owaru keiyoshi
(se fléchit) (se finit par —i) (a('i]eﬂctlf:) '
-da de owaru keiyd-doshi
(se finit par —da) | (verbe-adjectif)
shugo ni naru = | meishi
(r6le de sujet) (nom)
renyd shtshoku | fukushi
ni naru (adverbe)
jiritsugo (qualifie les
tango | (mot catégories autres
(mot) ayant une que l.e nom) —
existence rentai rentaishi
lexicale katsuyo g nai shiishokugo ni | (mot qualificatif
propre) (sans flexion) naru (mot | non autonome)
qualificatif
dépendant)
setsuzokugo ni | setsuzokushi
naru (r6le de | (conjonction)
conjonction)
dokuritsugo  ni | kanddshi
naru (mot (interjection )
indépendant)
katsuyo ga aru jodoshi
fuzokugo (se fléchit) (auxiliaire =
(mot sans suffixes verbaux )
existence
lexicale joshi (particules
propre) katsuyé ga nai casuelles ou de fin

(sans flexion)

de phrase, etc.)

Catégories grammaticales du japonais langue maternelle
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Une approche sémantique des temps en FLE : enjeux théoriques et
pédagogiques

RENOUD Loic

(Université Aichi)

Résumé

Dans cet article, on traite la question de [’enseignement des temps en francais langue
étrangere sur des plans théorique et pédagogique. Pour décrire les temps, on réunit des éléments
théoriques issus de la grammaire cognitive de Langacker (2013), mais aussi de la linguistique
frangaise, en particulier de Gosselin (2005) sur les relations entre temps, aspect et mode.
L hypothese avance que la saisie aspective réalisée par le verbe prédiqué temporalise et modalise
le proces évoqué, de la facon choisie par [’énonciateur pour convoyer le sens voulu. Cette
hypothése est représentée schématiquement sous la forme d’une matrice de renditions des temps
de l'indicatif. On analyse ensuite un corpus constitué de la présentation du passé composé et de
l'imparfait dans deux manuels de grammaire au niveau initial. On vérifie que tous les emplois et
exemples donnés se rapportent aux propriétés constitutives des renditions. A partir de la, on
réfléchit dans une derniére partie a l'intérét d’une approche par renditions des temps pour

l’enseignement du francais au Japon, en particulier a [ 'université.

This article deals with the issue of the teaching of tenses in French as a foreign language,
from a theoretical and a pedagogical perspective. To describe the French tense system, different
theoretical elements are brought together, taken from Langacker's cognitive grammar (2013) as
well as from French linguistics, in particular Gosselin's study on the relations between time,
aspect and modality (2005). The hypothesis claims that the aspective seizure realized by the
predicated verb temporalizes and modalizes the process which is evocated, in the way chosen by
the speaker to convey the intended meaning. This hypothesis is shown in a diagram of a matrix
displaying the basic construals for French indicative tenses. Then a corpus composed of
presentations of the passé composé and the imparfait in two textbooks for beginners is analyzed.
It is demonstrated that all the usages and examples that are given match the constituent properties
of the construals. Given these findings, a final section discusses the interest of a construal-based

approach for tenses for French teaching in Japan, especially at university.
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Mots clés
Temps en frangais, grammaire, rendition, didactique de langue étrangere.

French tenses, grammar, construal, foreign language pedagogy.

1 Introduction

Est-ce qu’on boit le café ou du café ? Prendre ['apéritif, boire le café, le champagne,
la goutte, etc., sont des expressions qu’Achard dit « socialement conventionnalisées »
(2008 : 442). Le défini « le » fait sens par rapport a des pratiques sociales en y renvoyant.
Cependant, dans les manuels de francais langue étrangere cités par cet auteur, le choix de
I’article n’est pas corrélé a la situation de communication mais au verbe : j ‘aime le café
mais je bois du café tous les matins. A 1’apprenant, ce choix apparaitra comme une
propriété du systéme linguistique. Or c’est toujours 1’énonciateur qui est a I’origine de la
structuration de 1’énoncé, et qui veut montrer des choses et des actions de la fagon qu’il
a choisie, avec les outils de la langue de I’échange. La linguistique cognitive appelle
rendition (construal)' la fagon dont la structure des parties et de I’ensemble de I’énoncé
montre son contenu conceptuel. Pour expliquer cette notion, Langacker (2013 : 55)
recourt a une métaphore, « ou le contenu est comparé a une scéne et la rendition a une
facon particuliere de la voir ». Ainsi, entre on boit le café et on boit du café, la différence
de rendition ne se comprend pas sans replacer les énoncés dans leur contexte, avec parmi
les possibilités pour le premier énoncé une référence partagée a une pratique sociale (on
invite a boire le café aussi pour le plaisir de la conversation).

Dans cet article, on veut traiter la question des temps en frangais en s’inspirant de
I’approche d’Achard pour les articles. Ainsi, dans la section suivante, on se propose de
montrer la logique d’ensemble des temps en francais sous la forme d’une matrice de
renditions. Une troisiéme section analyse les présentations de I’imparfait et du passé
compos¢ dans deux manuels a partir de ces renditions. Ces deux temps sont intéressants
parce qu’ils posent le probléme du choix énonciatif. Comme on utilise des schémas, on a
choisi deux manuels de niveau débutant qui ont la particularité d’y recourir aussi. L’un
est universaliste, 1’autre pour le public japonais. On veut montrer que les exemples,
explications et traductions des temps renvoient aux propriétés constitutives des renditions.

Dans une derniére section, on discute de I’intérét qu’aurait une approche sémantique des

! Le terme construal est parfois traduit par interprétation, qui nous semble beaucoup trop largement utilisé.
Frangois (2005 : 21) propose élaboration. Or ce terme peut comporter 1’idée d’étape, absente de construal.
Ainsi introduit-on un néologisme, rendition, comme synonyme d’interprétation.
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temps, ou seraient exploitées leurs renditions, spécifiquement pour le contexte de

I’enseignement du francais dans les universités au Japon.

2 Matrice de renditions pour les temps de I’indicatif en francais
2.1 Perspective sur le langage

La notion de rendition oblige a considérer les liens entre le langage et la perception
parce qu’elle renvoie a «la fagon particuliere » de voir une scéne — cf. ci-dessus la
métaphore de Langacker. On aborde donc nécessairement le contexte physique du
langage, c’est-a-dire le corps et son environnement. Cependant on n’envisage pas le
langage comme une faculté innée, logée dans quelque endroit du cerveau. On se place
plutdt dans une perspective vygotskienne : les symboles linguistiques sont internalisés, et
on peut y recourir pour orienter notre activité cognitive, ainsi que pour partager du sens
(Vygotski, 1997 (1934)). On utilise les formes linguistiques, comme du reste les gestes
(McNeill, 2005), pour évoquer et modifier du sens pour soi ou dans 1’échange (Barsalou,
2008). En d’autres termes, en communiquant on cherche a structurer nos énoncés selon
les renditions souhaitées. Dans sa langue, on est familiarisé tres tot avec les différentes
associations structurations/renditions. Pour Tomasello (2003 : 53), I’apprentissage de sa
propre langue concerne la correspondance entre d’une part le choix et I’agencement des
formes dans 1’énoncé et d’autre part « la perspective humaine » qui y est « incarnée
(embodied) ». Ensuite, d’aprés 1’auteur, la capacité de choisir consciemment entre
différentes renditions simultanément disponibles est mutuellement reconnue entre les
usagers d’une méme langue. Mais dans une autre langue ? Il y a certes des équivalences
possibles (que ’on exploite en classe de langue), mais les renditions d’une langue
demeurent particulieres a cette langue. C’est le cas des temps en frangais. Pour disposer
d’une vue d’ensemble sur les temps (a la facon de Vigner, 2004 : 76), on définit une
matrice a partir de laquelle déterminer la rendition des temps (2.4 ci-dessous). Avant cela,
on montrera comment les catégories grammaticales de temps, mode et aspect contribuent
a la rendition d’un verbe conjugué. Ici, on fera converger des points de vue théoriques
différents mais qui nous semblent compatibles, du fait que les nuances portées par ces
catégories y sont, dans chacun, envisagées au plan sémantique.
2.2 Temporalisation, coupure modale et sens temporel

Langacker (2013) considére les catégories du nom et du verbe comme se rapportant,

a priori dans toutes les langues, respectivement a une chose, fit-elle abstraite, et a une
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action, c’est-a-dire a 1’évolution d’un procés? dans le temps, fit-il statique. Le verbe
conjugué’ rend temporellement le contenu conceptuel de I’infinitif. Tandis que 1’infinitif
parcourt les composants du proces « de fagcon sommaire » (« in summary fashion »), le
verbe conjugué les montre « successivement » (« sequentially ») (Langacker, 2013 : 117
et sq.) Le verbe conjugué attire donc I’attention sur une évolution dans le temps.

Par ailleurs, Gosselin (2005) démontre qu’il découle de la temporalisation une
coupure modale entre le possible et I’irrévocable a la borne initiale du proces évoqué. Ce
partage entre un futur qui semble ouvert sur le possible et un passé qui apparait unique
est le propre de notre perception du moment présent. Or d’apres Gosselin (2005 : 102),
les temps permettent de reproduire cet effet a une autre époque : la saisie du proces
«reprodui[t] les propriétés modales du présent mais en les déplacant ». Pour le sens
temporel que les temps expriment conventionnellement entre le moment de la saisie m
choisi par I’énonciateur et une origine 0 repérée par rapport a I’événement représenté, on
notera m <— () pour I’antériorité, m = 0 pour la simultanéité et 0 — m pour la postériorité.
2.3 Les saisies aspectives

Comme Bergstrém (1997), qui analyse I’influence des distinctions aspectives® sur
I’acquisition des temps en frangais langue étrangere, on emprunte a Both-Diez (1985) la
proposition de combiner les valeurs aspectives perfective/imperfective et
d’accompli/d’accomplissement’, pour, notamment, distinguer les valeurs du PC® et du
PS. On considére que le verbe prédiqué opere deux types de saisie aspective -
imperfective et perfective - sur ’infinitif sans participe passé (faire) ou avec (avoir fait),
le participe passé exprimant la fin d’un processus temporel (Langacker, 2013 : 155). Cela
fait quatre renditions de base, a partir desquelles on peut décliner et caractériser la
rendition particuliére des temps tout en conservant une logique d’ensemble. On définira

comme suit les propriétés des renditions de base :

- la saisie imperfective du procés n’en intégre pas les bornes. Il en découle deux
propriétés : cette saisie est sécante (Pottier, 2001 : 95 et sq.), par exemple :

- Tu faisais quoi hier a 11h ? - Je jouais au tennis.

Suivant ’usage, on regroupe état et événement dans la catégorie du proces.

Ou, d’une fagon plus générale, le verbe prédiqué.

Aspectif ou aspectuel.

Terme utilisé par Vigner (2004), préféré a inaccompli.

PR : présent ; PC : passé composé ; FP : futur proche ; PP : passé proche ; FS et FA : futurs simple et
antérieur ; IMP et PQP : imparfait et plus-que-parfait; PS et PA: passés simple et antérieur; CP:
conditionnel présent.

2
3
4
5
6
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Elle est aussi homogéne (Langacker, 2013 : 155 et sq.), par exemple dans
I’expression de I’habitude :
Dans le temps, je jouais beaucoup au tennis, mais...
- la saisie perfective du proces en intégre les bornes. Elle est globale :
- Tu as fait quoi hier ? — J’ai joué au tennis.

Elle est aussi hétérogeéne. En effet, il n’y a pas que du procés qui est saisi — si on peut
dire —, il y a aussi les bornes. Exemple d’emploi :

- Dans le temps, j'ai beaucoup joué au tennis, mais...

En somme, le contenu conceptuel du procés (jouer au tennis) est montré invariant en
saisie imperfective et variant en saisie perfective. Les principaux temps de I’indicatif
seront décrits par renditions plus bas (4.3).

2.4 Matrice pour les renditions des temps

L’hypotheése construite a partir de ces éléments avance que la saisie aspective réalisée
par le verbe prédiqué temporalise et modalise le proceés. On montre dans un tableau
(fig. 1) comment la saisie opére sur le contenu de [infinitif, seul (valeur
d’accomplissement) ou avec le participe passé (accompli). A la premiére ligne, les deux
segments paralleles représentent le contenu conceptuel du proces non temporalisé. Dans
la colonne de droite, le rectangle blanc représente le participe passé, qui marque comme
on I’a noté la fin d’un processus temporel. Dans la figure, on représente ensuite les
différentes saisies par une sorte de projecteur sur le proces. La coupure modale
irrévocable/possible est représentée par la limite de la zone grisée (irrévocable) et de la

zone blanche (possible)’.

7 La schématisation, inspirée de Pottier (2001) et Langacker (2013), est en perspective. C’est un moyen
d’inclure toutes les informations de temps/aspect/mode. Par exemple, si on représente le FP et le FS, on
voit immédiatement que 1’infinitif du FP se trouve dans le possible mais le verbe au FS dans I’irrévocable,
ce a quoi correspondent les différents emplois des deux temps (Gosselin (2005 : 92) ; Derible (2010) pour
des enjeux pédagogiques).
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accomplissement accompli

—— q ____________
non .
temporalisé e

saisie
imperfective

saisie /"]P'
perfective ‘ A

Figure 1 : Matrice des renditions des temps en frangais

3 Analyse de contenus didactiques

Les deux manuels de niveau débutant, 1’un universaliste, Grammaire progressive du
frangais. Niveau débutant (Grégoire, 1997), — abrégée dorénavant GP —, et I’autre pour
le public japonais, Moi, je... Manuel de grammaire (Miki et al., 2012) — MJ —, du corpus
ont la particularit¢ de proposer des schémas et des illustrations pour seconder
I’explication des temps. On s’y intéresse dans la mesure ou les illustrations fournissent
aux apprenants une idée intuitive des renditions. Aprés la présentation des contenus
(3.1), notre objectif n’est pas de repérer d’éventuelles approximations, mais de montrer
que les explications, exemples et traductions (pour M.J) pour le PC et I’'IMP se rapportent
a leurs renditions (3.2). L’analyse elle-méme servira d’appui pour défendre ensuite
I’intérét d’une approche pédagogique plus générale des temps (PC, IMP et autres temps
de I’indicatif), ou ’organisation de leurs emplois autour de renditions de base et aussi
entre eux soit explicitée pour les apprenants. La dernicre section fera I’esquisse d’une

telle approche pour le contexte japonais (4).
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3.1 Les contenus
3.1.1 Grammaire progressive du francais. Niveau débutant

Dans I’illustration p. 110, le PC est présenté avec la valeur d’accompli du présent.
On fait comparer : « Elle mange une pomme » a « Elle a mangé une pomme » (fig. 2).
Juste en-dessous de [I’illustration, le PC est présenté comme accompli du passé.
L’explication est accompagnée d’exemples : « On utilise le passé composé pour raconter
des actions et des événements passés :

En 1995, j’ai gagné au Loto.

L’année derniére, j’ai acheté une voiture.

Hier, il a neigé. »

Enfin, les conjugaisons de « manger » au PR et au PC sont mises en colonnes cote-
a-cote, précédées de « Aujourd’hui » et « Hier » : « Aujourd’hui : / je mange / tu manges,

etc.) et « Hier : / j’ai mangé, etc.) » (souligné dans le manuel)

Elle mange
une pomme.

Elle a mangé
une pomme.

Figure 2 : Grammaire progressive du frangais. Niveau débutant, p. 110

P. 118, I'IMP est aussi présenté par rapport au présent dans une illustration (fig. 3).
A gauche, on lit : « Maintenant : je suis gros, / j’ai une voiture, / jhabite a Paris. » et &
droite : « Avant, j’étais mince, / j’avais un vélo, / j’habitais a Gap. » Dessous, une
explication avec des exemples similaires indique que « L’imparfait exprime des habitudes

passées ».
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Maintenant : Avant:
je suis gros,

j'ai une voiture,
j’habite a Paris.

j'étais mince,
j'avais un vélo,
j’habitais a Gap.

Figure 3 : Grammaire progressive du frangais. Niveau débutant, p. 118

Enfin p. 122, une synthése est offerte sous la forme d’un schéma regroupant I’'IMP,
le PC, le PR, le FP et le FS (fig. 4). Une opposition représentée dans le schéma est
expliquée : « Les temps simples expriment des habitudes, des situations : / Maintenant :
J’habite a Osaka, je suis étudiant, j'ai une moto. / Avant : J habitais a Kobe, j’étais
lycéen, j’avais un vélo. | Plus tard : J habiterai a Tokyo, je serai diplomate, j aurai une
Volvo. » mais : « Le passé composé et le futur proche expriment des événements, des
changements : / En 1995 : J’ai déménagé, je suis allé a Paris. / Le mois prochain : Je vais
déménager. Je vais aller a Bruxelles. » Le manuel souligne aussi que « Le passé composé
raconte une succession d’événements : / I/ est arrivé. (Apres) il a pris un taxi. (Apres) il
est allé a I’hotel. » Les numéros « 1, 2, 3 » figurent sous chaque PC pour montrer la
succession. Quant a I’IMP, il « décrit une situation, sans changement de temps : Quand
il est arrivé, il pleuvait. Il était fatigué. C’était la nuit. » Le numéro « 1 » figure sous les
trois IMP.

PASSE COMPOSE FUTUR PROCHE
IMPARFAIT PRESENT FUTUR SIMPLE
Avant, j'habitais Maintenant, j'habite Plus tard, j'habiterai
a Kobeé. a Osaka a Tokyo.
En 1995, Bientot,
Jj'ai déménagé Jje vais déménager.

Figure 4 : Grammaire progressive du frangais. Niveau débutant, p. 122

83



Une approche sémantique des temps en FLE : enjeux théoriques et pédagogiques

3.1.2 Moi, je... Manuel de grammaire

Alors que la GP propose différents points de langue comme entrées, M.J est construit
en dix-huit legons. PC et IMP sont réunis lecon 11 (p. 52) dans un petit récit : « /. Ce
matin, je me suis réveillée un peu plus tard que d’habitude. 2. Jai pris un taxi. 3. Mais il
y avait beaucoup de circulation, et 4. je suis arrivée en retard a la gare. 5. Mon train
était déja parti. » Un schéma représente 1’ordre des actions sur une fléche du temps
orientée vers un point symbolisant le présent (fig. 5). Les actions sont représentées par
des photos : 1’énonciatrice qui dort (1), le toit d’un taxi (2), un embouteillage (3), une

gare (4) et un train quittant la gare (5).

@ Ce matin, je me suis réveillée un peu plus tard que d'habitude.
@ Jai pris un taxi

@ Mais il y avait beaucoup de circulation, et

@ je suis arrivée en retard 4 la gare.

® Mon train était déja parti

BEOLRBERE
T RRBEORTA
ELTRT.
> RE
) &
I BECLIETEP
- Gj‘\— B BIoLTLERT.
HEUDOBEODL INTIOY—IC - RTE
WREELL, ®OFELL. RISEBNTOER L.

BEOHBHRDS
BTELEHODE
TEBEETT .

Figure 5 : Moi, je... Manuel de grammaire, p. 54

Trois encadrés dans le schéma a droite donnent (en japonais) une définition des
temps : 'IMP « montre un événement du passé comme une situation ou une action
continue », le PC indique « une action réalisée ou quelque chose survenu dans le passé »
et le PQP « se réfere a un passé situé antérieurement a un point donné dans le passé ».

En dessous du schéma, des « exemples de phrases fréquentes au passé composé et a
I’imparfait » récapitulent les principaux emplois expliqués. Les exemples sont également

traduits :
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passé composé imparfait
- une action réalisée ou quelque chose - arriére-plan — circonstances
survenu dans le passé ex. : Hier, il pleuvait.
ex. : Hier je suis allé au cinéma. - habitude dans le passé
- une action réalisée pendant une certaine ex. : Avant, j’allais souvent au cinéma.
durée dans le passé - commentaire suivant la structure « C’était +
ex. : J’ai fait du piano pendant dix ans. adjectif »
- expériences : ce qu'on a déja fait / n’a ex. : Hier, j’ai vu Star Wars. C’était bien.

jamais fait

ex. : Je suis déja allé en France.

Je ne suis jamais allé aux Etats-Unis.

- accompli : une action accomplie dans le
présent

ex. : Tu as mangé ?

Tu n’as pas mang¢ ?

3.1.2 Analyse par renditions des différents emplois du PC et de 'IMP

Les emplois présentés dans les deux manuels constituent une liste assez
représentative des principaux usages du PC et de ’IMP enseignés au niveau initial. On
montrera maintenant que les explications, les exemples et, dans MJ, les traductions pour
les deux temps se rapportent a leurs renditions.
3.1.2.1 PC

- parfait du présent

On appellera PC présent le PC exprimant I’accompli du présent. On a deux exemples

dans le corpus : « Elle a mangé une pomme. » (GP, voir fig. 2) et « Tu as mangé ? / Tu
n’as pas mangé ? » (MJ). Le premier (fig. 2) compare les saisies imperfectives de
I’accomplissement et de 1I’accompli — comme représentées dans la matrice des renditions
(fig. 1) — au moment de 1’énonciation. Le PC présent montre une partie homogene de
I’état de la réalité évoquée telle qu’elle est affectée par le résultat d’un procés accompli.
En japonais, on utilise, surtout au négatif, la forme ze-iru (voir la traduction de « Tun’as
pas mangé ? » dans MJ). Notre schématisation du PC présent (fig. 7) est voisine du
schéma que propose Lionnet (2006) pour 1’aspect résultatif exprimé avec te-iru (fig. 6).

Ce n’est pas un hasard: les deux schémas tentent de représenter des propriétés

comparables.
N v
l état résulltant l
A

Figure 6 : aspect résultatif avec te-iru (Lionnet, 2006)
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- expression de I’expérience

Le présent dans « Je suis déja allé en France » (cf. corpus) nous parait distinct de
celui dans, par exemple, Je suis a la gare. L’expression de I’expérience avec
« déja/jamais » saisirait globalement, au moment m (ici m = 0) la réalité évoquée telle
qu’elle est affectée par un proceés accompli. Le procés constitue I’expérience en question,
par exemple aller en France. Cependant, il semble que I’aspect lexical d’étre exerce une
forte influence sur la rendition en lui donnant le trait d’invariance. En effet, a m <0, on
utilisera I'IMP, dont ce trait est une propriété principale.

- PC a valeur de PS

Le corpus indique que le PC passé évoque « une action réalisée ou quelque chose
survenu dans le passé » et qu’« on utilise le passé composé pour raconter des actions et
des événements passés », mais ne dit rien du lien entre PC présent et passé. Pourtant,
I’analyse de leurs renditions et I’évolution de leur usage (sur plusieurs siécles) montrent
comment le PC passé dérive du PC présent. Le PC présent est un temps couplé avec la
perception au moment de 1’énonciation (Gosselin, 2005 : 211), comme le present perfect
en anglais. Mais le PC passé déplace la coupure modale dans le passé. 1l apparait avec
cette valeur deés le francais moderne (XVle siécle), et est généralisé au début du
XX¢siécle (Judge, 2002 : 142). Le passage d’une valeur a ’autre est expliqué par
I’emploi du marqueur de I’accompli comme marqueur de temps (Engels, 2002 : 2). Avec
le PC passé, de Both-Diez (1985 : 11) remarque : « Ce n’est plus ’auxiliaire au PR qui
domine, comme dans le cas du PC discursif [PC présent], mais le participe passé. » Ainsi
pour le PC présent, la valeur aspective est portée par I’auxiliaire. Mais pour le PC passé,

le participe passé s’autonomise comme marqueur de temps (fig. 7).

Figure 7 : Du PC présent au PC passé : I’accompli comme marqueur de temps

C’est le participe du PC passé qui est temporalisé. Ses bornes délimitent en effet une

« action réalisée pendant une certaine durée dans le pass¢ » (M.J). Aussi, avec le PC passé,
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la coupure modale est déplacée dans 1’époque passée a la fin du processus temporel que
le participe évoque (Gosselin, 2005 : 91). On montre bien que par la méme forme que le
PC présent, le PC passé saisit globalement, résultat compris, un proces accompli dans le
passé®.

3.1.2.2 IMP

- habitude dans le passé

Bien mis en évidence dans le corpus, le sens d’habitude passée vient d une opération
sur le contenu conceptuel, répété de nombreuses fois puis fusionné en un « macro-
proces » (Tournadre, 2004). Ensuite a m <« (0, le verbe conjugué en saisit une partie
homogeéne. En japonais, cette propriété correspond a la valeur itérative de te-iru (Lionnet,
2006), forme mise au passé dans MJ pour traduire « Avant, j’allais souvent au cinéma. »

- circonstances

Les deux manuels indiquent d’autres emplois de I’'IMP, complémentaires avec le PC
passé, ¢’est-a-dire qui exploitent la différence imperfective/perfective. L’IMP décrit une
«situation, sans changement de temps» (GP), fait voir I’«arriére-plan, [les]
circonstances », et sert pour un « commentaire » sur une action passée (MJ). L’ invariance
dans le temps est un effet de la saisie homogene. L’emploi « en arriére-plan » exploite
aussi la visée sécante, car I'IMP est propice a servir de repere temporel pour une action
bornée. Elle montre le contenu verbal invariant, comme une photo devant laquelle se
calerait la borne finale de 1’autre proces au PC passé. Mais la saisie sécante marque aussi
la coupure modale, en séparant irrévocable et possible. La fin du proces en saisie
imperfective est encore dans le possible (cf. fig. 1). Ainsi, le procés au PC passé, toujours
dans I’irrévocable, comble I’attente suscitée. Quant a I’IMP dans le commentaire, il est
vraiment ce présent dans le passé qui permet de retourner au milieu de I’événement. Enfin,
le mot de qualité au passé qui traduit « C’était bien » exprime lexicalement I’homogénéité.

Notons ici que ces emplois (circonstances, commentaires, arriére-plan) sont parfois
difficiles a distinguer. D’autres mots de 1’énoncé contribuent a leur donner telle ou telle
valeur. C’est le cas de « beaucoup », dans « Mais il y avait beaucoup de circulation »
(MJ).

- I’antériorité par rapport a m

Si on se réfere a la matrice des renditions, le PQP dans « Le train était déja parti »

saisit 2 un moment m du passé une portion homogene de la réalité telle qu’elle est aprés

8 C’est, en la matiére, une des différences avec I’anglais a souligner dans nos contextes d’enseignement.
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que le proces partir est accompli. Le repére m coincide avec la borne finale du procés
arriver a la gare. La traduction comporte la forme te-shimau, qui peut exprimer
« implicitement divers sentiments du locuteur face a 1’achévement du proces »
(Shimamori, 2001 : 111). Dans la phrase, « déja » exprime aussi le sentiment, ici, de
contrariété. Enfin, la forme te-shimau est elle-méme développée avec te-iru (au passé),
qui marque I’homogénéité de 1’état de la réalité évoquée entre le début du proces et le
moment de la saisie (Lionnet, 2006). La traduction a bien cherché, il nous semble, a
rendre une propriété fondamentale de I’IMP, a savoir I’homogénéité de la partie du procés
saisi.
3.1.2.3 Conclusion de I’analyse

L’analyse a montré que les exemples, les explications et, dans MJ, les traductions
pouvaient étre rapportés aux renditions de I’'IMP et des PC présent et passé. En d’autres
termes, les différents emplois déclinent les renditions des temps. Dans une perspective
pédagogique, on se propose maintenant d’exploiter cette hypothése (cf. aussi section 2)
systématiquement, c’est-a-dire pour les principaux temps de l’indicatif. En effet,
puisqu’elle montre leur organisation cohérente a partir de renditions de base, est-ce
qu’une approche sémantique des temps aurait un intérét pour 1’apprentissage ? Dans la
section suivante, on pose cette question pour le contexte de I’enseignement du frangais

au Japon, en particulier a I’université.

4 Quel serait I’intérét d’une approche sémantique des temps dans le contexte
japonais ?
4. 1 Quelques spécificités du contexte

La problématique de la contextualisation de I’enseignement du frangais au Japon a
pris un relief particulier aprés qu’ont été importées les approches communicative et dans
une moindre mesure actionnelle. La forme traditionnelle d’enseignement, jusque-la
orientée vers la lecture, s’est trouvée remise en cause (Sagaz, 2011) mais se maintient
essentiellement inchangée (Chevalier, 2008). Ainsi au Japon, le paysage méthodologique
est aujourd’hui marqué par la coexistence de deux courants dominants, 1’un d’inspiration
communicativiste, [’autre traditionnel (grammaire-traduction) (Sagaz, 2011).
Typiquement, les deux cours hebdomadaires, de communication et de grammaire, a
I’université en premiere année — ou les ¢tudiants commencent le frangais et sont les plus
nombreux — sont souvent assurés par, respectivement, un(e) professeur(e) natif (native)

et un(e) professeur(e) japonais(e).
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Si en effet deux courants coexistent — qui ne sont certes pas étanches : on peut
travailler la grammaire en contexte, et faire de la grammaire dans le cours de
communication —, il semble pourtant qu’une méme conception de la grammaire y soit
partagée. Dans son travail de contextualisation de la grammaire du frangais au Japon,
Delbarre (2011, 2013) montre en effet que les manuels contextualisés (bilingues) tout
comme les manuels universalistes (monolingues) sont congus a partir d’une conception
traditionnelle de la grammaire. Les notions s’y succedent suivant le degré croissant de
leur difficulté supposée (Beacco, 2010 : 39) mais pas selon les différences des systemes
linguistiques en contact (Delbarre, 2013).

Avec ces spécificités, ce contexte nous semble favorable a une approche sémantique
de la grammaire. On considérera pour illustration une approche par renditions des temps
ou :

- on puisse sensibiliser a «la perspective humaine incarnée dans 1’énoncé »
(Tomasello, 2003 : 53), c’est-a-dire ancrer I’énoncé dans son contexte ;

- les formes cibles soient décrites rigoureusement a partir de leur sens contextuel
suivant ce qu’elles font percevoir a I’interlocuteur (en d’autres termes en expliquant leurs
renditions) ;

- les formes cibles soient décrites en « réseaux sémantiques » (Tyler, 2012)°, sur un
support didactique qui indique les emplois stabilisés périphériques autour d’un sens
central ;

- on puisse favoriser la comparaison des langues (frangais/japonais et
frangais/anglais) ;

- on mette a disposition des moyens pour une activité métalinguistique efficace.

Ci-dessous, on aborde le premier de ces points, qui concerne non seulement la vision
de la grammaire mais aussi la conception du langage (4.2). Puis on traitera des autres, en
esquissant une approche par renditions pour les temps (4.3).

4.2 Retrouver la « perspective humaine incarnée » dans I’énoncé

Le premier point se rapporte a la conception du langage sous-jacente a une approche
par renditions. La faculté spécifiquement humaine d’attention conjointe sur des objets
dans I’environnement physique ou représentés dans le discours est, d’aprés Tomasello

(2003), le cadre nécessaire a I’acquisition du langage. Les choix entre les différentes

° Les catégories conceptuelles d’une langue tiennent 4 la fois de I’universel et du culturel. La linguistique
cognitive consideére que les unités linguistiques (lexémes, morphémes, méme constructions syntaxiques)
s’y organisent, liées entre elles et autour d’un sens central (Tyler, 2012 : 45).
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relations énoncés/renditions disponibles jouent alors un réle particulier dans la maitrise
progressive de sa langue puis des langues additionnelles (voir ci-dessus 2.1). Pourtant, en
didactique de langue étrangere, I’importance du choix fait par 1’énonciateur pour
structurer son énoncé est rarement soulignée. Est-ce parce qu’il est tenu pour acquis que
la grammaire définit des régles valables hors contexte ? Ou parce qu’il est préférable de
restreindre les possibilités de choix pour réduire la difficulté réelle ou supposée de
I’apprentissage ? Quoi qu’il en soit, la structure de 1’énoncé est plutot présentée a
I’apprenant comme une propriété du systéme linguistique et non le résultat d’un choix,
méme d’un choix que ’usage a stabilisé (Achard, 2008).

Rejetant une vision prescriptive de 1’enseignement grammatical, Beacco (2010 : 164)
rapporte cette notion de choix a celle de stratégie : 1’« idéologie du ce qu il faut dire aurait
avantage, passées les premicres structurations, a céder la place a celle de stratégies, c’est-
a-dire de choix effectués en fonction des significations que I’on souhaite voir pergues »
(italique dans I’original). Dans le méme ordre d’idée, de Salins (1996 : 157) estime que
les apprenants comprendraient mieux le PC et I'IMP si on leur expliquait qu’il y a deux
saisies possibles du proces au passé. Mais pour 1’apprenant comment s’exercer au choix
énonciatif ? Beacco (2010 : 52-4) montre pourquoi des exercices grammaticaux fermés
ne le permettent pas. Par exemple, « Mettez au temps convenable / 1. Demain, il
(pleuvoir). » dans une séquence sur le FS ne permet pas a I’apprenant de voir la rendition
propre au FS. En effet, le PR et le FP sont également disponibles. A I’opposé, note Beacco,
des exercices avec trop de choix possibles ne permettent pas d’établir des relations de
sens. Finalement, il est nécessaire de mettre I’apprenant en position de s’appuyer sur le
contexte et de retrouver la « perspective humaine incarnée » dans 1’énoncé : « Complétez
ces échanges par une question ou une réponse avec le verbe lire / 1. - Vous

? /- Non, seulement les journaux sportifs. 2. - Alors, Sébastien ! Ce nouveau
chapitre d’histoire ? - Euh, monsieur, je parce que euh... » (Beacco, 2010 :
53).

4.3 Présentation grammaticale des temps et exploitation pédagogique

Dans I’analyse en renditions qu’on a faite du corpus (section 3), on a montré que les
régles, exemples et traductions se rapportaient aux propriétés constitutives des renditions.
Au préalable, on avait schématisé les renditions en cherchant également a représenter ces

propriétés. En attendant de montrer que des apprenants japonophones de francais utilisent
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aussi ces propriétés pour choisir le temps dans des taches de production'?, il nous semble
qu’une approche par renditions permet de compléter la présentation grammaticale des
temps dans les supports didactiques, et de développer la compréhension de chacun des
temps, mais aussi, progressivement, des différents systémes qu’ils forment autour d’un
temps pivot (Judge, 2002).

Concernant la présentation grammaticale tout d’abord, on montrerait la parenté de
certaines formes dans des réseaux sémantiques avec au centre la rendition de base, et
fléchés vers la périphérie les emplois conventionnels dérivés (avec schémas, traduction(s)
en japonais / en anglais pour faire prendre conscience de 1’éloignement / la proximité
linguistique). On résume ce support ci-apres, sans schémas ni traductions, que chacun

peut faire a sa guise :

saisie homogene, m = o' PR + infinitif (dont FPIZ) Je pars faire les courses.

Je vais voir.

PR déictique Je suis a la gare, la.

PP Je viens d’arriver.

étre au PR + participe passé La porte est fermée.

PC présent J'ai fait du café. Tu en veux ?
saisie hétérogene, m = 0 PR statut social, habitudes, définitions, proverbes

L’eau bout a 100°C.

PC présent Je suis déja allé en France.
étre au PR + participe passé]3 Ces voitures sont fabriquées par
Toyota.
saisie hétérogéne, m <— 0 (PC présent —) PC passé14 Je suis arrivé a 12h.

PC pass¢ — passé surcompos¢  J'ai eu beaucoup joué.

PS (récit écrit, inusité a 1’oral) il sortit sans bruit du salon.

10" Recherche que nous menons parallélement.

" Voila les temps d’un régime discursif que Gosselin appelle « temps de la présentation » : ils sont couplés
a la perception (2005 : 211). On n’abordera pas le PR narratif, qui varierait, comme le FS et le CP, sous
I’effet de la télicite du contexte : en contexte télique la saisie est globale, sécante en contexte atélique s’il y
aun repere circonstanciel ponctuel mais globale s’il n’y en a pas (voir Gosselin (2005 : 209) pour le détail).
12 Daspect que Gosselin appelle prospectif (2005 : 36).

13 Le japonais marquerait la différence de rendition alors qu’en frangais étre + participe passé la masque.
L’expression de 1’¢état est largement traitée par Delbarre (2011, 2013).

14 Cf. ci-dessus : 3.1.2.1 PC a valeur de PS
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PS — PA Une fois qu'il eut tout effacé,
saisie homogeéne, m < 0 IMP passé révolu Quand j avais... (mais je n’ai
plus)

passé révolu — hypothése15

Si j’avais... (mais je n’ai pas)
virtuel'® Un peu plus, et je le ratais !

1l y avait un bon match ce soir !

IMP arriére-plan Le public hurlait.

IMP — PQP On avait tout préparé, et puis...

effet de perspective Sur le corner, Cagapa plagait sa
téte a coté.

politesse17 Je voulais vous demander...

saisie hétérogeéne, m — 0 PR J'arrive demain.
FS Je serai de retour vers 13h.
FS — FA J'aurai terminé a 12h.

On n’inclut pas le CP, qui varie comme le FS (voir note 11). Enfin, on n’a pas parlé
de la concordance des temps. Cependant, pour le niveau initial, il s’agit de faciliter la
compréhension de distinctions portées par les renditions, mais aussi de montrer quand le
choix est possible ce qu’il implique sur le plan sémantique. Pour cela, le schéma de la
rendition, qui doit refléter a la fois la « perspective humaine » sur le proces et les
propriétés du temps dans tel énoncé, nous semble étre un moyen mnémotechnique adapté.

Ensuite, sur le plan pédagogique, de tels supports pourraient étre propices a I’activité
métalinguistique. Dans un travail en bindme, comme sur un exercice du type de celui
donné en exemple par Beacco (4.2) et adapté a leur niveau, les apprenants peuvent se
consulter dans leur langue en ayant inféré les circonstances du dialogue, et en commentant
avec leurs mots les schémas, emplois et traductions de leur support pour choisir le temps

qui convient. Aussi, une approche par renditions permettrait de souligner I’importance du

15 Cf. Gosselin (2005 : 158 et sq.)

16 On regroupe I’emploi dit d’imminence contrecarrée avec cet autre ou 0 est déplacé virtuellement aprés
le proces pour le montrer, avec I'IMP, révolu.

"7 Voir Tyler (2012 : 50) : par une métaphore ICI EST MAINTENANT - LA EST UN AUTRE MOMENT,
le passage au passé implique un moindre contréle et une distance physique laissant une marge de manceuvre
a I’interlocuteur pour accepter ou refuser.
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choix que I’énonciateur opere sur I’énoncé. En ce sens, Achard (2008 : 442) estime que
¢’est un moyen de favoriser la créativité. Ainsi dans le cours de grammaire au Japon, ou
les temps sont souvent abordés hors contexte et plutot formellement, la sensibilisation a
leurs renditions encouragerait un travail de traduction plus approfondi, en s’appuyant
aussi sur le travail entre pairs (méme si ce n’est pas 1’'usage le plus courant dans ces cours).
Quant au cours de communication, la perspective linguistique qu’on a choisie pour
décrire les temps fournit une conception du langage basée sur sa fonction communicative
(Tyler, 2012 : 13 et sq.). Cependant, elle ne sacrifie pas la maitrise des outils linguistiques
a Iimpératif de « faire communiquer » les apprenants, ce a quoi semblent parfois se
réduire les méthodologies communicativistes importées en contexte japonais (Sagaz,

2011). Elle viserait plut6t a mieux faire comprendre pour mieux faire apprendre.

5 Conclusion

Dans cet article, on a voulu traiter des enjeux théoriques et pédagogiques d’une
approche sémantique des temps, avant de réfléchir a son intérét dans le contexte de
I’enseignement du frangais au Japon, plus particuliérement a 1’université. Dans notre
cadre théorique, on a laissé de coté de nombreux points, notamment la question du
repérage temporel (le repére qu’on a appelé 0 est I’¢lément saillant dans 1’environnement
de la situation de communication ou de 1’univers représenté, voir Gosselin (2005 : 143))
et les interrelations entre aspects lexical et grammatical. Cependant, on a voulu donner
une vue d’ensemble sur les principaux temps de I’indicatif en les définissant a partir de
leurs renditions, notion empruntée a la linguistique cognitive. On a élaboré une matrice
des renditions de base suivant I’hypothése que le proces est temporalisé et modalisé par
la saisie qu’opére le verbe prédiqué. Les temps pour lesquels le moment de visée sur le
proceés n’est pas le moment du discours reproduisent en fait la coupure modale
irrévocable/possible du présent. Par ailleurs, les schémas qu’on a proposés sont censés
représenter a la fois la « perspective humaine incarnée dans 1’énoncé » (Tomasello, 2003)
donnée sur I’action et aussi les propriétés des temps du frangais. Dans une seconde partie,
on a montré que les exemples, régles, et traductions du corpus se rapportent aux propriétés
constitutives des renditions.

Sur le plan pédagogique, on a réfléchi a I’intérét d’une approche par renditions pour
les temps dans le contexte japonais, a I’université en particulier. On a voulu montrer que
I’approche permettrait de compléter la présentation grammaticale des temps. Les schémas

n’en sont pas l’apanage (voir le corpus) mais peuvent faire office de tertium
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comparationis, tout en respectant les particularités du frangais, pour créer des supports
adaptés aux activités réflexives sur le choix des temps. Aussi, des supports trilingues
(avec I’anglais) peuvent accompagner les taches de traduction. Cependant, pour étre
sémantique, I’approche ne sacrifie pas pour autant I’exactitude formelle. Finalement, elle
ne dispense pas d’adapter la progression aux particularités du systéme linguistique source
(pour des propositions en contexte japonais, voir Delbarre (2013)). Mais elle permettrait
de présenter dans leur logique d’ensemble les temps du frangais comme des outils

faconnés par ’'usage vivant de la langue.
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