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CHILDREN’S WORD CREATION AND SPEECH DEVELOPMENT
Svitlana Luparenko

Abstract

This article reveals the essence of children’s word creation (a process of creating new
words by a child on the basis of lexical, grammar and phonetic material of a certain
language). The stages of children’s word creation during preschool childhood are
characterized. The specific features of children’s word creation are determined (children can
change the name or letters of certain things, and due to this changing some functions of the
things can be shown; children can change both a word, and a word combination). The role of
word creation in the process of children’s speech development is revealed too.

Keywords: child, word creation, speech development, word changeling.

The process of a person’s speech formation is particularly intensive
during childhood. That is caused by the fact that children have a flexible
mind and their cognitive processes are under active formation. So, it is in
childhood when the active development of speech occurs. A child begins to
watch the surrounding world and remember its peculiarities from the first
days of his/her life. He/She tries to repeat the sounds after his/her parents,
imitates different sounds of the world, etc. All these things influence
children’s speech formation. It is a wonderful fact that children remember
different sounds at a very early age without pronouncing them, but they can
still remember and pronounce them even some years later. For example, we
have observed a girl who at the age of 3-6 months listened to some poems
about animals (recited by her mother) where the sounds made by different
animals were pronounced; when the girl was 6 months old, her mother
stopped reciting these poems about animals and recited the others. A year
later, when this girl learnt to pronounce the sounds made by animals (meow,
woof, etc.), she could easily pronounce them even without listening to them
and repeating (for instance, when she was asked what sound a duck makes,
she said quack, but her parents and relatives told that nobody had taught
her to pronounce this sound and the girl had not seen a duck before). The
thing is that the girl could straight away only pronounce the animal sounds
which she had heard in the poem, but she could not immediately pronounce
new animal sounds which she had not heard before.

Everything children hear during their childhood is remembered and it
influences their speech development. Children’s language acquisition
assumes joint activities of auricular and speech motor analyzers. Acoustic
images of speech which are imprinted in their memory become the basis of
sound reproduction. Comparing the pronounciation of sounds with people’s
speech patterns, children improve their pronunciation and achieve its
complete coincidence with adults’ pronunciation. Besides, at first, children
master the sounds which are easy for them to pronounce.
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However, pronouncing new words and learning to speak, children can
change words. It is caused by the peculiarities of the formation of their
speech organs, special exercises done by them with the help of their parents,
teachers and the environment, adaptation of the words according to
children’s possibilities, similarities in sounds of different words, etc. Due to
this fact, new words, made by children, appear, and sometimes they are
considered to be difficult to understand by adults. In this case, it is necessary
to remember that children can make up their own meanings when they
create new words. Children’s word creation is a process of creating new
words by a child on the basis of lexical, grammar and phonetic material of a
certain language (often children’s mother tongue).

Children’s word creation is one of the specific elements of children’s
subculturet. It means children’s creation and use of words changelings,
neologisms and etymology.

A well-known Russian children’s writer K. Chukovskiy, who investigated
children’s word creation and described it in some of his children’s books,
considered that due to free experiments with sound enfolding, which lead to
the creation of many new words (they are often comic), a child optimally
masters the system of speech norms that has been formed historically. The
writer himself created a new concept — a word changeling that means a
word which names a wrong state of affairs, some impossible thing. In
K. Chukovskiy’s opinion, some of children’s neologisms can become
attainment of some Slavic dialect, as they show speech traditions of adults’
world very accurately?.

These words changelings have some specific features. Firstly, children
can change the name of a certain thing (changing some letters), but due to
this changing some functions of the thing can be shown. Children can add
wrong endings to the words or combine some words in one. Using different
prefixes, suffixes and endings in new words often matches the language
laws and is grammatically right — only combinations are unexpected. That
underlines children’s fine sense of language. Child’s ability to do it indicates
the formation of inter-word connection in his/her mind and the beginning
of emerging word creation paradigm. That is a good start of the process of
children’s construction of lexical units. Secondly, children can change not
only the word, but a word combination — they do it to learn about the
surrounding world, to doubt its common understanding and to be sure of
their own knowledge about the world. For instance, children can tell that
roses can grow in birch-trees, or when it rains grapes (not water drops) fall
down. Some of these word changelings are even written in folk humour
culture (buffoonery, carnival, etc.) and they were specially created and saved
for children’s entertaining (Foma rides a hen and Timoshka rides a cat).

It is important to note that in the Western and Eastern European culture
word changelings were a great means of children’s expansion of
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consciousness, development of their creative abilities. Listening to the word
changelings and creating their own changelings, children become aware of
their knowledge about nature and the purposes of various things.

The peak of word creation activity can be observed when a child is 3-7
years old. At the age of 3 visual-imaginative thinking emerges and begins to
develop intensively. Moreover, at this age children understand some
regularities of morphemic structure of words. The level of a child’s thinking
enables him/her to create new words on the basis of fairly difficult
processes of analysis and synthesis.

In preschool childhood the character of children’s speech development
undergoes certain changes: independent creative speaking-thinking activity
takes place instead of imitation. In his/her word creation a child creates new
words which he/Zshe has never heard. However, a child’s communication
with adults is still very important for his/her speech development, as adults’
speech becomes the object of analysis and the material in which he/she can
see the ways of word creation that are used most often.

Thus, we can describe the character of the development of children’s
word creation system. At first, words are the descriptive designation of a
certain situation. Then, synthesis is added to analysis of different objects. At
last, analysis goes deep into consciousness, and a new word appears as the
only designation of a certain subject or phenomenon. By the end of
preschool childhood a child’s vocabulary increases and the need in new
words and word creation gradually fades away.

The Russian scientist V. Kudryavtsev asserted that the phenomenon of
changeling goes beyond literature and speech formation; a unique mental
mechanism of children’s entering the human world and awareness of
culture is in this phenomenon. These word changelings can have not only a
verbal form, but also an imaginative-operative form. It can be seen when a
child uses and plays with a certain thing after learning its name, specific
features and functions. This phenomenon is called an inversion effect and
means a specific system of exploratory, probatory and investigative actions,
the subject of which is a problem sphere of a child’s surrounding worlds.
This inversion action is aimed at changeling of different elements of human
social-cultural experience, but it is also a way of making a dialogue between
children and adults, a psychological instrument of their conversation.

Any inversion action of a child is aimed at adults, as children have a
feeling that a boundary between usual and unusual is clearly made in
adults’ consciousness. The aspiration to cross this boundary (by means of
manipulations with some surrounding things) is actually experiments with
consciousness, adults’ inner world. While playing pranks, a child violates
the rules of behaviour and unconsciously aims at self-orientation and self-
determination in the subjective space of an adult who is important for a
child.

Children’s aspiration to be heard is a motivation of their word creation. In
his/her word creation experiments a child separates his/her unique speech
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from adults’ speech stream, and at the same time he/she stimulates his/her
communication with adults4.

Children’s neologisms are not the results of insufficient knowledge of
word-formative means of the mother tongue, because, as a rule, children use
the right grammar forms. That is why word creation is a way of a child’s
isolation, and at the same time it is the spontaneous expression of his/her
natural aspiration to integration into a single community with adults.
Thereby children initiate intergeneration connection the same way adults do
it speaking to children.

The formation of children’s vocabulary is closely connected with the
processes of word creation. The lexical level of language is the aggregate of
lexical units which are the result of the mechanisms of word formation.
Children’s word creation is often connected with the formation of linguistic
generalizations and becomes a part of a general system of word creation. If a
child cannot use ready words, he/she “invents” them according to the rules
which he/she has already learnt. Children’s constant mastering adults’
language is not actually acquisition of this language, but children’s
independent construction of the languages.

Some parents feel disappointed when they hear some “incorrect” words
and try to change them as soon as possible. Unfortunately such parents
forget that children’s neologisms are a part of children’s speech
development process. There is no use to correct children — they will soon
correct themselves, or they can just pronounce neologisms to entertain, to
see adults’ reaction to such words or to show their abilities in creating
words. Children’s word creation is a bright phenomenon of childhood and
children’s subculture. The older children get, the fewer neologisms and
“incorrect” words we will hear. But they can surely show the active process
of children’s language acquisition and speech development and a high level
of children’s creativity.

In such a way, children’s word creation facilitates the development of a
child’s ability to invert the knowledge that he/she gains, to invert the ways
and instruments of its gaining. It is considered to be a criterion of the
emergence of consciousness at an early age and a general indicator of mental
development during all childhood. Children’s word creation is based on the
global regularity of cultural development that provides continuity and
gradualness in this development. To create new words, a child has to do a
great job: he/she observes, analyses, compares, makes conclusions and gets
aware of his/her communicative possibilities. Word creation can be
discerned in the speech of many children all over the world, and it plays a
significant role in their speech development.

The author would like to acknowledge Dr. Helen lonova for her guidance
during the study, Dr. Svetlana Zolotuhina for her facilitating author’s
scientific work, S. Telepov, I. Luparenko, O.Popov, and E. Telepova for
invaluable help in organizing author’s scientific work.
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ON CULTURAL IDENTITY AND LANGUAGE DEVELOPMENT
IN EFL CLASSES

Micaela Taulean

Abstract

The article describes the close relationship between language and culture as well as the
ways of discussing about cultural identity and cultural diversity at EFL classes. The author
offers an analysis of researchers’ views of the interaction between culture and language and
suggests some practical ideas of working with cultural experiences in language classes.

Keywords: attitudes, communication, cultural awareness, cultural identity,
intercultural communication.

“Of course, learning English and learning it well is absolutely essential
for academic and future life success, but the assumption that one must
discard one’s identity along the way needs to be challenged. There is
nothing shameful in knowing a language other than English. In fact
becoming bilingual can benefit individuals and our country ingeneral”
S. Nieto (1999).

Culture influences language as a means of communication. However this
does not mean that language is simply a reflector of cultural reality. It is an
integral part of that reality through which other parts are shaped and
interpreted. M. Byram says: “It is both a symbol of the whole and a part of
the whole which shapes and is in turn shaped by sociocultural actions,
beliefs and values”. We shall try to show the impact of incorporating the
cultural/Zintercultural components in English as a Foreign Language (EFL)
syllabus within the framework of the new university course “Linguistic
Culturology”, to illustrate the benefits of being aware of the learners’
linguistic and cultural background.

Cultural/intercultural components are not limited to language teaching
only, but rather in almost every piece of writing as a literary or non-literary
product in any community. In other words, cultural components are a
defining feature that makes a piece of writing very specific to a particular
community or society. In this regard, A. Benahnia says that it can be said
that cultural components can be related, but not limited to a long list of
components that may include: language and communication style; food and
drinks; clothing; music and dance; happiness and sorrow; health beliefs (i.e. what
people in the community believe causes disease and what should be done
about it); family relationships, such as marriage laws and ways of celebration;
gender roles; religion; status — e.g. what gives prestige; politics; power — how
does one gain/lose power; identity and pride; prejudices; shared history;
geography; monuments; and so on2.

Language is a guide to social reality. Language is a perfect tool for all our
social problems and progresses. As C. Kramsch affirms, “it is quite an
illusion to imagine that one adjusts to reality essentially without the use of
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language and that language is merely an incidental means of solving specific
problems of communication and reflection’s.

Undoubtedly, language is the main means that conducts our lives but
when it is used in contexts of communication and real-life situations, it is
bound up with culture in diverse ways. As we all know, the words are our
first experience, they express not only facts and describe different evens but
also reflect our attitudes and beliefs, points of view, thus language expresses
cultural reality. Being members of the societies we use spoken, written, or
visual medium and this creates meanings that are known and
understandable to the groups we belong to. Thus, language embodies
cultural reality covering verbal and non-verbal communication. The cultural
value of the language is shown by the system of signs. Language speakers
view their language as “the system of their cultural identity”4.

“The heavy stress on language as an aspect of cultural identity”, as J.
Lambert says, “is of course not new at all. It is even rather common in
historical and cultural research, in anthropology, history, pragmatics,
literary studies, etc.”s. C. Hongwei believes the language is a portrait of
culture: “language mirrors other parts of culture, supports them, spreads
them and helps to develop others”s. The formation and development of all
aspects of a culture are closely related to one another, and language is no
exception. A careful study of the meanings of words and how these change
demonstrate how material culture, institutional culture and mental culture
influence the formation and development of language. Two of the most
vigorous exponents of the role of culture in language were Sapir and his
pupil Benjamin Lee Whorf. The Sapir-Whorf hypothesis has an obligatory
place in all contemporary textbooks that touch upon the subject. Sapir was
convinced that language could only be interpreted within a culture:
“Language has a setting... language does not exist apart from culture””.
Language actually determines the way the language user thinks, which
would suggest, for example, that bilinguals would automatically change
their view of the world as they change language. This view is considered as
the strong view. Based on the weak version of the Sapir-Whorf theory, it is
suggested that language has a tendency to influence thought. This version of
the theory has many more supporters in anthropology and linguistics.
Supporters of the weak version suggest that language is one of the factors
influencing our understanding of reality, i.e. suggests, beliefs and values.

Language in this process plays a fascinating and complex double role: it
is a medium for as well as shaper of culture. It is worth mentioning that
language without cultural relevance is nearly useless. Yet successfully
teaching the cultural element in our foreign language classes remains
elusive. We applied to the collective work of R. Michael Paige and H. Jorstad
”Culture Learning in Language Education”® and found the conceptual
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model of culture learning that can be adapted to language classes. As Lustig
and Koester® mention, culture-specific learning refers to the acquisition of
knowledge and skills relevant to a given “target culture,” i.e., a particular
culture group or community. Culture-general learning, on the other hand,
refers to knowledge and skills that are more generalizable in nature and
transferable across cultures. This body of knowledge includes, among other
things, the concept of culture, the nature of cultural adjustment and
learning, the impact of culture on communication and interaction between
individuals or groups, the stress associated with intense culture and
language immersions, coping strategies for dealing with stress, the role of
emotions in cross-cultural, cross-linguistic interactions, and so forth.
Culture-general skills include the capacity to display respect for and interest
in the culture, the ability to be a self-sustaining culture learner and to draw
on a variety of resources for that learning, tolerance and patience in cross-
cultural situations, control of emotions and emotional resilience, and the
like0, The conceptual model of culture learning includes:

1) knowledge, i.e. culture general: intercultural phenomena (cultural
adjustment stages, culture shock, intercultural development, culture
learning, cultural identity, cultural marginality); culture specific (“little
c” target culture knowledge and “Big C” target culture knowledge,
pragmatics, sociolinguistic competence);

2) behavour, i.e. culture general: intercultural skills (culture learning
strategies, coping and stress management strategies, intercultural
communicative competence, intercultural perspective-taking skills,
cultural adaptability, transcultural competence); culture specific: target
culture skills (little “c” culture—appropriate everyday behaviour, Big
“C” culture—appropriate contextual behaviour);

3) attitudes, i.e. culture general (positive attitude toward different cultures,
positive attitude toward culture learning, ethnorelative attitude
regarding cultural differences); culture specific (positive attitude toward
target culture persons, positive attitude toward target culture).

The distinction between attitudes, behaviour and knowledge (the
affective, behavioral and cognitive domains of learning) is also based on the
pioneering work of such psychologists as Bloom (1964), such
interculturalists as Damen (1987), for an extensive review of culture learning
models, who highlighted the idea of conceptual perspective recognition of
culture studies among foreign language teachers. The more research
literature we read, the more we came to realize that for language and culture
learning, context is an overarching concept which subsumes many other
variables including: the setting; the teacher; the learner; instructional
methods; instructional materials; and assessment approaches.

Language and culture have an inextricable and interdependent
relationship. R. Mitchell and F. Myles argue that “language and culture are
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not separate, but are acquired together, with each providing support for the
development of the other”iL. This relationship can be reflected in terms such
as lingua culture (Friedrich, 1989), langua culture (Risager, 2005), language-and-
culture (Liddicoat et alii, 2003) or culture language (Papademetre et alii, 2006).
It is also shown in cultural denotations and connotations in semantics
(Byram, 1990), cultural norms in communication and the mediatory role of
language in the social construction of culture (Kramsch, 1998). Liddicoat et
alii (2003) also claim that language and culture interacts with each other in a
way that culture connects to all levels of language use and structures;
i.e.there is no level of language which is independent of culture.

Merriam Webster Learner’s Dictionary defines “identity” as follows: the
qualities, beliefs, etc., that make a particular person or group different from others.
As we grow, we establish our own identities. Identity is also often associated
with personality. People who seem to lack individual identity might tend to
not have a strong feeling about exactly the kind of people they are.

As our world becomes more and more culturally diverse, we, language
teachers, should make some changes in the educational curriculum aiming
at teaching a foreign language with a strong focus on speaking. Introducing
in university course such theoretical aspects as culture and cultural contacts,
culture and its influence on communication, elements of culture, cultural
barriers in relation to the language, cultural diversity: ethnic minorities and
ethnic majority etc., we fill our practical lessons with tasks for developing
intercultural awareness and perception (describing and commenting on visual
and auditive impressions; personal impression and interpretation of
pictures), tasks for developing communicative competence in intercultural
situations (analysing the effect of speech acts and their linguistic realisations,
analysing socio-cultural features of certain text types, cultural interplay,
adopting roles in a discussion).

We would like to share our ideas how to explore the concept of cultural
identity in language classes.

Lesson objectives are:

- to help clarify the definition of culture and let students relate the
concept to their own lives.

- to provide a creative way for students to begin defining their own
cultural identity.

- to encourage students to recognize about the differences and similarities
of the people.

Activities/Procedures

Warm-up/conversation starters:

Write the word “identity” on the board and ask students to brainstorm its
meanings. Keep track of students’ responses with a concept or mind map.
Students will most likely begin to call out answers that fall into the following
categories, among others:
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interests - goals
people/family - ethnicity
community - religion
character traits - geography

A question teachers might ask is whether identity is just another word for
asking, “Who am | on the inside? Who am | on the outside?” tell the
students that they are going to read and discuss oral stories where identity
plays an important part in people’s views of and interactions with the world.

As a variation of ideas suggested above, the following are taken from
“Educational Pack”, 1995, Council of Europe, Strasbourg. The teacher can
ask students: What are the most important things which make up your identity?
Write them next to the numbers 1-5, with number 1 being the most important to
you.

Some of these will be related to:

= the roles the person plays in life: a daughter, a friend, a school student,
a baker, a banker;

= the parts of person’s identity he may be able to choose: fan of a certain
type of music, member of a political party, style of clothes;

= where the person was born, where he lives now;

= belonging to a minority group or not;

= religion;

= what the person does not want to be.

Identity is not only a question of how we perceive ourselves:

= P
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The authors of “Education Pack” suggest another pictogram for the
students. They try to organize oral debates on discussing personal identity:
e Continuing the vegetable analogy, what happens if one onion calls
another a tulip bulb?
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« Labelling some people as a "minority group” may be done by others.
Who are we? And who are they?

e Our social identity has to do with values and symbols. We divide
students into groups because there seems to be a need to be different
from others. We need to give values to our group (class, family,
friends) which give us a positive value of ourselves. The danger lies
in putting negative values on those who are not part of our group.
Putting people in boxes denies them the possibility of being anything
else (group activity).

Practicing the ideas described above during our classes, we enriched
learners’ experience with creative research activities — “What’s in a name?”
Students had to think about the origin of their names. The issues that they
expressed at their presentations were the following:

« Thoughts and feelings you have about your own name;

* You like it or not, you think it suits you or not;

« Your name has/has not an influence on the way you regard yourself;

e Your name’s signification.

We would like to share some passages from their answers.

“...I was named Natalia thanks to my father. He has three sisters. They are:
Natalia, Tatiana and Elena. He told my mother that she should choose one of
these names. My mother had chosen the name of “Natalia®. People with this
name have a deep inner desire to create and express themselves, often in public
speaking, acting, writing or singing. They also tend to have beauty around them
in their home and work environment. People with this name tend to be a
powerful force to all whose lives they touch. They are capable, charismatic
leaders who often undertake large endeavors with great success. They value
truth, justice and discipline and may be quick tempered with those who do not.
If they fail to develop their potential, they may become impractical and rigid...”

“...I have always been interested in the origin of my name and what the meaning
of my name is. To my mind, this research helped me to find the answers on my
questions. Let me begin by pointing out that many scientists believe that my
name is a Russian, Catholic, Slavonic and Orthodox name and besides | rather
know that my name is a Polish one. My name has several version of the origin.
On the one hand, my name comes from male name Yoann, which arrives from
the ancient Hebrew name and which means: ”God is gracious”. | think this is a
primary meaning of my name. On the other hand, it is a Slavonic nhame, which
comes from a Slavonic word. This word means a river which was called “Yana”...

Glotodidactica Biannual Journal of Applied Linguistics, 1(V)2014 ‘ =

“...My name is Corina. Have you got any idea where this name comes from?
Now I’'m going to tell you what kind of secret my name keeps. It came from
Greece. Goddess Persephone was called “Kore”, which means “Maiden”. By the
aid of suffix “inna”, "Kore” was modified into “Corina”, which means “little
girl”. My name sounds the same both in official documents and everyday life. |
hate diminutives like: Corincic, Corinuta, Corinica, Corinel. It sounds stupid and
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childish. My friends know this and do not even try to call me like that, but | have
found an attractive variant Karina in the Russian language. Before | was born my
parents knew what name I'll have. They simply liked it, it was in fashion then
and keeps being. My name suits my character, for sure. The people named
“Corina” have a noble attitude and always think before to say something.
They’re shy and have great imagination. Soam I....”

Identity and diversity issues: Movie watching and discussion

Life is often about understanding, negotiating and coming together with
others. Where do we see compromise occur? We suggest watching “My Big
Fat Greek Wedding” not only for pleasure, but also for rising socio-cultural
competences and an outstanding experience; to see the two cultures clash
and get a better insight into Greek culture. “My Big Fat Greek Wedding” is a
romantic comedy; about a 30-year-old single woman living in Chicago
named Toula Portokalos. As a Greek descendant girl, being raised by a very
traditional family, she faces the deep questions of priorities in life. Ranging
from the role of family in a contemporary society, to the pressures placed
upon her by her cultural norms. “My Big Fat Greek Wedding” (2002) shows
views of the world of traditional Greek culture, the food, the loudness, and
the strong family values. The movie shows the key sociological concepts of
accommodation because it portrays the need to overcome ethnic differences
without diminishing the beauty of ethnic traditions.

As pre-watching activities we suggest:

(1) vocabulary practice:

“The other girls were blond and delicate, and | was a swarthy six year old with
sideburns” (If a girl is “delicate,” she is pleasing to look at. A person who is
“swarthy” has dark colored skin or complexion, like people from the
Mediterranean. “Sideburns” refer to hair that grows down the face, in front of
the ears).

“It’s moussaka. Mous-ca-ca!” (“Moussaka” is a well-known Greek dish made from
meat and eggplant).

“Our house was modeled after the Parthenon, complete with Corinthian columns
and guarded by statues of the Gods” (If a building is “modeled after” another
one, it is made to look similar to it. The “Parthenon” is a famous structure that
was built in Ancient Greece, in Athens. “Corinthian columns” refer to thick
white posts that were used to make buildings in Corinthian society, which was
part of ancient Greece).

As post-watching activities we suggest the following:
(1) multiple-choice quiz:

What does Portokalos (Toula's last name) mean in Greek in “My Big Fat Greek
Wedding”?

- orange (the colour);

- orange (the fruit).
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What is for good luck and keeps the devil away in “My Big Fat Greek
Wedding”?

- lighting Incense;

- praying;

- spitting on people’s head;

- dancing a spiritual dance.

Questions for group discussion:

1. This movie seems to be about Greek-American culture. In fact, is it
really about all kinds of ethnic Americans?

2. If you were lan, would you have agreed to join another church in
order to marry Toula?

3. How can your family be compared to Toula’s? What about comparing
it to lan’s?

4. Has the United States largely succeeded in creating a great “melting
pot” (in which people from all cultures have blended together), or is it
more like a “salad bowl” (in which people from different cultures stick
to their own groups)?

5. What did Toula’s father mean when he said, “My daughter is
marrying into a family that is dry -- like toast.”?

6. What did Toula and lan like about each other? What did they like
about each other’s families? What did they misunderstand about each
other’s families?

7. What did Toula’s brother Nick mean when he said (quoting Dear
Abby), “Don’t let your past dictate who you are, but let it be part of
who you will become?” Tell why you agree or disagree with the
statement.

Written practice:

Language teachers are often exposed to issues related to identity,
especially when it comes to academic writing. For instance, the
writing activity “Losing Identity”.

Glotodidactica Biannual Journal of Applied Linguistics, 1(V)2014 ‘ e

Complete the following text, using the suggested words:

native | communicate | immigrants | countries | speak | generation | language
| identity | America | English |

Language is a way to ... with each other. We started to learn ... when we were
born. However, people are used to speaking their ... language, because ... are
having many problems between the first ... and the second ... , because they
don’t have the same ... language. Also, the second ... is losing their ... .
Especially in ..., there are many ... that came from different ... to succeed in the
States. They suffer in lots of areas such as getting a job and trying to ... English;
they want their children to speak ..., not only at school, but also at home in order
to be more successful.
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Quiestions for class discussion:

* When people from other countries think about your culture, what do
they usually think of?

« If you could change one thing about your culture, what would it be?

e What is considered rude in your culture?

* If you could choose three aspects of your culture to put in a "time box"
for the future, what would you put in it?

An important aspect of foreign language learning consists of acquiring
the formal elements of the target language. The link between language and
culture in the process of learning a foreign language is reflected in the
meaning and usage of the elements of the target language. It is essential to
find meaningful ways to incorporate the richness of students’ cultural
backgrounds into the curriculum. Recognizing and validating multiple
cultural identities in the classroom community and developing positive
student-teacher relationships strengthen individuals’ sense of worth and,
ultimately, their academic performance.

Notes

1Byram, 1990, p. 18.
2Benahnia, 1992, p. 34.
3Kramsch, 1998, p. 85.
4ibidem, p. 13.

SLambert, 2000, p. 166.
6Hongwei, 1999, p. 121.
Lambert, 2000, p. 172.
8Paige et alii.

%apud Damen, 1987.

10cf. Lustig et alii, 1996, apud Damen, 1987; Myers et alii, 1995, apud Damen, 1987.
11Mitchell et alii, 2004, p. 235.
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DE LA PHONETIQUE FRANCAISE A SA DIDACTICITE
AUX APPRENANTS ROUMAINS:
CAS DE LA METHODE DITE PROGRESSIVE
Angela Cosciug
Abstract
The article deals with some ideas about the teaching of French phonetics to Romanian

learners. It points on the progressive method which helps the learners to study French
prononciation in a coherent way.

Keywords: French phonetics, learners, method, teaching, learning.

Préliminaires

La didactique des langues et des cultures étrangeres comme science et
activité pratique a toujours été a la recherche d’une méthodologie qui
permette I'acquisition et I’emploi de ces langues et cultures au niveau le plus
approprié, soit-il celui qui rend possible les simples compréhension et
expression en langues étrangeres ou celui qui se rapproche du niveau des
natifs. C’est pourquoi, lors des années, des méthodes plus ou moins efficaces
d’enseignement et/ou d’apprentissage de ces langues ou de certains
compartiments de ces langues, étroitement liés a la culture, ont été élaborées.
Il s’agit ici de la méthode expressive, communicativo-interactive, actionnelle,
progressive etc. Toutes ces méthodes s’axent sur I'imitation du parleur natif
guant a I'expression (verbale, en premier lieu, mais également gestuelle,
mimique, comportamentale etc.) ou au contenu (informatif, sémantique,
axiologique etc.).

Au niveau expressif I'imitation en question porte plutét sur I'articulation,
c’est-a-dire sur la capacité de reproduire par la voix les unités sonores
segmentales (les sons vocaliques, consonantiques, semi-vocaliques/semi-
consonantiques, les diphtongues, les triphtongues, les groupes rythmiques
etc.) et/ou supersegmentales (intonation, accent, rythme, débit etc.),
produites par les natifs. Plus une langue étrangere est rapprochée du point
de vue de l'articulation de la langue maternelle de I’'apprenant et plus celui-
ci s’inscrit dans I’age optimal (7-20 ans) de I’acquisition d’une langue, plus
I’imitation en question est facile, rapide et, par conséquent, qualitative.

Pour présenter dans les pages de cet article le degré du rapprochement
articulatoire du francais et du roumain, il ne nous reste qu’a décrire
brievement les unités phonatoires segmentales et supersegmentales de ces
deux langues en les comparant les unes aux autres pour mettre surtout en
relief leurs distinctions sur lesquelles doit reposer, en premier lieu, toute la
didactique de la phonétique francaise aux apprenants roumains.

1. Bref aper¢u comparativo-contrastif des unités phonatoires
segmentales du francais et du roumain contemporains
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On identifie comme unités phonatoires segmentales du francais
contemporain les sons vocaliques a part, les sons semi-vocaliques (appelés
encore sons semi-consonantiques), les diphtongues, les sons consonantiques, les
groupes rythmiques, les syntagmes et les phrases phonétiques. On délimite
comme unités phonatoires segmentales du roumain contemporain les sons
vocaliques a part, les sons semi-vocaliques, les diphtongues, les triphtongues, les
sons consonantiques, les groupements rythmiques (en roum. tacturi ritmice) et les
phrases phonétiques.

1.1. Les sons vocaliques a part

Comme nous I'avons déja mentionné dans nos deux articles «Etude
comparée des systemes vocaliques du francais, espagnol, roumain et russe»
et «Unele consideratii de ordin general asupra sistemelor vocalice ale
limbilor franceza si germanax!, le frangais contemporain renferme 15 sons
vocaliques a part qu’on peut présenter, selon V. Gak, sous forme d’un
trapeze, tout ca grace aux unités [a] et [a], mais également a I'unité [u] qui
est plus antérieure que I'unité [0] dans cette langue2:

superbcité 2, 1 (v) L )

\ efe) (a)
y o et F 5
'-.'.E o) E r_'-.'»f'r .-"J (2) (2}
prot orclenis \oa .-""‘ fini

mvean antérienr ¥ nivean postérienr
Sch. 1: Les sons vocaliques du francais contemporain

Dans le trapeze de V. Gak, I'emplacement de chaque son vocalique
signale son caractere profond ou superficiel, ainsi que son niveau antérieur
ou postérieur. Les parentheses, dans ce trapéze, signalent la labialité du son
vocalique, le signe ~ - les sons nasaux, le signe ¢ - les sons qui constituent le
contour vocalique minimal des langues du monde.

Compte tenu du trapeze présenté ci-dessus, on peut affirmer que le
francais contemporain renferme des sons vocaliques:

(1) superficiels: [i], [y], [ul, [e], [e], [o], [¢], [ce], [2], [£], [*“T et [“];

(2) profonds: [a], [a] et [4];

(3) antérieurs: [i], [y], [e], [e], [e], [ce], [€], [] et [a];

(4) postérieurs: [u], [o], [2]. [3], [a] et [&];

(5) labiaux: [y], [ul, [e], [o], [ce], [**], [o] et [7];

(6) non-labiaux: [i], [e], [e]l, [E], [a], [a] et [&];

(7) nasaux: [€],[C&], [3] et [c1];

(8) oraux: [i], [y], [ul, [e]. [e], [o], [], [ce], [°], [a] et [a].
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Il nous semble bien de mettre en relief encore deux caractéristiques des
sons vocaliques a part de cette langue, et notamment leur caractere ouvert
([e] [ce], [2]) ou ferme ([e], [¢], [o]).

De la présentation ci-dessus nous pouvons conclure qu’un seul son
vocalique francais a part peut cumuler plusieurs traits. Par exemple, le son
[y] est, en méme temps, superficiel, antérieur, labial et oral. Cette
polyaspectualité phonique des sons vocaliques francais doit étre prise en
compte lors de leur didactique aux apprenants étrangers.

Selon la bonne majorité des phonéticiens, on enregistre 7 sons vocaliques
a part en roumain contemporains:

(1) [a] —son ouvert, central et non-arrondi qu’on produit en articulant les

unités lexicales amar, amator, arditare etc.;

(2) [e] - son moyen, antérieur et non-arrondi qu’on remarque en

articulant les unités elev, elefant, elan etc.;

(3) [i] — son fermé, antérieur et non-arrondi qu’on rencontre lors de la

sonorisation des unités iris, irigare, iritare etc.;

(4) [o] - son moyen, postérieur et arrondi qu’on enregistre pendant la

sonorisation des unités ocol, ocolire, orbitd, gol etc.;

(5) [u] - son fermé, postérieur et arrondi qu’on entend lors de la

sonorisation des unités uluc, duce, suc etc.;

(6) [8] - son moyen, central et non-arrondi, enregistré dans la

sonorisation des unités fdard, vdr, mdr, pind etc.;

(7) [i]-son fermé, central et non-arrondi, rencontré dans la sonorisation

des unités viri, sfarsit, fan etc.

Mais selon certains chercheurs, le tableau des sons vocaliques a part en
roumain est plus riche a I’heure actuelle. Ainsi, ils distinguent encore dans

cette langue le son ['], asyllabique et dévocalisé, qui, souvent, est pris pour
I’équivalent du son [i] et qui se rencontre pendant la sonorisation des unités
rupi, mosi, dormi, bani etc. Lors de la sonorisation de certains emprunts
lexicaux, on rencontre deux sons vocaliques supplémentaires qui n’entrent
pas encore dans le contour phonétique de base du roumain. Il s’agit des
unités [a] - son vocalique moyen, antérieur et arrondi, rencontré pendant la
sonorisation des unités lexicales bleu, loess etc. - et [y] - son vocalique fermé,
antérieur et arrondi, présent lors de la sonorisation des unités fiihrer, bruxelez
etc.

Dans le tableau qui suit, nous présentons graphiquement toutes les

N

unités, prises par les spécialistes pour des sons vocaliques a part du
roumain. Nous mettons a la base de cette présentation quelques
caractéristiques de ces unités, et notamment leur aperture,

profondeur/superficialité, labialité/non-labialité:
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Vovelles en roumain

Aperiure Superficialité/profondenr
antérisnres semi-antérieure  oppeales sermi-postérienres postérienres
5

fermies | R - R Y sy
quasi-ferrma ¥ o

Es

semi-fermées £ . s =
raoyennes =4 L E \ 0,
semmi-ourertes * = I:E\ S i s
quasi-gurertes =] E \

ouvertes 4 E =—— d — — =

Sch. 2: Les sons vocaliques du roumain contemporain*

*Dans le tableau, les secteurs jaunes correspondent aux sons vocaliques
de base du roumain. Les secteurs creme signalent les sons employés
rarement en roumain. Les secteurs gris signalent les unités rares, sans
symbolisation. Tous les sons vocaliques sont présentés par couples. A
gauche de chaque couple, on trouve le son non-arrondi, a droite — celui
arrondi.

A ce que I’on voit du Schéma 2, le rapport entre les sons vocaliques a part
du roumain peut étre présenté sous forme de trapéze comme en francais. Ce
trapeze dans les deux langues a deux poéles. Ainsi, en francais il y a quatre
sons a chaque pole ([i-e-e-a] et [a-2-0-u]), en roumain — trois ([i], [e], [a] et
[a], [0], [u]) dont un ([a]) est mixte pour les deux poles, tout ¢ca parce qu’il est
central ou moyen dans cette langue. Cela fait que les traits quantitatifs, mais
également qualitatifs des sons vocaliques de ces langues soient différents.
Par exemple, en francgais on délimite:

(1) trois sons vocaliques tres superficiels: [i], [y], [ul;

(2) trois sons vocaliques superficiels: [e], [a], [0];

(3) six sons vocaliques moyens: [¢], [ce], [£], [¢e], [ 2], [2];

(4) trois sons vocaliques profonds: [a], [cT], [«t].

En roumain, on identifie:

(1) trois sons vocaliques tres superficiels: [i], [y], [ul;

(2) deux sons vocaliques superficiels: [e], [0];

(3) deux sons vocaliques moyens: [¢], [ce];

(4) un son vocaligue profond: [a].
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Le niveau est, en francais, un trait corrélatif, car il met en accord deux
phonemes: [a] et [a], [y] et [u] etc. En roumain, le niveau est tout a fait
corrélatif: [i] — [u], [e] - [o].

La labialité se présente comme un trait corrélatif dans les quatre couples
de phonemes vocaliques francais: [y]-[i], [¢]-[e], [ce]-€], [€2]-[E] et comme un
trait constitutif non-corrélatif dans les quatre phonemes vocaliques
postérieurs: [u], [0], [2], [2]. En roumain comme en francais, la labialité est
un trait corrélatif de certains sons vocaliques du type [i]-[y], [e]-[#], [e]-[ce]
etc., mais un trait constitutif, mais non-corrélatif des autres sons du type: [u],
[o] etc.

La nasalité est un trait différenciel et corrélatif des phonemes vocaliques
francais [if], [c1], [3] et [CB]. En roumain, elle n’est pas le trait des sons
vocaliques, mais des sons consonantiques [m] et [n].

La durée des sons vocaliques a part est enregistrée en francais et en
roumain. Mais dans ces langues elle n’est pas un trait corrélatif. En francais,
elle est un trait constitutif dans le cas de la durée dite «historique», propre
aux phonemes nasaux et aux sons [a] (cas, pas, rencontreras, dpre etc.), [o]
(peu, veut, ceux etc.) et [0] (tét, bureau, mot etc.), rarement aussi a [g] (téte,
fenétre, féte etc.). Comme durée «rythmique» (étant enregistrée par rapport
aux sons vocaliques des syllabes accentuées, devant les consonnes r, v, z, g,
vr), elle est un trait positionnel. En roumain, elle est seulement positionnelle
(et apparait exclusivement dans la syllabe accentuée) et peut étre rencontrée
dans tous les sons vocaliques, mais surtout dans ceux qui constituent des
interjections: aaa! (pour exprimer la douleur, I'effroi etc.); eee! (pour exrimer
la surprise, le mécontentement etc.); iiii! (pour exprimer la joie, le bonheur
etc.); ooo! (pour exprimer la surprise); uuuu! (pour exprimer I’étonnement,
I'impatience etc.); ddd... (pour exprimer la réflexion, le doute); iii... (pour
exprimer la réflexion).

1.2. Les sons semi-vocaligues/semi-consonantiques et les diphtongues

Les sons [i], [y] et [u], suivis d’un des sons oraux [i], [y], [e], [@], [€], [ce].
[2], [a]l, [0] ou [a], ou d’un des sons nasaux [f], [3] ou [c1], ou précédés et
suivis du méme son (ex.: royal [gwa-‘jal]) ou d’un autre son vocalique,
forment avec toutes ces unités des diphtongues ascendantes* (ot ces sons
deviennent des sons semi-vocaliques, appelés encore sons semi-
consonantiques - [i]—[j], [yl—[Y], [u]—[w]) qui sont nombreuses en francais
contemporain (lors de notre étude nous avons délimité 32 giphtongues de ce
type) - ['iyl, [iel. [iel, ['jol, [iel. ['icel, [21, [al, [al, €], 53], [etl, [Hil,
[‘Ue], [‘Ug], [‘Uo], [‘Ue], [Uce], [‘Uo], [Ya], [Ua], [U3], [UCL], [‘'wi], ['we], [‘we],
['wee], ['wal, ['wa], [W&], ['w3], ['wil:

(1) [i1+[0=[i-"j...]: criiez [kui-‘je], priiez [pxi-‘je];

[Y]+[i1=[Hi]: lui [*IHi], suit [*sUi], cuit [‘KUi], puis [‘pYi];
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[u]+[i]=[wi]: Louis(e) [‘Iwi(:z)], boui-boui [bwi-‘bwi];

() [i+IyI=[y]: sciure [*sjy:s];

(3) [i]+[e]=[i-‘je]: criez [kxi-‘je], priez [pxi-‘je];
[y]+[e]=[Ue]: tuer [‘tUe], suer [‘sUe];
[u]+[e]=[wve]: louer [‘lwe], doué [‘dwe];

(4) [i1+[e]=[i-‘jo]: pieux [‘pje], cieux ['sja];
[yl+[e]=[Ye]: respectueux [ses-pek-‘tUa];
*[u]+[@]= [u-‘e]: boueux [‘bu-‘g];

(5) [i1+[el=[‘je]: ciel ['sjel], fiel [fjel];

[y]+[e]=[Ue]: ruelle [‘sYel], sensuel [sa-‘sUel], sanctuaire [sa-k-‘tUe:k];
[u]+[e]=[we]: rouelle [‘swel];
(6) [i]+[ce]=[i-‘jce]: sieur [‘sjee:n];
[y]+[ce]=[Uce]: tueur [‘tUce:x];
[u]+[ce]=[wce]: joueur [*3wee:k];

(7) [i]+[o]=[i-‘jo]: senior [se-‘njo:k], solarium [so-la-‘sjom];
[y]+[o]=[Uo]: fluor [flUo:x];

(8) [il+[a]=[i-‘ja]: cria [kxi-‘ja], pria [pxi-‘ja];
[y]+[a]=[Ya]: tua [‘tYa], sua [‘sYa];
[u]+[a]=[wa]: loua [‘lwa];

(9) [i]+[o]=[i-‘jo]: symbiose [sf- -‘bjo:z];
[yl+[o]=["0]: dua [*dYo];

(20) [i]+[a]=[i-‘ja]: (tu) crias [ksi-‘ja];
[vl+[al=[Ua]: (tu) tuas [‘tUa];

[u]+[a]=[wa]: (tu) jouas [‘3wa], trois [‘twdal;

(11) [i]+[€]=[i-€]: tiens! [GE];

[U+[E]=[WET: (tu) joins [5wE];

(12) [i]+[ 3]=[i-j 3: question [Kes-‘tj J];
[y1+[ 31=[Y 3]: (nous) tuons [‘t4 3];

[u]+[ 3]=[w 3: jouons [3w 3];

(13) [i]+[CI]=[i-jCA]: criant [Kui-*jCL];
[y]+[CO)=[UCT]: tuant [tUCT];

[u]+[CT]=[wWiI]: jouant [*3wLI].
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(b) Le son [i], précédé des sons [i], [€], [ce], [] ou [a] et transformé ainsi en
son semi-vocalique ou semi-consonantique, forme avec ces unités des
diphtongues descendantes - [“ij], [‘€j], [‘cej], [‘oj] ou [*aj] - ou I'accent tombe sur
le premier élément:

(14) [i1+01=0j1: trille [‘tsij];

[e]+[i]=[ejl: abeille [a-‘bej];
[ce]+[j1=[cej]: seuil [‘scej];
[o1+[]=[51]: boy [*boj];
[a]+[]]=[aj]: émail [e-‘maj].

En roumain, il y a aussi deux types de diphtongues: ascendantes et
descendantes.
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Les diphtongues ascendantes (on compte en roumain dix diphtongues de
ce type) se forment d’un des sons semi-vocaliques qui existent dans cette
langues, et notamment [é], [i], [0] ou [u], suivi d’un son vocalique. Dans ce
type de diphtongue, I'accent tombe toujours sur le deuxieme constituant
comme en francais:

(1) [e]+[a] =[ea]: stea, vrea;
[e]+[o]=[&a]: vreo;
[e]+[u]=[&u]: vredin;

(2) [i]+[a]=[1a]: ziar, chiar;
[[]+[e]=[ie]: fier, miere;
[f]+[o]=[io]: miérldi, cidb;
[[]+[u]=[1u]: iabit, cidpit;

(3) [6]+[a]=[va]: oameni, coastd;

(4) [u]+[a]=[ua]: ziua, tinicheaud;
[u]+[s]=[1a]: dou’d, nou’d.

Les diphtongues descendantes (on compte en roumain treize diphtongues
de ce type) sont formées d’'un des sons vocaliques mentionnés dans les
paragraphes précédents de cet article, suivi d’'un des sons semi-vocaliques
roumains [i] ou [11]. Toutes les combinaisons sont possibles dans ce cas, sauf
la combinaison de [u] et [u]. Dans ce type de diphtongue I’accent tombe
toujours sur le premier constituant comme en francais:

(1) [a]+[{]=[ai]: mai, vai, dai;

[e]+[1]=[e1]: 1éi, méi, téi:
[i]+[{]=[i1]: mii, fii;
[o]+[i]=[oi]: géi, pitigéi, véi;
[ul+[i]=[ui]: pdii, cii;
[a]+[1]=[Aa1]: c’dine, p’dineg;
[o]+[{=[o1]: r'di, flic’ di;

(2) [a]+[u]=[at]: dau, caut;
[e]+[u]=[et]: l1éu, méu;
[i]+[u]=[iu]: fiu, viu;
[o]+[u]=[ot]: ndu, biréu;
[o]+[u]=[ot1]: r’du, par’du;
[a]+[u]=[au]: r’du.

Comme le démontrent les exemples ci-dessus, en francais il y a plus de
diphtongues (trente-six) qu’en roumain (vingt-trois). Cela s’explique
partiellement par le fait que le francais renferme des sons vocaliques nasaux
qui peuvent former des diphtongues avec un son semi-vocalique. En méme
temps, en roumain il y a plus de diphtongues descendantes (treize) qu’en
francais (cinQ).

Si nous analysons, du point de vue de I'articulation, les diphtongues du
francais et du roumain qui cumulent toujours des sons semi-vocaliques,
nous observons que:
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() les diphtongues francaises [jo], [‘jce], [G€1, [ 3], [jL]; [Ui], [Ue], [‘Ue],
[o], [Uel, [Meel, [Uo], [Ha], [Yal, [U3], [Ha]; ['wil, ['we], ['we],
['wee], ['wa], [‘wf], ['w3], ['wdd] et [‘cej] manquent en roumain et
peuvent constituer des difficultés d’articulation pour un apprenant
roumain, surtout débutant;

(b) certaines diphtongues francaises rappellent, en quelque sorte,

certainess diphtongues roumaines et, par conséquent, peuvent étre

assimilées plus vite, par exemple, [‘jy] dans sciure rappelle [fu] dans
ciudat;

certaines diphtongues francaises sont presque identiques aux

diphtongues roumaines, par exemple, [‘ja] dans fiacre et [‘ja] dans

(tu)prias sont presque identiques au [ia] dans le roumain fiarg; [‘je]

dans fier, piece, miel est presque identique au [ie] dans les roumains

fier, piesd, miere; [‘je] dans prier est presque identique au [ie] dans le
roumain iepure; [‘jo] dans miauler est presque identique au [io] dans
miorldai; ['wa] dans oie et [‘wa] dans (tu)louas sont presque identiques
au [0a] dans oase et [tia] dans ziua; I'unité [‘e]] dans abeille est
presque identique (plus longue et accentuée) au [ei] dans l'unité
roumaine lei; [‘aj] dans maille, caille, paille est presque identique

(plus longue et accentuée) a la diphtongue [ai] dans les unités

roumaines mai, cai, pai; [‘ij] dans fille est presque identique (plus

longue et accentuée) a la diphtongue [ii] dans le roumain fii; [oj] dans
boy est presque identique (plus longue et accentuée) a la diphtongue

[oi] dans le roumain boi.

—~
2
~

1.3. Les sons consonantiques

Le francais contemporain renferme deux types de sons consonantiques:

(1) ceux appelés «autochtones», c’est-a-dire les sons a I'aide desquels ont

forme déja de nouvelles unités dans cette langues;

(2) ceux empruntés aux autres langues qui se rencontrent seulement

dans les unités lexicales d’origine étrangere.

Les sons dits «autochtones» se distinguent du point de vue de leur
sonorité. On délimite ainsi des sons consonantiques sonores ([b], [d], [3], [9],
[v], [z]) et sourds ([K], [f], [p]. [s]. [t]. [s]). Les sonants ([l], [m], [n], [n] et [x])
sont des sons intermédiares entre consonantiques et vocaliques.

Les sons consonantiques empruntés aux autres langues (a travers
I’emprunt lexical) sont les suivants: [h], [n], [tg] et [d3] — empruntés a
I’anglais (qu’on rencontre, par exemple, lors de la sonorisation des unités
hall, camping, check-up et jazz); [x] — emprunté a I’espagnol ou a I’arabe (qu’on
rencontre, par exemple, lors de la sonorisation des unités jota, xéres, khamsin);
[ts], [tz] ou [dz] — empruntés au russe ou aux autres langues (gu’on
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rencontre, par exemple, lors de la sonorisation des unités tsé-tsé, tsigane,
tzigane, tsar, tsarine).

En roumain contemporain on enregistre vingt sons consonantiques de
base: [b], [v], [9]. [d]. [3], [d3], [K], [1]. [m]. [n]. [p], []. [s]. [t]. [f]. [h], [ts], [ts],
[], [z]. Les sons [b], [v], [d], [s], [3], [g] et [d3] sont des sons sonores; [p], [f],
[t], [ts], [z], [ts], [g] et [k] — des sons sourds; [1], [m], [n] et [¢] — des sonants
(liquides - [1] et [1]; nasaux - [m] et [n])s.

Comme le démontre les exemples ci-dessus, les sons consonantiques en
francais et en roumain contemporains sont a peu pres les mémes, a la seule
différence de quelques-uns:

(1) Ainsi, les sons [d3], [ts] et [tg] sont articulés en roumain d’une autre
fagcon qu’en francais. Le son [d3] est prépalatale et africatif en
roumain (geam, geamdan). En francais, comme en anglais, il est palatale
et africatif. Le son [ts] est alvéolaire en roumain (tar, tard) et dentalo-
alvéolaire en francais (tsigane). Le son [tg] est prépalatale et africatif
en roumain; en frangais, comme en anglais, il est palatale et africatif;

(2) Le son [] est seulement vibratoire en roumain: repede, apar, prenatal
etc. En francais, ce son peut étre articulé, selon le cas, d’une fagon
grasseyée (étant précédé d’un autre son consonantique et suivi, en
méme temps, d’un son vocalique — gras, gré, grimace, prince, truc,
drogue etc.), roulée (devant le son vocalique [u] - route, rouler, routine
etc.), occlusive (par, star, finir, encore etc.).

1.4. Les groupes/groupements rythmiques

On appelle groupe rythmique un groupement logique de mots phonétiques
autour d’une seule syllabe qui comporte un accent rythmique, tout ¢a car en
francais I’'accent rythmique n’est pas délimité dans chague mot pris a part,
mais dans les groupements de mots. En lignes générales, le groupe
rythmique est formé sur les regles syntaxiques du francais dans le sens que
chaque terme de proposition bi ou polysyllabique constitue un groupe
rythmique a part, sauf I’épitheéte, le préderminant du nom ou le complément
circonstanciel d’intensité ou de maniere antéposé:

«Hannah | s’occupe | du magasin | de la rue | du Bourg-I’Abbé» (Ph. Grimbert,
Un secret, p. 120).

«Elle pense | souvent |a Robert | et craint | chaque jour] I'annonce | d’une
mauvaise nouvelle» (Ph. Grimbert, Un secret, p. 121).

«Dans quelques jours | elle trouvera | sa chaleur» (Ph. Grimbert, Un secret, p.
121).

«Devant mon insistance | ma vieille amie | a fini | par m’avouer | ce qui |
s’était réellement passé | ce soir-la | dans le café» (Ph. Grimbert, Un secret, p. 127).
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En roumain, le groupement rythmique, appelé tact ritmic, peut étre formé
d’un seul ou de plusieurs mots. Dans le groupement rythmique formé de
plusieurs mots on délimite un seul mot déterminé et plusieurs mots
déterminants’. La mise en place des groupements rythmiques d’un texte
sonore guelconque se fait toujours compte tenu:

(1) de I'intention communicative de I'auteur de ce texte (si cette intention
est connue ou interprétable pour le lecteur sonore);

(2) de I'interprétation du texte par ce lecteur sonore;

(3) du bon sens qui exclut les non-sens.

L’auteur se sert, le plus souvent dans ce cas, des virgules. Ainsi, dans la
phrase: «Si iaragi, | noaptea, | vine | Luceafarul deasupra ei | Cu razele-i
senine» (M. Eminescu, Luceafirul), I'unité noaptea doit étre prise pour un
groupement rythmique a part qui annonce que Luceafirul vient chez elle
pendant la nuit (en roum. Luceafirul vine noaptea deasupra ei) et non que la nuit
tombe (en roum. noaptea vine).

Il résulte qu’en francais la délimitation des unités rythmiques se fait
exclusivement sur des principes d’ordre syntaxique, tandis qu’en roumain
on prend en charge I'intention communicative (interprétée) ou le bon sens.

1.5. Les syntagmes phonétiques

Seulement en francais les syntagmes phonétiques sont délimités comme
unités distinctes des groupes rythmiques. En roumain, on parle, dans ce cas,
des groupements rythmiques (tacturi ritmice), formé de plusieurs mots.

Le syntagme rythmique est une unité phonatoire qui comporte une certaine
mélodie (dont on va parler dans les paragraphes suivants portant sur les
unités supersegmentales) et introduit une pause d’une certaine longueur
(mais qu’on ne peut pas appeler pause longue), marquée graphiquement par
(;), Q) ou (...):

«La pratique du sport, leur passion commune, avait réuni Maxime et Tania: |

mon histoire ne pouvait commencer que dans le stade ou je les accompagnais si
souvent» (Ph. Grimbert, Un secret, p. 35).

Glotodidactica Biannual Journal of Applied Linguistics, 1(V)2014 ‘ w

1.6. Les phrases phonétiques

En francais et en roumain l'unité phonétique majeure est la phrase
phonétique qui a sa mélodie et introduit une longue pause, c’est-a-dire une
pause marquée graphiquement par un point (d’interrogation,
d’exclamation):

«Tania est la seule a percevoir les lignes invisibles qui traversent le stade» (Ph.
Grimbert, Un secret, p. 39).

«Plus muette que jamais a qui pensait-elle?» (Ph. Grimbert, Un secret, p. 65).

«Chiens de juifs!» (Ph. Grimbert, Un secret, p. 69).
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2. Bref apercu comparativo-contrastif des unités phonatoires
supersegmentales du frangais et du roumain contemporains

Rappelons en bref que les unités supersegmentales des langues sont
I’accent et I’'intonation et que I'accent se manifeste par la mise en relief d’'une
syllabe a travers la modulation du ton, de I'intensité ou de la durée, ce qui
nous fait délimiter dans les langues du monde trois types d’accent:
dynamique (ou d’intensité), tonique (ou musical) et quantitatif (ou duratif).

Dans les mots francais et roumains pris a part on délimite toujours un
accent dynamique, c’est-a-dire un accent qui est créé a travers I'articulation
intensive d’une syllabe, en francais la méme - I'oxytone, ce qui fait de
I’accent francais une unité stable. En roumain, I'accent est libre (comparez
episcop et episcop), muable (c’est-a-dire différent dans les différentes formes
grammaticales d’un mot quelconque — cantasem, cintdm etc.) ou non-muable
(c’est-a-dire effectant la méme syllabe des unités d’'un paradigme
guelconque — marea, madrile, (a) mdrii, (a) mdrilor etc.

L’intonation se manifeste dans une langue a travers la mélodie, I’accent
logique et I'intensité.

Dans les paroles orales francaise et roumaine, on rencontre plusieurs
types de mélodie, délimités sur les variations de I’hauteur du ton de base des
sons articulés:

(1) uniforme, identifiée, le plus souvent, dans la production orale d’une

phrase énonciative, par laquelle débute un discours guelconque et
gui est suivie d’une phrase auxiliaires:

1
E
- Vomin eontaizees boes L Rliphas | Arn Twib D30 BTaoa plerar pe
= alkin, o dhe meins s vous Aben | Front.
3 wi pin allenbils sux porsozcages
5 mezyuels de ovolie wile vous
= dovriee lous 1o cacwibie, Car cwses
= argr g grlee Dwomianes s gramds

cliches yue vablenn pebor ¥ remps
dler wpcpries. 5 potidians doacin

1
(2) ascendante, identifiée, par exemple, dans la production orale d’une
phrase interrogative:

re-onnzite’ 1 acnm?

3 = faz=

=

Au ben

devrain CROl b
1 [w e
(3) descendante, identifiée, par exemple, dans une réplique réactive
énonciative (souvent courte ou tres courte) par laquelle finit
completement un dialogue quelconque:
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(4) ascendante-descendante, identifiée, par exemple, dans la production

orale d’une phrase qui finit par une énumeération:

YL -z ol
- K tout  madzons. otes piine,
== a minsbes, fieat sars,
- 11 zs | Au alaubu
(5) descendante-ascendante, identifiée, par exemple, dans la réplique
réactive et initiative en méme temps:
Col= eele!?
E [rrosea-hu’t Sam o
:_' ‘ P yu'en A 41
- 1 sacd T n=rlrs
(6) uniforme-descendante, dans la production orale de longues phrases

énonciatives qui achevent un discours quelconque, par exemple:

P e |

4

25 paplzrs d identie

Maarne @ relusé e s oenidre an

vorimisan il penr i T B

AN Ziz totul o2 s avut da i

e laznpen zvene il

desilaaial

A l'aide de I’accent logique on met en relief le mot ou le syntagme qui a

une valeur sémantique ou stylistique de choix dans une phrase ou par lequel
on exprime de différentes nuances affectives ou émotives. Ce mot ou ce
syntagme est articulé avec une intensité a part, sur un ton brusque et
ascendant dans les deux langues dont on parle:

laubzur

Clro

siermiili

FESPOFLARONE.

pe i,

lacreal

| T

Elrz hoiiirne

Mluanca

du len

L’intensité de la parole dépend de I'énergie avec laquelle on articule les
unités phonatoires qui se succedent. On dit que les phrases affectives par
lesquelles on exprime I'admiration, la peur, I'estase etc. sont d’habitude
articulées avec beaucoup d’énergie dans les langues. Les questions qu’on
peut poser dans une étude comparative de I'intensité de la parole frangaise
et roumaine sont les suivantes: Les Francais, expriment-ils d’habitude d’une
facon visible leurs émotions? Si oui, les expriment-ils avec la méme énergie
gue les Roumains? Nous pouvons répondre a ces questions en nous basant
sur les résultats de nos observations faites en 2007 sur I'intensité de la parole
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des Francais natifs, rencontrés lors de notre stage linguistique et
pédagogique a I’'Université de Besancon. Ces observations nous ont permis
de comprendre que d’habitude les Francais sont réservés a exprimer leurs
émotions devant les personnes qu’ils ne connaissent pas ou connaissent peu.
Méme devant les personnes qu’ils connaissent suffisamment ils ne risquent
pas a exprimer les émotions dites négatives comme le mécontentement, la
fureur, la jalousie etc. D’habitude les Roumains expriment plus ou moins
explicitement leurs émotions, mémes celles négatives et cette distinction
comportamentale doit étre prise en compte lors de la didactique du FLE aux
apprenants roumains.

Le tempo, le rythme et les pauses sont les unités temporelles de
I’intensité.

Le tempo, c’est-a-dire la vitesse de I'articulation d’une unité phonatoire
quelcongue d’une langue, peut étre lent, allégro, entrecoupé en francais et en
roumain, tout ¢a en accord avec le type de communication, son contenu, les
déterminations psy de I’émetteur etc. Comme personnes qui expriment plus
ou moins explicitement leurs émotions, mémes celles négatives, les
Roumains loquents font plus souvent (que les Francais) appel au tempo
allégro et entrecoupé.

Le rythme apparait lors de [I'articulation cohérente, systématique et
périodique des syllabes accentuées et non-accentuées des mots phonétiques,
des groupes/groupements rythmiques, des syntagmes et des phrases
phonétiques. Par conséquent, le rythme en francais et en roumain est tres
différent, car I’accent rythmique, dans ces langues, tombe sur des syllabes
différentes: en francais, toujours sur la syllabe oxytone, en roumain, tantot
sur la syllabe oxytone (episcop, dobitoc, motor etc.), tantot sur celle
paroxytone (cantasem, floricele, constitutie etc.), proparoxytone (cuvintele,
fratele, etc.) ou antéproparoxytone (variatiilor). Outre I’accent rythmique, en
francais on délimite des accents supplémentaires: emphatique, d’insistance
etc. Tout ca pourvoit la chaine parlée francaise des traits particuliers qui la
distinguent de la chaine parlée roumaine et qui doivent obligatoirement étre
pris en considération dans la didactique du FLE aux apprenants roumains.

Les pauses — longues ou courtes - apparaissent dans les chaines parlées
des deux langues pour:

(1) des raisons physiologiques: le parleur doit inspirer de I'air pour

continuer son discours;

(2) des raisons linguistiques ou poétiques: on sépare ainsi un segment de
la parole de I’autre, on maintient ainsi le rythme de la phrase, on met
en relief certaines constructions syntaxiques, on exprime des états
affectifs;

(3) des raisons informatives: on ne veut pas répondre a la questions
posée.
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Par conséquent, pour apprendre a introduire des pauses dans un discours
en francais a la maniere des natifs, il faut faire appel encore aux
connaissances sur les facons d’agir des Francais dans certaines situations:
embarras, refus de communiquer, stress etc.

Des paragraphes présentés ci-dessus on peut conclure que:

(1) la didactique de la phonétique d’une langue étrangere doit toujours
avoir pour point de départ la phonétique de la langue maternelle, si
celle-1a se veut efficace;

(2) la didactique de la phonétique d’une langue étrangere doit toujours
étre projetée sur des phénomenes d’ordre phonatoire (segmental et
supersegmental), mais également linguistique et sémantique (surtout
dans la différenciation linguistique et sémantique des unités a
articuler), civilisatoire et comportamental, si elle se propose de
préparer les apprenants a la compréhension et a I'expression
phonatoires correctes (méme a la maniere des natifs) en langue

étrangere.

3. Didactique de la phonétique francaise aux apprenants roumains a
travers la méthode progressive

Toute didactique d’une langue étrangere met premierement en scene des
contenus a enseigner et a apprendre et des méthodes par lesquelles on
enseigne et apprend ces contenus. Dans les paragraphes précédents nous
avons balisé les contenus a enseigner et a apprendre dans les classes de
phonétique francaise aux apprenants roumains, mettant en relief I'idée que
ces contenus, pour I'apprenant, se basent implicitement sur une perspective
comparative, c’est pourquoi ils doivent se baser sur la méme chose pour
I’enseignant. De toutes les méthodes par lesquelles on peut enseigner et
apprendre ces contenus nous nous proposons d’aborder la méthode
progressive comme une des méthodes les plus efficaces d’enseignement et
d’apprentissage de la phonétique francaise aux apprenants roumains, aux
niveaux segmental et supersegmental.

Au niveau segmental, cette méthode est surtout efficace par rapport aux
sons vocaliques, car ceux-ci enregistrent de la consécutivité dans les limites
de la superficité et la profondeur, I’antériorité et la postériorité. Compte tenu
du fait que la didactique de la phonétique d’une langue étrangere doit
toujours se faire a travers la comparaison du systeme phonétique a
enseigner et a apprendre avec le systeme phonétique de la langue maternelle
de I'apprenant, le contenu a enseigner et a apprendre dans les classes de FLE
en milieu natif roumain, axées sur les sons vocaliques, est le suivant:
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superficité \(v)

(o)
(=) (3)
profondeur ad

niveaux antérieur | postérieur

Sch. 3: Les sons vocaliques du frangais contemporain
a enseigner et @ apprendre en milieu natif roumain

Dans le trapeze ci-dessus nous avons conservé les couples [e]-[€], [0]-[>],
[a]-[a], car en francais ils sont significatifs dans le sens qu’ils servent a
introduire des semes distinctifs. Comparez: ses [‘se] — c’est [‘se], paume [‘pom]
— pomme [‘pom], mal [*'mal] — mdle ['mal].

A notre sens, I'enseignement et I'apprentissage des sons vocaliques du
trapeze ci-dessus sur la méthode progressive doit se faire par classes
d’initiation et classes de synthese.

Une classe d’initiation est centrée sur I’enseignement et I’'apprentissage
d’'un seul son vocalique du trapeze ci-dessus. Tout processus
d’enseignement des sons d’une langue étrangere se base essentiellement sur
I’explication et le modele. L’explication (d’habitude en langue maternelle) est
faite par le professeur et précede le plus souvent le modele, portant, dans
I’enseignement de la phonétique d’une langue étrangere a finalités
communicatives et non scientifico-théoriques, sur la modalité de
I’articulation de chaque son (position des levres, du machoire, de la langue
etc.) et non sur les particularités acoustiques de celui-ci (amplitude, volume
etc.) qui sont détectables par des appareils spéciaux et décrites dans une
démarche scientifico-théorique. Le modele est celui qui renforce d’habitude
I’explication. Il appartient ou au professeur qui fait I'explication (dans le cas
ou celui-ci reproduit le son d’une facon adéquate), ou a un parleur natif la
sonorisation de qui est enregistrée sur une bande ou un support
électronique. Il est clair que le meilleur modele est celui de la bande ou du
support électronique. Le modele permet a I'apprenant de ce faire une idée
du son a apprendre — dans notre cas du son vocalique du francais -, a travers
sa discrimination, c’est-a-dire sa distinction, avec précision, des sons
(vocaliques) de la langue maternelle (quand la classe porte sur la didactique
du premier son vocalique a apprendre - [y]) ou des autres sons (vocaliques
en premier lieu, consonantiques en deuxieme lieu) de la langue étrangere (le
francais) qu’il connait déja (s’il s’agit d’une classe portant sur la didactique
d’un son vocalique francais, distinct du son [y]). Le modele qui est celui
d’'une personne autre que l'apprenant incite celui-ci a expérimenter le
modele entendu. Cette expérimentation s’appelle reproduction ou articulation
imitative. Elle se fait par rapport a un son (vocalique) pris a part ou a une
suite de sons (dont un seul est vocalique et les autres sont consonantiques).
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Par conséquent, I'apprentissage d’un son vocalique du francais dans une
classe d’initiation se fait a travers deux étapes importantes:

(1) celle de discrimation;

(2) celle de reproduction imitative.

L’étape de discrimination vocalique se réalise par des activités de
repérage sonore:

(1) simple, quand on propose, par exemple, aux apprenants de délimiter
guel son vocalique singulier a été articulé par la personne X dans
I'enregistrement Y;

(2) complexe, quand on propose, par exemple, aux apprenants de
délimiter quel son vocalique a été articulé avec quel(s) son(s)
consonantique(s) et dans quelle consécutivité; s’il s’agit de plusieurs
sons consonantiques, la discrimination est d’habitude graduelle: on
propose des combinaisons avec un, puis deux, puis trois sons
consonantigues anté- ou postposés ([‘me] [‘em] [‘tue] [‘e-tx] [‘spre])
qui souvent sont présentées sous forme de séries: (série A) ['se] [‘fe]
[‘le] ['me] ['ne]; (série B) [‘es] [‘el] [‘'em] [‘en] [‘e:x]; (série C) [‘pre] [‘tse]
[‘vie]; (série D) [‘e-gx] [‘e-t¥] etc.;

(3) singulier, quand on propose, par exemple, aux apprenants de
déterminer apres quel son consonantique on emploie le son
vocaligue bien déterminé X;

(4) multiple, quand, par exemple, on propose aux apprenants de saisir
combien de fois la personne X a fait apparaitre dans son discours
sonore le son vocalique X;

(5) qualitatif, quand, par exemple, on propose aux apprenants de
déterminer dans quels mots phonétiques le son vocalique X est long
ou court;

(6) quantitatif, quand on propose, par exemple, aux apprenants de
nommer tous les mots phonétiques d’une série dans lesquels ont a
entendu le son vocalique X.

La reproduction sonore imitative d’'un son vocalique est toujours
progressive ou graduelle en classes de FLE, car elle débute par sa forme
simple, quand on propose aux apprenants de reproduire un son vocalique
singulier, articulé par leur professeur ou un parleur natif, pour passer a des
formes complexes, quand on leur propose de reproduire un son vocalique
avec un, puis deux, puis trois sons consonantiques anté- ou postposés. La
reproduction dont on parle peut étre encore singuliere (par conséquent,
adéquate) ou multiple (par conséquent, completement ou partiellement
fautive a I'initiale). Elle peut étre qualitative, si elle est axée sur I'articulation
d’un son vocalique qui comporte des particularités de longueur, nasalisation
etc., ou quantitative, quand il s’agit de reproduire des séries entieres avec un
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son vocaliqgue quelconque. Par exemple, [‘se]‘fe]‘le]‘me]‘ne]]] ou
[‘es] el]‘'em]‘en] |1

Chaque classe de synthese est centrée sur [I’enseignement et
I’apprentissage d’un couple, triangle ou série vocalique quelconque, formés
des sons vocaliques différents, mais souvent proches, accompagnés ou non
de sons consonantiques anté- ou postposés. Les sons vocaliques sont dans ce
cas:

(1) de la méme superficité et niveau, par exemple, [e]-[e], [e]-[ce], [€]-[CE]

ou [a]-[a];

(2) de la méme superficLité,Hmais des niveaux différents, par exemple, [e]-
[e]-[0], [e]-[ce]-[o], [£]-[CE]-[ 3] ou [a]-[a]-[c];

(3) des superficités et niveaux différents, par exemple, [e]-[e]-[a]-[a].

L’étape de discrimination en classes de synthese vocalique se réalise par
des activités de repérage sonore:

(1) complexe, quand on propose, par exemple, aux apprenants de

délimiter quels sons vocaliques ont été articulés;

(2) singulier, quand, par exemple, les apprenants doivent trouver dans
une suite de mots phonétiques celui qui renferme le couple vocalique
demandé.

La reproduction sonore imitative d’un couple, triangle ou série vocalique
guelconque peut étre singuliere (par conséquent, adéquate) ou multiple (par
conséquent, completement ou partiellement fautive a I'initiale).

Comme on le voit des exemples cités ci-dessus, la mise en place, dans les
classes de phonétique francaise, des couples, triangles et séries vocaliques se
fait aussi sur des principes graduels ou progressifs. Ces principes peuvent
également étre employés dans la didactique:

(1) du son semi-vocalique [Y], issu du son [y], le seul qui reste
completement méconnu de I'apprenant roumain qui Se propose
d’étudier le francais et doit le faire, pour avoir de bons résultats, a
travers le son [y];

(2) des sons consonantiques [tg] et [d3] (empruntés par le francais a
I’anglais), [ts], [tz] et [dz] (empruntés par le francais au russe ou aux
autres langues) et qui s’obtiennent chacun par I'articulation tres
intégrée de deux sons distincts: [t] et [g], [d] et [3], [t] et [S], [t] et [z],
[d] et [z];

(3) du son [&] qui doit débuter par les variantes roulée et occlusive de
celui-ci qui sont des variantes plus faciles a apprendre pour un
Roumain que la variante grasseyée;

(4) des groupes rythmiques, des syntagmes et phrases phonétiques qui, a
I’initiale, doivent étre former de deux, puis de trois etc. constituants,
ce qui donne la possibilitt de former graduellement et
progressivement des compétences phonatoires en francais;
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(5) de la mélodie francaise, celle uniforme (la plus simple) étant la
premiere a enseigner et apprendre;

(6) du tempo frangais, en commengant obligatoirement par celui lent
pour passer ultérieurement et progressivement a celui allégro et tres
allégro;

(7) des pauses, initialement longues, puis courtes.

Conclusions

La didactique de la phonétique d’une langue étrangere doit prendre en
vue les unités segmentales et supersegmentales. Elle doit avoir pour point
de départ I'approche comparative de la phonétique de cette langue
étrangere avec la phonétique de la langue maternelle de I'apprenant. Cette
stratégie augmente les possibilités d’apprentissage de I’apprenant, en
diminuant considérablement les efforts que celui-ci doit faire pour assimiler
les unités phonatoires de la langue étrangere.

Notes

1Cosciug, 2011, p. 108; Cosciug, 2012, p. 116.

2Gak, 1976, p. 37.

3Cantemir, 2012, p. 37-41.

40u I'accent tombe sur le deuxieme élément.

51l n’y a pas de sons semi-consonantiques en roumain.

6Cantemir, 2012, p. 41-47.

Cantemir, 2012, p. 91-92.

8Dans I’exemple qui suit nous avons mis en italique la phrase auxiliaire.
9M. Druon, Nouvelles, p. 98.

0La question, dans ce cas, était la suivante: «Qu’as-tu répondu?». G. Simenon,
Maigret chez le Ministre, p. 127.

11 a question, dans ce cas, est la suivante: «Cu cine ai fost la Mihai?»
12ph. Grimbert, Un secret, p. 103.
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ZUR EFFEKTIVITAT DER TEXTERSCHLIESUNG DURCH
LESESTRATEGIEN IM DAF-UNTERRICHT
Tatiana Kononova

Abstract

The aim of this article is the theoretical study of reading strategies of the foreign text
for the development of the ability of the trainees to have a deeper understanding of
the textual content and obtaining necessary information from it. The article examines
different tasks and exercises which stimulate such development. In conclusion, the
article demonstrates the functioning of the studied reading strategies on the
examples of the didactic text.

Keywords: reading skills, reading strategies, prereading tasks, while reading tasks,
after reading tasks.

Der Ausgang zu unserer eingehenden Studie der Lesefertigkeit und
demensprechend der Lesehaltungen bzw. der Lesestrategien im modernen DaF-
Unterricht waire wohl der Umstand, dass die Studenteninnen, die ihr Praktikum an
den Gymnasien bzw. Lyzeen machen, kaum wissen, was sie mit dem Text, dem
Hauptmittel im Fremdsprachenunterricht unternehmen miissen. Die gestellten
Aufgaben zum Erfassen des Sinngehaltes beschranken sich meist auf die
Ubersetzung des Textes in die Muttersprache, was nicht ganz den Anforderungen
an die Vorgehweisen solchen Typs entspricht.

Wie bekannt, soll der Unterricht zur Entwicklung der Lesefertigkeiten in der
Fremdsprache die Lernenden dazu befihigen, einem Text selbstindig die
erwiinschten Informationen zu entnehmen. Um dieses Ziel zu erreichen, werden im
Fremdsprachenunterricht bestimmte Leseverhalten oder Lesehaltungen eingesetzt,
die nach dem Didaktiker Peter Bimmel Lesestrategien genannt werden. Im
didaktischen Lexikon steht dafiir Lesestil oder Leseform. Buchbinder/Straufs
verstehen unter den Leseverhalten Hauptarten des Lesens.

Zuerst soll geklart werden, was die Lesestrategie bedeutet.

In Anlehnung an Peter Bimmel ist eine Lesestrategie eine Sequenz bzw. ein Plan von
mentalen Handlungen, mit der/dem ein bestimmtes Leseziel erreicht werden soll.
Laut dem didaktischen Lexikon ist unter Lesestil oder Leseform ein durch eine
bestimmte Leseintention geprigtes Leseverhalten zu verstehen?.

Krumm und Janikova sehen Lesestrategien als Fihigkeiten und Kenntnisse an, die
einem Leser TexterschlieSung erleichtern2.

Der Didaktiker Westhoff unterscheidet folgende Lesestile:

Orientierendes Lesen bedeute nur einen Uberblick tber den Textinhalt zu
verschaffen. Dank Uberschriften und Textteilen bauen wir textinhaltbezogene
Erwartungen auf. Auf Grund eines Schlagwortes wird ein Text in ein bestimmtes
Raster eingeordnet. Z. B.: Wir suchen in der Zeitung etwas tiber die Wettersituation
in Deutschland, weil wir am nichsten Tag eine Dienstreise dorthin machen.
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- Bei dem kursorischen/globalen Lesen interessieren wir uns dafiir, was
wichtig und wesentlich in einem Text ist, was die Hauptinformationen
des Textes sind. Wir suchen wesentliche Informationen und Aussagen
im Text. Das Ziel des kursorischen Lesens ist es, solche Fragen zu
beantworten, die die Hauptlinie des Textes reproduzieren (so
genannte W-Fragen).

- Selektives/selegierendes Lesen- diese Lesestrategie wird als ein
suchendes Lesen bezeichnet. Der Leser sucht spezifische Information
im Text, er muss wissen, dass es diese Information im Text gibt und
WO es sie gibt.

- Intensives/detalliertes/totales Lesen wird als Wort fiir Wort Lesen
bezeichnet. Wir miissen alle Haupt- und Nebeninformationen
verstehen. Der Text muss ausfiihrlich erschlossen und der Inhalt
vollstindig wahrgenommen werdens.

In Abhéngigkeit von der Zielsetzung unterscheiden Buchbinder und Straufs*:

- Uberblickslesen (skimming reading);

- Kursorisches Lesen (general reading);

- Studierendes Lesen (close reading);

- Suchendes Lesen (searching reading).
Jede Art des Lesens hat ihre kommunikative Aufgabe und ein bestimmtes Ziel, fiir
dessen Erreichen die aus dem Text entnommenen Informationen zu verwenden
sind.

Das Uberblickslesen (Skimming reading): Das Ziel dieser Art des Lesens besteht
darin, das Thema, den Wissens- und Lebensbereich des Textes zu erfassen. Die
Aufgabe des Uberblickslesens ist es, den Text schnell und fragmentarisch bei
detaillierterem Bekanntmachen mit seinen wesentlichen Einzelheiten und
Bestandteilen durchzulesen. Deshalb wird bei dieser Leseart die Fihigkeit
entwickelt, sich vor allem durch die Uberschrift am gesamten Text und seinen
Abschnitten (Absitzen, Kapiteln) zu orientieren, die Uberschriften mit Illustrationen
(Photographien, Zeichnungen, Schemata, technische Zeichnungen) sowie mit den
Schlisselkomponenten des Textes (Formeln, Hervorhebungen) in Beziehung zu
setzen. Zu diesem Zweck ist es sinnvoll, die Lernenden mit der Textstruktur bekannt
zu machen, dabei die wesentlichen Teile hervorzuheben und insbesondere die
Komposition typischer Texte zu vermitteln (beschreibende, erérternde, schildernde
Texte, Vortrage, Rezensionen, Biographien, Briefe)>.

Das kursorische Lesen (General reading): Das kursorische Lesen stellt eine Art des
Lesens dar, bei dem die Aufmerksamkeit des Lesers vom gesamten sprachlichen
Werk (Buch, Artikel, Prospekt) ohne besondere Akzentuierung auf die Information
erfolgt. Beim kursorischen Lesen gibt es keine gezielte Aufmerksamkeit hinsichtlich
der sprachlichen Komponenten des Textes und ihrer Erorterung. Beim kursorischen
Lesen erfolgt die Verarbeitung der Textinformationen konsekutiv und unwillkiirlich.
Zur Verwirklichung der Ziele des kursorischen Lesens ist nach Angaben von
Folomkona das Verstehen von etwa 70% der Pridikationen des Textes ausreichend,
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wenn die tibrigen 30% nicht zu den Schliisselaussagen des Textes gehoren, die fiir
das Verstandnis seines Inhalts wesentlich sind. Dementsprechend sind auch die
Verfahren zur Entwicklung des kursorischen Lesens und die Kontrollaufgaben
festzulegens.

Das studierende Lesen (Close reading): Das Ziel des studierenden Lesens besteht im
vollstandigen und exakten Verstehen aller im Text enthaltenen Informationen. Dabei
handelt es sich um ein nachdenkendes stilles Lesen, das eine zielgerichtete Analyse
des zu lesenden Inhalts auf der Grundlage der Analyse sprachlicher und logischer
Zusammenhinge des Textes erfordert. Bei der Arbeit mit Fachliteratur, erfordert das
studierende Lesen, Beziige zu Beschreibungen mit technischen Zeichnungen,
Schemata, anschaulichen Darstellungen, Plinen, Karten herzustellen. Das
studierende Lesen zeichnet sich durch eine grofiere Anzahl von Regressionen
gegentiber den anderen Arten des Lesens aus, durch wiederholtes Lesen von
Textteilen, durch bewusstes Hervorheben von Schwerpunkten des Textes und durch
deren mehrmaliges lautes Artikulieren, mit dem Ziel, sich diese als komplexe
Formulierungen besser einpragen zu kénnen’.

Das suchende Lesen (Searching reading): Das Ziel des suchenden Lesens besteht im
schnellen Auffinden bestimmter Angaben (Fakten, Hinweise, Merkmale, Kenndaten
usw.) in einem bestimmten Text. Dem Ablauf nach erinnert das suchende Lesen an
eine Kombination aus dem tiberblickhaften und dem studierenden Lesen. Der
Unterschied besteht darin, dass beim Uberblicklesen der gesamte Text den
Arbeitsgegenstand bildet. Beim suchenden Lesen weifs der Leser im Voraus, was er
konkret im Text zu suchen hat. Deshalb kann er, ausgehend von der Typenstruktur
gegebener Texte, sofort bestimmte Teile oder Abschnitte aufsuchen, die dann
studierend gelesen werden, ohne dass eine detaillierte Textanalyse erfolgt. Die
Angaben werden dann verarbeitet und eingeordnets.

Mit Recht konnen wir behaupten, dass Lesestrategien einen Handlungsplan
darstellen, der zielgerichtet zur tieferen TexterschlieBung beitrigt. Die
Lesestrategien  unterscheiden sich im Umfang, Anspruchsniveau und
Unterstiitzungsgrad. Daher ist der Einsatz der Lesestrategien bei der Schulung des
Leseverstehens im DaF-Unterricht unentbehrlich.

Im Folgenden wird auf die Lesestrategien eingegangen, die nach der Meinung der
Didaktiker V.A. Buchbinder und W.H. Strau8 Uberblickslesen, studierendes Lesen,
suchendes Lesen und detailliertes Lesen schulen konnten. Die eingehende Studie der
Lesestrategien lasst uns bestimmen, dass Uberblickslesen sich fir die
Aufgabenstellungen vor dem Lesen eines Textes eignet, suchendes, studierendes
und detailliertes Lesen ist eher wihrend des Lesens einsetzbar und bestimmte
Aufgaben zum suchenden Lesen passen auch fiir die Aufgabenstellungen nach dem
Lesen. Weiterhin gliedern wir die erforschten Lesestrategien in die Etappen der
Textarbeit vor, wihrend und nach dem Lesen ein.

Aufgaben vor dem Lesen zur Vermittlung des Uberblickslesens:
- Sammelt Assoziationen zum Titel des Textes (z,B. Assoziogramm).

- Betrachtet ein Bild und sammelt Assoziationen®.
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- Bestimmt durch die Uberschrift, was das Thema des Textes ist oder worum es sich
im Text handelt.

- Buchstabiert.
- Ubt einige Grammatikstrukturen.

- Findet Synonyme oder gebt mit anderen Worten die neuen Worter,
Schliisselworter wieder.

- Lest die ersten Sitze der Absitze und nennt die Fragen, die im Text betrachtet sein
werden.

- Lest den letzten Absatz und nennt vermutlich den Inhalt des Textes?O,

- Macht euch mit neuen Wortern und Wortgruppen bekannt und sagt vermutlich,
worum es sich im Text handelt.

- Unterstreicht im Text die Worter und Wortgruppen, die man als Schlisselworter
auszeichnen konnte.

- Lest die Satze, die das Thema des Textes enthaltenit,

Aufgaben wihrend des Lesens zur Vermittlung des kursorischen (globalen) Lesens:
- Lest den Text im Ganzen durch.

- Sucht fiir jeden Abschnitt eine Uberschrift.

- Bildet die Fragen zum Text.

- Bildet die Gliederung zum Text.

- Sagt vorher, was als Nachstes passiert oder was im nachsten Abschnitt steht.

- Antwortet auf die Fragen (W-Fragen)!2.

- Markiert die Aussagen auf richtig oder falsch.

- Beendet die Sitze.

- Findet die Uberschriften zu Textteilen1s.

Glotodidactica Biannual Journal of Applied Linguistics, 1(V)2014 ‘ S

- Kiirzt den Text.

- Ordnet einem Text Bilder (pro Absatz ein Bild oder eine sinnvolle Reihenfolge der
Bilder herstellen, die dem Textverlauf entspricht) zu4,

Aufgaben wihrend des Lesens zur Vermittlung des detaillierten Lesens:
- Lest den Text noch einmal.

- Schlagt unbekannte Warter im Worterbuch nach.

- Markiert die wichtigsten Aussagen.

- Notiert zu jedem Abschnitt die Kernaussage.

- Teilt den Text in Abschnitte eins,

- Formuliert die Hauptidee des Textes in einigen Satzen.
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- Schreibt die notwendigen Erklirungen zwischen die Zeilen, als Randnotiz oder als
Anmerkungen.

- Erklart den Hauptsinn des Textes mit euren eigenen Worten.
- Ordnet den Inhalt der Uberschrift zu.
- Schreibt den Hauptgedanken jedes Textabschnitts aufle,

- Stellt den Handlungsablauf des Textes mit Hilfe eines Flussdiagramms oder nach
ihrer hierarchischen, argumentativen Ordnung in einem Strukturdiagramm dar?’.

Paul

Miinchen

Aufgaben wihrend des Lesens zur Vermittlung des suchenden Lesens:
- Findet in jedem Teil einen Satz, der den Hauptgedanken enthalt.

- Sagt, welche Behauptungen dem Inhalt des Textes entsprechen.
- Findet die Hauptfakten, die Schliisselstellungen des Textes.

- Findet im Text die Sitze: a) mit der Hauptinformation b) mit der prazisierenden
Information ¢) mit dem unausgesprochenen Sinn?8,

- Findet den Absatz, der fiir euch am interessantesten ist und erklzrt warum.

- Unterstreicht, was Neues fiir euch im Text ist.

- Unterstreicht die wichtigsten Informationen und/oder Schliisselworter im Text.
- Ordnet die Zwischeniiberschriften den Textabschnitten zu.

- Schreibt die fehlenden Worter in die Liicken.

- Sucht bestimmte Stellen im Text?e.

Aufgaben nach dem Lesen zur Vermittlung des suchenden Lesens:

- Uberpriift nun, ob ihr den Text vollstandig verstanden habt.

- Findet im Text folgende Informationen und tragt sie in die Tabelle ein.

Was wissen wir iiber ....? | Was haben die Freunde oft Welche Hobbies haben
gemeinsam unternommen? die Freunde?
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- Findet im Text alle Siatze im Perfekt und schreibt sie heraus. Schreibt die
Vollverben im Infinitiv.

- Wie steht das im Text?

- Ordnet die geschnittenen Abschnitte des Textes in der richtigen Reihenfolge.
- Ordnet die folgenden Sitze des Textes in der Reihenfolge.

- Welche Textstellen bedeuten ungefihr das Gleiche?

- Wahlt die richtigen Antworten?,

- Gebt den Inhalt des Textes mit Hilfe der Schlisselworter wieder.

- Veranschaulicht den Text. Fertigt eine Skizze, ein Bild, eine Grafik oder ein
Diagramm zum Inhalt des Textes an?i,

- Wie ist IThre Meinung zum Inhalt des Textes.

- Welche Schliisse ziehen Sie aus dem Gelesenen?

- Unterstreicht nur die konjugierten Verben mit griinem Stift?2!
- Gruppiert diese Verben nach der Zeitform.

- Findet eine andere Uberschrift fiir den Text?.

- Schreibt die angefangenen Sitze mit Hilfe von Informationen aus dem Text zu
Ende.

- Macht ein Interview mit den Personen, die in einem Text eine Rolle spielen.

- Stellt die Ereignisse, die im Text geschildert werden, aus einer anderen Perspektive
dar.

- Erschlief3t die fehlenden Worter mit Hilfe des Kontextes in einem Liickentext.
- Ordnet die Satzteile aus dem Text so, dass immer ein korrekter Satz entsteht.

- Formuliert aus dem Satz moglichst viele Sitze.

Glotodidactica Biannual Journal of Applied Linguistics, 1(V)2014 ‘ 'S

- Ersetzt mit den Ausdriicken die unterstrichenen Waorter im Text.
- Kreuzt die richtige Losung an.

- Setzt Synonyme im Text ein.

- Beantwortet Fragen zum Text.

- Ordnet wortliche Rede einzelnen Personen zu.

- Sucht die Ubersetzung der Satze im Text?4,

Aufgabentypologie nach Neuner und Schumann:

1. Aufgaben auf der Textebene

- Die Bilder, die zu einem Text gehoren, besprechen (Wortschatz; Situation; Person;
Handlungen) und von den Bildern auf den Inhalt des Textes schliefien;
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- zu Bildern Uberschriften formulieren;
- zu Bildern eigene Beschreibungen/Geschichten aufschreiben lassen?;
2. Aufgaben auf der Satzebene

- ein unbekanntes Wort im Lexikon nachschlagen und dann seine Bedeutung
»gegenchecken*

- Wortfelder gemeinsam aufbauen

- Die Struktur von Sitzen analysieren (Woran erkennt man bestimmte Wortarten?
Wo tauchen sie hiufig im Satz auf? Wie findet man z.B. im Deutschen das Verb, von
dem aus Sitze ,,konstruiert werden?)2.

3. Aufgaben auf der Wortebene

- Worter zusammenstellen.

- Welche Verben haben die Vorsilbe ,,an-*?

— Welche Vorsilben findet euch zum Verb ,,sehen*?

- Worter erklaren. (z.B. ,,entwickeln* besteht aus den Teilen ,,ent-“ und ,,-wickeln*)

- Schlagt die Bedeutung von ,,wickeln* und ,,entwickeln* im Worterbuch nach. Wie
kann man den Zusammenhang von ,,wickeln* und ,,entwickeln* erkliren?

- Aus welchen Teilen besteht das Wort (z.B.
Deutschalsfremdsprachenunterrichtsmaterialien) Versucht das Wort zu erklaren.

- Den Wortstamm durch Wegstreichen der Endung ermitteln;

- Mit Suffixen selbst neue Worter bilden und im Lexikon nachsehen, ob es sie gibt
und was sie bedeuten.

- Worter so gruppieren, wie sie systematisch Zusammengehoren. (z.B. zu einem
Oberbegriff (“Tier”) Unterbegriffe suchen)

- eine Wortfamilie aufbauen (Wortstamm- Ableitungen);

- Zu einem tibergeordneten Wort, zu einer Situation, zu einem Handlungsablauf
Einfalle sammeln, d.h. einen “Wortigel” erstellen

- Gegensatzpaare (Antonyme) finden
- Ahnlichkeitsbezeichnungen (Synonyme) finden?”.

Wir haben nur einige Aufgaben ausgefiihrt, wie man mit einem Text umgehen kann
und welche Lesestrategien nach der Ansicht der bekannten Methodiker/Didaktiker
bei welcher Etappe der Textarbeit im Unterricht erfolgreich vermittelt werden
konnen, um das Leseverstehen der Schiiler zielgerichtet zu fordern.

Wie bekannt soll ein guter Unterricht unter drei Prinzipien umgesetzt werden:

Lerneraktivierung: Der Unterricht beteiligt die Lernenden so aktiv wie moglich am
Unterrichtsgeschehen und Lernprozess.
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Handlungsorientierung: Der Unterricht bereitet die Lernenden darauf vor, in der
Fremdsprache sprachlich zu handeln, und simuliert dies im Klassenzimmer.

Autonomieforderung: Die Lernenden bekommen Gelegenheit, sich auch im
Unterricht autonom und selbstandig die Sprache anzueignen, und werden darauf
vorbereitet, dies auch auierhalb des Lernorts Schule zu tun2.

Im Anschluss mochten wir das Funktionieren der von uns ausgefiihrten
Lesestrategien am Beispiel eines didaktisierten Textes zeigen, der dem Lehrbuch fir
die 8. Klassen entnommen ist und das Thema Freundschaft behandelt.

- Die Einfithrungsphase des Unterrichts:
A. Aufgaben vor dem Lesen zur Vermittlung des Uberblickslesens:

1) Das Thema des Unterrichts erraten die Schiiler selbst mit Hilfe von Bildern, indem
sie die Bilder betrachten, ihre Assoziationen dazu sammeln und auf die Fragen des
Lehrers antworten. Demgemaf3 schafft man spannende Atmosphire, gute Laune
und eine positive Leseerwartung.

Vs

Glotodidactica Biannual Journal of Applied Linguistics, 1(V)2014 ‘ 5

Bild 1 und 2

[Anhang 2]

Was machen die Leute auf dem Bild?

Sind sie froh?

Wem vertraut ihr alles?

Braucht man einen Freund oder eine Freundin?
Wie findet ihr einen Freund oder eine Freundin?

Was passiert, wenn man keinen Freund oder keine Freundin hat?
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2) Um die Schiiler zur Arbeit am Thema anzuregen, schlagt man ihnen vor, das Wort
“Freund” zu buchstabieren und einige Sitze mit diesen Wortern zu bilden. Z.B:

3) Um die Schiiler tiefer in das Thema einzufiihren, setzen wir einige Aufgaben ein,
die das Verstehen des Textes weiter erleichtern. Die Schiiler bekommen eine Reihe
von Wortern und Wortgruppen und sie sollen die Synonyme dazu finden. Dann
formuliert ein Schiiler zum Thema eine Frage mit einem von diesen Wortern und ein
anderer Schiiler beantwortet sie und so der Reihe nach. Demnach aktivieren die
Schiiler mit Hilfe dieser Aufgabe den Wortschatz. Z.B:

verbringen mit j-m reden

beim Fach helfen sich vertraut machen
unterhalten eine Zeitdauer zusammen sein
sich gewshnen an ansehen

Vertrauen zu jemandem fassen Sport treiben

. j-n verstehen
Verstindnis J

das Lehrfach erkliaren
anschauen

joggen j-m glauben

Die Schiiler werden niher zum Text hingefiihrt. Die Schiiler sind schon mit den
neuen Wortern und Wortgruppen bekannt und bevor sie den Text lesen, sollen sie
vermutlich sagen, worum es sich im Text handelt.

- Der nichste Schritt im Unterricht ist die Semantisierungphase.

B. Aufgaben wihrend des Lesens zur Vermittlung des detaillierten und des
suchenden Lesens:

1) Wir beginnen die Arbeit am Text wihrend des Lesens. Die Schiiler lesen den Text
im Ganzen durch.

2) Danach teilen die Schiler den Text in Abschnitte ein und notieren zu jedem
Abschnitt die Kernaussage und finden die Uberschriften zu diesen Textteilen.

3) Jetzt sind die Schiiler mit dem Text ganz gut bekannt. Der Lehrer
schlagt eine kreative Aufgabe vor, die aus folgendem besteht: Die Schiiler
bekommen einige Bilder, die sie pro Absatz ein Bild oder eine sinnvolle
Reihenfolge der Bilder herstellen, die dem Textverlauf entspricht. Z.B:
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4) Um den Text besser zu erfassen, stellen die Schiiler mit Hilfe eines
Flussdiagramms den Handlungsablauf des Textes dar. Z.B:

Birgit+ Marlies
Bushaltestelle

Hausaufgabe

C. Schliefllich gehen wir zu den Aufgaben nach dem Lesen zur Vermittlung des

suchenden Lesens iiber:

1) Die Schiiler bekommen eine Tabelle, die sie an Hand des Textes ausfiillen sollen.
Die Tabelle besteht aus 3 Spalten. Z.B:

Was wissen wir {iber
Birgit?

Was haben die Freunde oft | Welche Hobbies haben
gemeinsam unternommen? | die Freunde?
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2) Folgende Aufgabe besteht darin, dass die Worter im Text durch ihre Synonyme
ersetzt werden. Die Schiiler bekommen eine Reihe von Woértern und Wortgruppen,
die im Text ungefihr das Gleiche bedeuten. Z.B:

unterhalten

Sport treiben

sich mit den Freunden treffen
kaufen

gleich

froh sein

3) Multiple-Choice-Aufgabe. Diese Aufgabe besteht darin, dass die Schiiler eine
richtige Variante von 3 angegebenen Varianten wihlen. . Z.B:

Jeden Morgen treffen sich die Freundinnen .........

a) zu Hause b) an der Bushaltestelle c) in der Schule
Die Freundinnen gehenauf ............. Schule.

a) verschiedene b) derselbe c) dieselbe

Birgit und Marlies machen ............. Hausaufgaben oder lernen fiir eine
Klassenarbeit.

a) keine b) getrennt c¢) zusammen

Die Eltern hatten anfangs Angst vor ..............

a) einer Freundschaft mit einem Jungen b) ihrem Kind c¢) sich selbst
Mit der Zeit haben sich die Eltern an unsere Freundschaft ......

a) nicht gewoshnt b) noch nicht gewoshnt ¢) gewoshnt

Astrid hilft ihrem Freund bei ............

a) dem Haushalt b) den Hausaufgaben c¢) den Fremdsprachen

4) Anschlieiend erfillen wir einige Grammatikiibbungen. Die Schiiler
suchen im Text alle starken Verben, markieren diese Verben in den Kreis
und nennen deren drei Grundformen. Z.B: [Anhang10]

Wir zusammen in die Schule und jede
verbringe
Pause gemeinsam.

5) Noch eine kleine Aufgabe zur Grammatik. Die Schiiler unterstreichen
im Satz alle Nomen, markieren sie ins Quadrat und nennen das Geschlecht.

ZB: Eltern
Meinen habe ich nicht von

an von unserer Freundschaft | erzahlt.

Anfang
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6) Um den Inhalt des Textes spater leichter wiederzugeben, bekommen
die Schiler folgende Aufgabe: Sie sollen aus einem Satz moglichst viele
Sitze bilden. Z.B.:

In der Freizeit unternehmen wir viel: Wir machen Einkaufe in der Stadt,
gehen Schlittschuh laufen, Partys feiern oder ins Kino.

In der Freizeit unternehmen wir viel. Wir machen Einkaufe in der Stadt.
Wir gehen Schlittschuhlaufen. Wir feiern Partys oder ins Kino gehen.

7) Jetzt sind die Schiiler mit dem Text ganz gut bekannt und ksénnen den
Inhalt des Textes mit Hilfe der Schliisselworter wiedergeben. Z.B.: sich an der
Bushaltestelle treffen; auf dieselbe Schule gehen; bei bestimmten Fdchern helfen; gut
verstehen; an schlechten Tagen; die Freundschaft besteht; sehr beschiftigt sein; sich
nach einer Woche wiedersehen; Angst haben vor (D); sich an die Freundschaft
gewoshnen; Vertrauen gewinnen; gut in etwas sein;

8) Mein Freund (Aufsatz/Essay-als Hausaufgabe)

Als Anregung zum schriftlichen Ausdruck setzen wir im Unterricht noch
ein Interview ein, wobei die Schiiler einander Fragen nach ihren Freunden
stellen und sie beantworten. Die Ergebnisse der Befragung halten sie zu
Hause in Form eines Aufsatzes fest.

Abschlieiend ldsst sich sagen, dass der Einsatz verschiedener
Lesestrategien wesentlich zum tieferen Texterfassen beitragt. Didaktisch-
planmégig erstellte Aufgabenstellungen in ihrer Variationsvielfalt erhchen
die Motivation und Aufmerksamkeit der Schiiler und bringen Abwechslung
in den Unterricht. Mit unserem Beitrag sei der Versuch unternommen, die
Aufgabestellungen auszufiihren, wie man mit einem Text effektiv umgehen
kann und welche Lesestrategien bei welcher Etappe der Textarbeit im
Unterricht erfolgreich vermittelt werden konnen, um das Leseverstehen
bzw. Lesekompetenz der Schiiler zielgerichtet zu fordern.
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MODELISER A L’ECRIT EN CONTEXTE UNIVERSITAIRE
Lamia Boukhannouche

Abstract
The purpose of this article is to analyze the way the texts in veterinary sciences are built.

Keywords: types of text, data collection, emergence of models, FOS (French on specific
objective).

Présentation du contexte universitaire (sciences vétérinaires)

Pour mieux cerner la présente problématique, nous précisons que notre
article concerne en particulier le contexte universitaire algérien. Nous visons
la Faculté des Sciences Agrovétérinaires et Biologiques, particulierement le
Département des Sciences Vétérinaires de I’'Université de Blida. Ce dernier
fait partie des six structures de formation en médecine vétérinaire a I’échelle
nationale (avec Tiaret, Alger, Batna, Constantine et Tarf).

Sous la tutelle du Ministere de I’Enseignement Supérieur et de la
Recherche Scientifique, le Département des Sciences Vétérinaires de
I’Université de Blida forme des Docteurs en Médecine Vétérinaire (DMV) et
des spécialistes exercant dans des filieres aussi diverses que la production
animale, I'hygiene et I'inspection des denrées animales et d’origine animale
ainsi que dans I'industrie pharmaceutique ou la recherche appliguée.

Ces docteurs avant la fin de leurs cursus universitaires sont confrontés a
la réalisation d’un certain nombre de taches qui relevent aussi bien de I’'ordre
de I'oral que de I'écrit assurant leur réussite dans la formation qu’ils ont
choisie. Ces taches mettent en place une certaine typologie textuelle qu’il est
nécessaire de mettre en évidence. Cette derniere constitue en elle-méme une
activité a part entiere dans la mesure ou elle implique tout un travail de
recueil de données.

En effet, s’inscrivant dans I'optique du francais sur objectif spécifique -
francais sur objectif universitaire, dont la nature méme est de s’adapter aux
besoins d’apprentissage des apprenants dans les différentes situations
rencontrées, I’étape de la collecte des données, considérée comme la partie
centrale de la démarche J.-M. Mangiante et C. Parpett, peut s’avérer plus ou
moins facile a réaliser quand il s’agit d’'un milieu universitaire, car dans ce
milieu (contrairement a d’autres - hopital, banque, etc.), la fourniture des
supports oraux, des travaux écrits, ainsi que des corrigés de ceux-ci par les
enseignants se fait plus facilement dans la mesure ou ces derniers sont mieux
placés pour connaitre les éventuels problemes rencontrés et auxquels nous
tenterons de remédier. Outre les rapports favorables qui peuvent lier les
enseignants des disciplines vétérinaires aux enseignants de langues a
I'université, le lieu du déroulement des activités, si la recherche I’exige, est
adéquat a I'étape de la collecte des données. En effet, un cours magistral, par
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exemple, se déroule généralement dans un endroit fermé et relativement
silencieux, ce qui permet forcément un enregistrement complet et de qualité.

Tandis que dans le milieu de I’entreprise qui est un milieu professionnel,
de nombreuses difficultés peuvent surgir notamment dans I’explication de la
démarche, I’acces au lieu de la recherche et I’obtention des données. Ainsi,
certaines situations peuvent rendre inaccessible méme la collecte des
données. Tel est le cas des réunions de travail dans les entreprises comme
celles dont I'ordre du jour est de demander des formations linguistiques a
leurs employés allophonest. 1l existe également, dans le milieu professionnel,
un probleme d’une autre nature: la confidentialité des données.

L’accessibilité de la collecte des données en milieu universitaire s’explique
essentiellement par le fait que dans ce milieu on peut étre confronté
seulement a deux espaces distincts: a I'espace ou le francais est utilisé et a
I’espace ou le francais est enseigné?, autrement dit, a un espace ou les
étudiants suivent leur formation disciplinaire (dans notre cas, vétérinaire) en
francais et un contexte ou ils suivent une formation linguistique en francais.
Donc, en matiere de collecte des données, I’environnement universitaire
nous fournit tres favorablement aussi bien des données existantes en francais
telles que I’ensemble des supports écrits que des renseignements sur les
difficultés vécues par les étudiants face a ces supports. Cette catégorie de
données est possible a obtenir, nous tenons a le redire, grace a leur
sollicitation de la part des principaux acteurs de [Iinstitution (les
enseignants).

Ainsi, les prises de contacts, les rencontres et discussions, et enfin les
collectes des données sont considérées comme des étapes plus favorisées par
le milieu universitaire que par d’autres milieux professionnels.

En dépit de toutes ces conditions favorables, la collecte des données a
I'université reste parfois problématique, parce que pas tous les enseignants
acceptent de fournir leurs cours écrits, leurs corrigés-types ou encore moins
de se faire enregistrer pendant leurs cours magistraux, tout ¢a car certains
redoutent I’évaluation de leurs prestations. Cette situation est souvent
complexe dans la mesure ou elle risque de freiner la bonne poursuite de la
démarche.

Quant a notre contexte vétérinaire ou I’objectif de la démarche adoptée est
de recueillir non seulement les données déja existantes (par exemple, les
rapports d’expérimentation sur les caractéristiques des insectes, les
mémoires de fin d’études dont la thématique releve du domaine vétérinaire,
etc.), mais d’aller chercher également des modeles d’écrits sur lesquels
s’appuient les écrits existants, la tache s’avere assez complexe. La complexité,
dans ce cas, vient du fait que les modeles d’écrits que nous recherchons ne
sont pas visibles ou tout simplement pas suffisamment concrétisés par
I’institution. Celle-ci a tendance a ne fournir que des consignes (par exemple,
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un mini-guide sur la préparation des mémoires, proposé par les enseignants)
facilitant la réalisation des écrits au lieu d’un vrai modele-type a suivre.

Lors de I’analyse de ce mini-guide, nous nous sommes rendu compte qu’il
s’agissait seulement des suggestions tres globales sur la facon de réaliser un
mémoire de fin d’études, autrement dit, on y présentait un ensemble de
préconisations générales qui permettent d’articuler une recherche en mettant
en évidence un certain nombre d’éléments tels que: I'explication de la
problématique, la méthodologie suivie, etc. Cela ne donnait qu’une idée tres
vague sur un projet de recherche a éffectuer, car la démarche se limitait
essentiellement a la technique de recensement de consignes, technique
considérée aujourd’hui insuffisante pour la bonne maitrise rédactionnelle
d’un écrit aussi lourd que celui du mémoire.

La démarche appartenant au domaine du FOS-FOU, qui est loin d’étre
une affaire d’orientations ou encore moins d’application linguistique, comme
cela a été préconisé dans les méthodes de FLE, recommande plutét la
conception d’un vrai programme de formation qui passe naturellement par
la recherche des données et la recherche des modeles qui appuient ces
données. Par conséquent, cette démarche est une démarche de modélisation
explicite.

Principes de la démarche de modélisation

Par la démarche de modélisation on sous-entend, en premier lieu, une
méthodologie qui conduit les enseignants de disciplines (vétérinaires, dans
notre cas) a fournir des commentaires ou des évaluations sur I’ensemble des
textes écrits que réalisent les étudiants pour déboucher sur la détermination
finale d’un modele.

Cette opération est valable dans le cas ou I’échantillon des textes est plus
ou moins conséquent, autrement dit, il faudrait partir de 2 a 3 exemples
d’écrit susceptibles d’étre évalués afin d’arriver a justifier la validité du
modele. Opter pour plusieurs exemples s’explique également par le fait que
dans tout modele, il existe certes un noyau dur commun a tous les écrits,
mais aussi des variations multiples qui sont a prendre en considération.
L’objectif de cette démarche est donc d’arriver a repérer, d’une part, les
transversalités (les éléments communs et indispensables a ces textes) et,
d’autre part, les variations possibles, introduites par les différentes manieres
de présenter un texte de ce type qu’attestent ou valident évidemment les
enseignants de disciplines (vétérinaires, dans notre cas).

L’inexistence de modeles-type rédactionnels, délivrés par I'institution,
nous incite a réfléchir sur la facon de faire émerger ces modeles d’écrits.
L’émergence des modeles s’appuie sur un certain nombre de conditions.
D’abord, nous l'avons dit, sur les réactions des spécialistes, puisque eux
seuls sont capables de reconnaitre ce qu’est un écrit correctement rédigé et
présenté. Tel est le cas du mémoire de fin d’études (rédigé en fin de cursus
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d’ingéniorat, c’est-a-dire en cinquieme année universitaire) qui doit
correspondre aux normes rédactionnelles recommandées par les enseignants
assurant généralement I’encadrement et approuvées par l'institution elle-
méme. Ensuite, nous pouvons citer ici I’évaluation que fait I’enseignant a la
production écrite, a travers laquelle, on pourrait juger de la pertinence du
travail fourni. L’indice qui permet d’évaluer la qualité d’un produit fini est la
note attribuée par I’enseignant-correcteur. La note est un moyen efficace et
flagrant pour juger de la pertinence de la contribution de I'étudiant et a
partir duquel on peut considérer la contribution comme modele-type ou non.

Reconnaitre aussi que la majorité des écrits universitaires s’inscrivent
dans un méme prototype rédactionnel est un point important pour certifier
que tel écrit est un bon modele a suivre.

Enfin, comme derniere condition, I'évaluation personnelle que peut
réaliser un enseignant de langue s’avere assez importante dans la
reconnaissance des modeles d’écrits. En effet, ce dernier peut aider
également a montrer que tel écrit est considérablement bien présenté ou non.

Il reste a préciser que réussir a réunir toutes les conditions citées ci-
dessus, nécessite un réel contact permanent avec les sujets de la collecte,
surtout les enseignants, car le retour sur le terrain d’investigation est
indispensable, tout ca pour recueillir a nouveau d’autres types d’écrits dans
le but de les modéliser. Par conséquent, I’émergence des modeles écrits en
contexte universitaire reste un processus assez complexe qui demande, en
premier lieu, une certaine prise de conscience de la part de I’ensemble des
acteurs de l'institution qui participent de pres ou de loin a sa réalisation et
notamment a sa gestion. Pour modéliser, il s’agit d’analyser clairement les
caractéristiques du texte en termes d’organisation de contenu d’une part et
de forme (structure linguistique) d’autre part. En effet, un modele amene a
trouver des informations, a cerner I’ordre dans lequel ces informations sont
censées étre présentées et retrouver la forme a partir de laquelle elles sont
exposées. Un modele est donc une description structurée et schématisée des
processus nécessaires a la réalisation d’une production écrite.
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IMangiante et alii, 2011.
2ibidem.
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