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RESUME

Cette recherche s’intéresse a une approche pédagogique de compréhension orale (désormais CO),
centrée sur le « process » d’écoute et I'utilisation des stratégies métacognitives, dans le but d’aider
les étudiant.e.s chinois.e.s a aborder les cours magistraux (désormais CM). Douze étudiantes du

Département de francais de I’Université Jinan (désormais JNU) ont participé a notre étude.

Chaque année, environ un quart des dipldmé.e.s au sein du département poursuivent leurs études de
master en France, alors que I’entrainement a la compréhension de cours universitaires ne s’inscrit
pas dans le programme de formation. D’ailleurs, la capacité a comprendre des discours oraux en
situation authentique, ce qui implique un bon maniement des stratégies de CO, est mise a coté en
classe de CO. De cette maniére, nous souhaitons faire connaitre et maitriser les CM aux étudiant.e.s

chinois.e.s, tout en développant leurs stratégies de compréhension.

En appui sur nos études théoriques, nous avons adopté une approche qui a pour objectif de faire

« apprendre a écouter ». Des stratégies de planning, d’anticipation, de résolution des problémes et
d’évaluation ont été développées et évaluées, telles que « lire et comprendre le contexte du
document », « construire des hypothéses », « définir 1’objectif d’écoute », « identifier et résoudre
des problémes d’écoute » et « évaluer en groupe ou s’auto-évaluer ». Pour évaluer si les stratégies
qu’elles mobilisent évoluent au cours de la formation, nous leur faisons remplir le Metacognitive

Awareness Listening Questionnaire (Vandergrift et al., 2006) avant, pendant et apres la formation.

Grace aux résultats de notre recherche, nous constatons, d’une part, le développement des
connaissances métacognitives et des compétences stratégiques chez nos participantes : la mise a
jour de leur perception de la CO, la diminution du stress et de la difficulté a aborder le travail, ainsi
que le recours moins fréquent a la traduction pour parvenir a la compréhension. D’autre part, des
stratégies de planification et de discussion en groupe s’averent les plus efficaces pour aborder les

CM.

En ce qui concerne les perspectives de la recherche, nous souhaitons réguler et améliorer certaines
stratégies métacognitives qui leur semblent encore manquer d’efficacité. En outre, nous voudrions
¢galement étudier, sur une durée plus longue, les effets de cette approche sur leurs performances en
compréhension de cours magistraux, en appui sur des outils d’évaluation congus de maniere

rigoureuse et en comparaison avec un groupe témoin.

Mots-Clés : enseignement de la CO, stratégie métacognitive, étudiants chinois, cours magistraux.
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ABSTRACT

Each year, the Department of French at Jinan University (JNU) has seen a quarter of its graduates
pursue a master’s degree in France, while these students have not been trained to handle any
university lecture in french. Besides, their lexical segmentation and word recognition skills are not
adequate for comprehending oral texts in authentic situations, which requires a good grasp of

metacognitive strategies favoring top-down processes of listening comprehension.

In this way, our study investigated the effects of a metacognitive, process-based approach to
listening, aiming at enabling Chinese students to better understand the french university lectures
with the use of listening strategies. Twelve students studying in the Department of French at JNU
have participated in our study. They listened to lectures while participating in planning, prediction,
problem solving and assessment with regard to their listening tasks. The use of twelve strategies
before, during and after listening was developed and assessed, such as “understanding the
contextual information of the lecture”, “building hypotheses”, “setting listening goals”, “identifying
and solving problems during and after listening” and “assessing listening performances in groups or
self-assessment”. To check out whether their metacognitive awareness of listening process has

evolved, we had them complete the Metacognitive Awareness Listening Questionnaire (Vandergrift

et al., 2006) before, during and after strategy training.

The results of our study have shown the development of metacognitive knowledge and
metacognitive strategy use that help participants understand lectures in french : the renewal of their
perception concerning listening comprehension, the reduction of stress and difficulties in listening
task completion, as well as the less frequent use of translation. Besides, strategies in planning and

group discussion have proven to be the most effective in understanding lectures.

As far as prospects are concerned, we wish to adjust and improve some metacognitive strategies
which are less effective. In addition, we would also like to study, over a longer period, the effects of
this approach on student’s listening performances, based on rigorously designed assessment tools

and in comparison with a control group.

Key-words : listening instruction, metacognitive strategy, Chinese students, lectures in french.
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INTRODUCTION

« Assister a des cours magistraux en langue étrangére peut se révéler une expérience assez pénible
pour beaucoup d’¢tudiants. » (Duda, 2000, pp.127). Les compétences en compréhension orale
constituent ainsi un facteur déterminant pour que les étudiants étrangers réussissent leurs études en
France. Cependant, comme Parpette & Royis (2000) le soulignent, ces compétences sont rarement

prises en compte par les formations linguistiques généralistes.

Le développement des stratégies d’apprentissage semble une entrée possible pour aborder la
compréhension de cours magistraux. Depuis plus de 20 ans, l'intérét apporté aux stratégies
qu’utilisent les apprenants s’est accru dans la recherche en didactique des langues (Oxford, 1990 ;
Vandergrift et al., 2006 ; Bégin, 2008 ; Vandergrift & Tafaghodtari, 2010 ; Del Olmo, 2016). Et ces
recherches ont mis en lumiére le réle primordial du comportement stratégique de 1’apprenant dans

la réussite de son apprentissage.

Apres avoir effectué des observations et des enquétes au sein du Département de frangais de
I’Université Jinan (JNU), nous avons pu approfondir nos connaissances sur cet établissement
universitaire, sur notre public cible - les étudiant.e.s chinois.e.s, ainsi que sur le dispositif pour
I’enseignement et I’apprentissage de la compréhension orale a JNU. Ainsi, notre problématique de
recherche est inspirée de certains aspects qui laissent a désirer : nous constatons que la démarche
FOU (francais sur objectifs universitaires) ne s’inscrit pas dans le programme de formation pour les
¢tudiant.e.s spécialisés en langue francaise, malgré ’accroissement de la mobilité¢ étudiante en
France a JNU ces derni¢res années. En plus du manque de connaissances et d’entrainement pour
aborder le discours magistral, les stratégies en compréhension orale sont peu abordées dans

I’enseignement de la CO.

En appui sur ces constats, nous ressentons le besoin d’intégrer des cours magistraux authentiques
dans I’enseignement de la CO, afin de donner des pistes pour ceux qui ont envie de poursuivre leurs
¢tudes en France a I’issue de la licence. Pour ce faire, nous nous intéressons a une approche basée
sur la formation en stratégies métacognitives, car selon Bégin (2008, pp. 55), les stratégies de méta-
compréhension, ou métacognitives, sont reconnues d’une importance primordiale pour améliorer la

capacité des apprenants a faire face aux situations d’apprentissage des langues.

Ainsi, notre objectif de recherche est de développer des stratégies métacognitives pour aborder les
cours magistraux. Nous cherchons a répondre a deux questions : i) Quelles approches pédagogiques
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sont propices a développer les stratégies métacognitives de compréhension orale chez les
¢tudiant.e.s chinois.e.s ? ; i1) Si le développement des stratégies permet d’améliorer leurs
performances en CO, quels types de stratégies métacognitives pourraient favoriser la

compréhension de cours magistraux ?

Les recherches en compréhension orale (Gremmo & Holec, 1990 ; Vandergrift & Tafaghodtari,
2010), cours magistraux (Parpette, 2008 ; Mangiante & Parpette, 2011), stratégies métacognitives
(Oxford, 1990 ; Vandergrift et al., 2006) et concernant ’apprendre a apprendre (Holec, 1990, 1998)
nous permettent de dresser 1’état des lieux dans ce domaine et de concevoir notre méthodologie de
recherche. En nous fondant sur ces recherches, nous ¢laborons trois hypothéses pour répondre a nos

questions de recherches.

Premiérement, la mise en place d’une « metacognitive and process-based approach » que proposent
Vandergrift et Tafaghodtari (2010), pourrait développer la conscience métacognitive des étudiant.e.s
chinois.e.s. Deuxiémement, le développement de certaines stratégies métacognitives (Oxford,
1990 ; Vandergrift et al., 2006 ; Bégin, 2008), pourrait aider les étudiant.e.s a comprendre les cours
magistraux. L’efficacité des stratégies de planification, d’évaluation et de résolution des problémes
sont a évaluer. Troisiemement, grice a la formation en stratégies métacognitives, la capacité
d’apprendre a apprendre sera développée et les étudiant.e.s chinois.e.s seront plus autonomes dans

leur apprentissage de la compréhension orale.

Pour vérifier nos hypotheses, nous envisageons de proposer une formation de onze séances aupres
de 12 ¢étudiantes en troisiéme année de licence en langue frangaise de I’Université Jinan. Nous
mettrons en place les cinq phases pédagogiques de Vandergrift (2004) — Anticipation (Planning/
predicting stage), Premiére écoute (First verification stage), Deuxiéme écoute (Second verification
stage), Troisieme €coute (Final verification stage) et Réflexion (Reflection stage), tout en intégrant
une série des stratégies métacognitives au service de la compréhension de cours magistraux. Pour
savoir si les comportements métacognitifs et stratégiques de nos participantes évolueront au cours
de la formation, nous envisageons d’utiliser des questionnaires avant, pendant et apres la formation,
par exemple, le Mc¢étacognitive Awarenesse Learing Questionnaire (MALQ), qu’élaborent
Vandergrift et ses collegues (Vandergrift et al., 2006). D’ailleurs, des entretiens individuels et
collectifs seront mis en place pour examiner précisément comment et pourquoi des changements ont

lieu ou n’ont pas lieu.



En résumé, ce mémoire est composé de six chapitres. Dans le chapitre 1, nous effectuerons un
travail notionnel, en nous fondant sur d’anciennes recherches qui abordent la compréhension orale,
les stratégies métacognitives, les cours magistraux et ’apprendre a apprendre. Le chapitre 2
présentera notre terrain de recherche — le Département de frangais de 1’Université Jinan en Chine,
notre public cible et des problémes constatés par rapport a 1’enseignement et a I’apprentissage de la
CO. Le chapitre 3 vise a présenter notre problématique de recherche : pourquoi et comment
développer des stratégies métacognitives de compréhension orale pour aborder des cours
magistraux en France ? Le chapitre 4 portera sur la conception et la mise en place de notre
méthodologie de recherche, y compris la présentation des participantes, de 1’outil employé¢ et de la
procédure a suivre. Dans le chapitre 5, nous présenteront les données recueillies et les résultats
obtenus pour vérifier nos hypothéses. Dans le dernier chapitre, nous €laborerons un bilan pour
synthétiser notre travail et y réfléchir. Nous y proposerons également des pistes d’évolution et

d’amélioration, dans le but de faire progresser notre méthodologie et nos pratiques d’enseignement.



CHAPITRE 1 CADRAGE NOTIONNEL

Dans ce chapitre, nous présenterons notre cadre théorique qui est fondé sur quatre notions :
« Compréhension orale », « Stratégies métacognitives », « Cours magistral » et « Apprendre a

apprendre ».
1. Compréhension orale
1.1 Processus psycholinguistiques de la compréhension orale

« Listening is probably the least explicit of the four language skills, making it the most difficult skill
to learn » (Vandergrift, 2004, pp.4). La compréhension orale est une compétence humaine complexe
relevant du traitement de 1’information, impliquant les objectifs personnels et les aspects sociaux
des interactions. Au niveau psycholinguistique, la réception d’un discours oral implique deux types

de processus.

Selon le modele cognitif de Cutler et Clifton (1999), il y a quatre niveaux de traitement dans la
compréhension orale : le décodage phonologique, la segmentation et reconnaissance de mots,
I’analyse syntaxique et 1’intégration. Ces quatre niveaux de traitement correspondent aux processus
ascendants, ou comme disent Gremmo et Holec (1990), les processus sémasiologiques

(discrimination, segmentation, interprétation et synthese).

Cependant, Gremmo et Holec (1990) soulignent que la signification du message ne se transmet pas
en sens unique, et que l’auditeur, au lieu d’étre totalement passif dans le processus de
compréhension, ne se contente pas de discriminer des phonémes. Ils proposent un autre modele,
appelé « modele onomasiologique » (ou modele descendant). Selon ce modele, les formes de
surface d'un message sont considérées secondaires. Ils mettent en relief « I’opération créative de
préconstruction de la signification du message par 1’auditeur » (Gremmo & Holec, 1990, pp.3),

caractérisée par le processus de prévision-vérification en trois phases (ibid.).

D’apres le modele onomasiologique, 1’auditeur établit d’abord des hypotheses sémantiques et des
hypotheses formelles a partir du contexte et de ses connaissances sur le texte. Ensuite, il vérifie ses
hypotheses par une prise d’indices. Enfin, le résultat de la vérification détermine le déroulement de
la derniére phase. Si les hypothéses sont confirmées, le message sémantique « préconstruit »
s’intégrera dans la construction de signification en cours. Sinon, I’auditeur établira de nouvelles

hypotheses, soit sur la base d’informations recueillies en appliquant la procédure ascendante, soit
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sur ce qu’il entend instantanément. En bref, la circulation de la signification, du message du
discours a 1’auditeur, est mise en doute par le modele onomasiologique. Au contraire, selon
Gremmo et Holec, « plus ’auditeur apporte d’informations au texte moins il a besoin du texte pour

comprendre, c¢’est-a-dire moins il a besoin d’y rechercher des indices. » (ibid.)

Des articles de recherche en didactique de la compréhension orale (Rost, 2002 ; Vandergrift, 2004)
attirent I’attention sur le réle indispensable de ces deux types de processus. D’une part, les auditeurs
activent des processus descendants lorsqu'ils utilisent le contexte et leurs connaissances antérieures
pour construire un cadre conceptuel de compréhension. De 1’autre, ils mettent en oeuvre des
processus ascendants lorsqu'ils construisent le sens par accumulation, combinant progressivement
des unités de sens de plus en plus étendues, du niveau phonétique au niveau discursif. En gros, les
processus descendants et les processus ascendants interagissent librement, les uns avec les autres

pour aider les auditeurs a construire une interprétation significative de ce qu’ils entendent.

1.2 Deux approches de I’enseignement en compréhension orale

Les deux processus psycholinguistiques que nous avons présentés ci-dessus, donnent lieu a deux
orientations pédagogiques dans I’enseignement de la compréhension orale, que Vandergrift (2004)
nomme « Instruction in Lexical Segmentation » et « Instruction in the Process of Listening ». La
premiere représente une approche « ascendante » qui repose sur la segmentation lexicale, alors que
la seconde est une approche « descendante » centrée sur ’activité d’écoute et 1'usage des stratégies

en CO.

Approche fondée de la segmentation lexicale

L’efficacité des processus ascendants parait associée au degré d’automatisation de la reconnaissance
lexicale. Cette approche que nous appelons « ascendante », consiste a faire pratiquer la perception,
la discrimination, la segmentation et I’interprétation des mots pour améliorer la reconnaissance

lexicale de 1’apprenant lorsqu’il écoute un document oral.

En I’occurrence, les caractéristiques prosodiques et phonétiques sont abordées en classe au service
d’une meilleure segmentation des mots. Lynch (1998) valorise le repérage des mots a 1’aide des
segments délimités par la pause (pause-bounded units) au lieu des indices syntaxiques. Field (2003)
suggere une stratégie de « syllabe tonique » (Stong-syllable). Il s'agit de repérer les syllabes
accentués pour segmenter des groupes syllabiques, afin de faciliter la reconnaissance et la

compréhension des mots.
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Field recommande, également, des exercices de dictée pour remédier des problémes perceptifs et
sémantiques : 1) connaitre le mot mais I’associer a un sens fautif ; ii) connaitre le mot a 1'écrit mais
ne le connaitre pas a I’oral ; iii) étre incapable de segmenter les mots dans un discours continu. En
outre, ['utilisation des sous-titres, des transcriptions et des programmes informatiques qui
ralentissent la vitesse du discours, fait I’objet de nombreuses recherches pour faciliter la

reconnaissance des mots.

Certes, I’auditeur peut bénéficier de cette approche pour s’entrainer a la reconnaissance lexicale.
Vandergrift met toutefois en question ses effets sur la compréhension en situation authentique : elle
ne favoriserait pas le développement des stratégies de compensation, avec lesquelles 1’auditeur
pourrait combler les lacunes de compréhension, tout en profitant des informations contextualisées
provenant de la situation d’écoute et de ses capacités limitées de reconnaissance lexicale. Basé sur
son observation par rapport a 1’insuffisance de I’approche ascendante, Vandergrift met en avant le
principe « Apprendre a écouter » (Learn to listen), c’est-a-dire qu’il faudrait s’intéresser a 1’activité

d’écoute au lieu de ses résultats.

Approche basée sur le processus métacognitif et 1’usage des stratégies

L’enseignement de la compréhension orale est trés souvent orienté vers la vérification des réponses
correctes ou incorrectes. Comme le critique Vandergrift (2004, pp.10), la réponse correcte ou
incorrecte ne refléte rien sur le processus métacognitif d'écoute, par exemple, les manieres dont les
apprenants arrivent a comprendre. Autrement-dit, lorsque 1’apprenant rencontre des difficultés de
compréhension, il est davantage important de repérer pourquoi et comment il ne parvient pas a

comprendre un discours oral.

Vandergrift et ses collegues (Vandergrift, 2004 ; Vandergrift et al., 2006 ; Vandergrift et
Tafaghodtari, 2010) proposent et développent une approche de « process » (Process approach) au
service de I’enseignement de la compréhension orale. Elle a pour objectif de sensibiliser I’apprenant
a prendre conscience du processus métacognitif de CO, en mobilisant principalement des stratégies.
Selon eux, cette approche simule certaines conditions d’écoute en situation authentique, tout en

permettant a I'apprenant d'apprendre a écouter avec l'usage des stratégies métacognitives.

Le cycle de Vandergrift (2004, pp.11), appelé « Listening Instruction Stages and Related
Metacognitive Strategies » concrétise cette approche. Il est amélioré par Vandergrift et Tafaghodtari

(2010, pp. 475). Cinq phases pédagogiques constituent cette méthode d’enseignement en classe
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(ibid.), représentant également le processus cognitif de prévision-vérification que reconnaissent
Gremmo et Holec (1990) : Anticipation (Planning/predicting stage), Premiere écoute (First
verification stage), Deuxieéme écoute (Second verification stage), Troisieme ¢écoute (Final
verification stage) et Réflexion (Reflection stage). Les activités de chaque phase peuvent étre
effectuées collectivement, en groupe ou individuellement, en fonction de I’autonomie de

I’apprenant.

Phase de planning / prédiction (Pré-écoute) : les apprenants sont d’abord informés du contexte du
document (sujet et genre du discours), et puis ils sont invités a prédire les types d’informations et le

vocabulaire qu’ils imaginent entendre.

Phase de premiére vérification (Premiére écoute) : les apprenants vérifient leurs hypothéses en les
corrigeant et notant d’autres informations supplémentaires qu’ils viennent d’entendre. Et puis, ils
travaillent en groupe, s’échangeant et identifiant ce qui reste a régler pour réorienter leur attention

pour la deuxiéme écoute.

Phase de deuxieme veérification (Deuxiéeme écoute) : les apprenants vérifient et corrigent les
informations issues de leur discussion précédente et notent d’autres informations supplémentaires.
Ensuite, ils participent a une discussion collective de toute la classe. Chacun partage ce qu’il vient
de comprendre pour contribuer a la reconstruction des idées principales, ainsi que des détails les

plus pertinents du texte.

Phase de veérification finale (Troisiéme écoute) : les apprenants peuvent se concentrer sur les
informations abordées pendant la discussion en classe, surtout celles qu’ils n’arrivent pas a

comprendre durant les deux premieres écoutes.

Phase de réflexion : les apprenants sont invités a réfléchir sur les stratégies utilisées et a établir de

nouveaux objectifs pour la prochaine activité.

Il est a remarquer que les activités pédagogiques de chaque phase sous-tendent des stratégies
(Vandergrift et al., 2004, pp.11) ou processus métacognitifs (Vandergrift et Tafaghodtari, 2011,

pp. 475) de la compréhension, réparties en cinq catégories : « planning, directed attention,
monitoring, problem-solving and évaluation ». Cette approche, selon Vandergrift (2004), est non
seulement favorable pour le débutant de langue étrangere, mais elle permet aussi, a I’auditeur de

niveau avancé, d’aborder les types de document qui lui semblent difficiles ou inconnus.
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En quéte d’une approche intégrée

Nous rappelons que la compréhension orale implique deux types de processus, I’un regroupant
I’ensemble des processus ascendants (ou processus s€masiologiques) et I’autre désignant I’ensemble
des processus descendants (ou processus onomasiologiques). Bien que des chercheurs comme

Gremmo, Holec, Vandergrift et ses collegues, valorisent le role des processus descendants, ils

N

reconnaissent la nécessité de développer les capacités a reconnaitre les mots. De cette maniere,
Vandergrift (2004, pp.14) prévoit une approche intégrée dans I’enseignement de la compréhension
orale, « Teaching listeners how to use these processes in efficient and effective ways will need to

balance a top-down, strategies-based approach with remedial, bottom-up training ».

2. Cours magistral

2.1 Qu’est-ce qu’un cours magistral ?

Le cours magistral (désormais CM) est 1'une des formes les plus courantes de transmission des
savoirs dans I’enseignement supérieur en France. « Il consiste généralement, pour le professeur-
expert, a dispenser magistralement des savoirs sans que les étudiant.e.s n’interviennent pendant
I’exposé, bien que certains enseignants consacrent une partie du cours a quelques échanges sur le

mode questions/réponses. » (Kelly et al., 2005, cité par Papi & Glikman, 2015, pp. 2).

Le discours du cours magistral désigne un type de discours pédagogique (Parpette & Royis, 2000),
didactique (Cabut, Carton, Duda, Trompette, 1981), souvent simplement appelé « le discours
magistral » ou « le cours magistral ». Il se caractérise par sa longue durée et sa relative complexité
en raison de phénomenes discursifs engendrés par des contextes superposé€s autour de CM :
contenus du cours, organisation de la discipline, organisation universitaire et culture nationale
(Parpette & Mangiante, 2011). Comme ces dimensions existent et souvent interferent dans la parole
de I’enseignant, la compréhension de CM suppose « une acquisition de compétences linguistiques
combinée a une acquisition de savoir-faire en situation, en [’occurrence de savoir-faire

universitaires. » (Parpette & Mangiante, ibid, pp.118).

Parpette et Mangiante (2011) mettent en lumicre les savoir-faire langagiers que ’apprenant doit
appréhender pour comprendre les CM. Il s’agit, par exemple, de repérer les rituels discursifs
(rappels et annonces), comprendre les notions disciplinaires et repérer les modalités
d’accompagnement pédagogique (divers procédés de signalement et d’explication). La

compréhension de notions disciplinaires, est considérée comme 1’objectif primordial de I’activité de
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réception du cours. En plus du repérage de notions, il faut que ’apprenant sache, en parallcle,
repérer, ou distinguer d’autres aspects discursifs du discours de I’enseignant, tels que les rappels, les

reformulations et les digressions, afin de repérer les contenus a retenir.
2.2 Quelles procédures pédagogiques pour aborder le cours magistral ?

La prise en compte des caractéristiques discursives du cours magistral

Comme nous le soulignons ci-dessus, la complexité discursive du discours pédagogique constitue
une source de difficulté pour les étudiant.e.s allophones. Parpette et Royis (2000) ont remarqué que
les phénomenes discursifs, se manifestant sous forme de reprises, précisions, digressions diverses,

constituaient des freins pour distinguer des informatisons essentielles des énoncés secondaires.

La compétence en compréhension orale de cours, d’apres ces deux chercheurs, « suppose une bonne
perception de la maniere dont le locuteur gere son discours, une compréhension de la construction
macrosyntaxique qui permet de reconstituer les différents niveaux d’énoncés imbriqués et les
relations qu’ils entretiennent » (pp. 181). Fondés sur leur analyse des caractéristiques de CM et les
recherches menées aupres d’étudiant.e.s allophones qui poursuivaient leurs études en France,
Parpette et Royis (2000) ont mis en avant cinq étapes pédagogiques pour développer la capacité a

aborder la dimension discursive du discours d’enseignant.

Les supports pédagogiques sont constitués d’enregistrements de cours et de leur transcription. Les
trois premieres €tapes impliquent I’utilisation de la transcription dans les activités d’écoute. Il s’agit
de recourir a la lecture des transcriptions pour apprendre a distinguer I’énoncé de base de 1’énoncé
secondaire. Apres 1’observation et le repérage de ces deux niveaux d’énoncés, les apprenants sont
équipés d’une transcription lacunaire dans laquelle sont supprimées les digressions diverses et ils
devraient repérer les énoncés secondaires a I’aide des informations essentielles. Les deux dernieres
étapes consistent a placer les apprenants dans une situation d’écoute authentique. Ils devront repérer
respectivement les énoncés secondaires et les énoncés de base sans transcription. De cette maniere,
ils pourront s’entrainer systématiquement au repérage des changements discursifs, et ainsi d’en tirer

des informations principales.

En ce qui concerne les perspectives des orientations pédagogiques, Parpette et Royis (2000, pp.181)
ont ajouté qu’il était important de caractériser les phénomenes discursifs, et de les classer selon les
associations sémantiques qu'ils entretiennent avec I'énoncé primaire, afin de mieux préparer les

apprenants a aborder le cours magistral.
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La prise en compte de la fugacité du cours magistral

Parpette (2008) a souligné que la caractéristique déterminante du discours oral authentique réside
dans sa fugacité et son irréversibilité. Il en va de méme pour le cours magistral, un type de discours
auquel ’auditeur doit « s’adapter, le recevoir tel qu’il est produit, dans son rythme, sa continuité,

son irréversibilité » (pp. 221).

Elle a constaté que tant les supports pédagogiques que les pratiques en classe privilégiaient les
procédures de segmentation et de réitération des documents oraux, au détriment de la capacité a
réagir immédiatement au flux continu du discours oral. De cette maniere, elle a proposé quelques
pistes pédagogiques destinées a développer chez les apprenants la réactivité immédiate a 1’écoute
(pp. 226-229). Nous allons présenter cinq exemples qui seraient adaptés a ’entrainement de la

compréhension de CM en classe.

Des discours longs a récurrences fortes : au lieu de mettre en corrélation le niveau et la longueur
des documents, I’enseignant peut faire écouter des discours plus longs mais de forme récurrente

pour « faire cohabiter la répétition nécessaire a I’apprentissage et la continuité discursive »(pp.227).

Des activités de CO en petits groupes : cette procédure consiste a placer les apprenants en situation
de résolution de probléme, ce qui leur permet de co-construire le sens du discours en groupe. Dans

ce cas-la, les apports des camarades compensent efficacement la réduction de nombre d’écoutes.

Le recours a la langue maternelle : 1’'usage de la langue maternelle, souvent rejeté par des
enseignants de langue, pourrait, en revanche, libérer les contraintes liées aux difficultés a s’exprimer

en langue cible sur ce que ’auditeur a compris.

Activités en milieu homoglotte : il s’agit d’intégrer des taches d’écoute en situation authentique au
programme pédagogique. L’apprentissage qui se déroule au milieu homoglotte permet de combler

I’écart entre la classe et la situation naturelle.

Des activités de « réception orale immédiate » : il s’agit de proposer des activités basées sur une
seule et unique écoute du document oral, afin que ’apprenant s’entralne progressivement a la

réception immédiate et au traitement de la fluidité orale.

En bref, les cours de CO auraient sans doute, selon les recherches, intérét a comporter ces cinq

procédures pour aborder le cours universitaire. L’enjeu est de simuler la situation réelle d’écoute
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tout en permettant a I’apprenant de s’entrainer systématiquement a la réactivité instantanée aux

cours magistraux.

3. Stratégies métacognitives en compréhension orale
3.1 Stratégies d’apprentissage

Oxford (1990, pp.8) définit les stratégies d’apprentissage comme « specific actions taken by the
learner to make learning easier, faster, more enjoyable, more self-directed, more effective, and more
transferrable to new situation ». Bégin (2008), la définit comme I’ensemble de types d’actions
utilisées dans une situation d’apprentissage, mobilisées par I’apprenant pour réaliser une tache ou
une activité. Dans cette partie, nous nous intéressons a la classification de stratégies d’apprentissage

et aux conditions de leur utilisation.

Deux classes de stratégies

Comme nous le soulignons ci-dessus, 1’auditeur peut se servir de deux types de sources
d’informations pour la compréhension (Zoghlami, 2016). D’une part, le signal sonore et /’input
linguistique (processus ascendants) et de I’autre, ses propres connaissances (processus ascendants).
Ces deux types de sources correspondent a deux catégories de stratégies. D’abord, les stratégies de
compréhension qui portent sur la construction du sens ou la résolution des problemes (ex:
I’inférence). Ensuite, les stratégies de « méta-compréhension ». Il s’agit de réfléchir sur le contenu
de I’input oral, et de controler les processus et les stratégies de compréhension nécessaires a la
réussite (ex: le monitoring). Bégin (2008) les appelle aussi les stratégies cognitives et méta-

cognitives.

En outre, nous pourrions regarder une autre classification de stratégies, proposée par Oxford (1990),
que Del Olmo (2016) reformule comme « celles qui comprennent un maniement de la langue
(stratégies directes) et celles qui ne requierent pas forcément la manipulation de la matiere
linguistique (stratégies indirectes) ». Les stratégies directes se composent de stratégies de rappel,
stratégies cognitives et stratégies de compensation, alors que les stratégies indirectes comprennent
les stratégies méta-cognitives, affectives et sociales. La taxonomie des stratégies proposée par
Oxford nous semble plus riche et plus détaillée que celle de Bégin, tandis que la proposition de
Bégin est plus centrée sur la compréhension orale que celle d’Oxford qui vise les quatre

compétences.
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Les conditions d’apparition des stratégies

L’utilisation des stratégies est conditionnée par certains facteurs. Selon Del Olmo (2016, pp. 5),
« Un apprenant peut mettre en place une stratégie d’apprentissage seulement dans certains
contextes », car il existe des contextes qui favorisent ['usage des stratégies, alors il y a ceux qui
freinent leur mobilisation. Maclntyre (1994) illustre certaines conditions, comme la conscience de
I’adéquation entre les actions et I’environnement, le facteur déclencheur, I’absence d’empéchement
et ’efficacité. Pour Bégin (2008), trois sortes de conditions peuvent étre connues de 1’apprenant,
notamment par [’activation de ses stratégies meétacognitives : les conditions temporelles, les

conditions environnementales et les conditions matérielles et de ressources.
3.2 Développement des stratégies métacognitives

Oxford (1990), Bégin (2008), Vandergrift et Tafaghodtari (2010) et Varinot (2017) mettent en relief
le développement des stratégies métacognitives, dont [’usage efficace s’avere favorable a la réussite

de la compréhension orale.

Stratégies d’anticipation et d’auto-régulation

Selon Bégin (2008), les stratégies de méta-compréhension, ou métacognitives, sont reconnues d’une
importance primordiale pour améliorer la capacité des apprenants a faire face aux situations
d’apprentissage des langues. Elles comportent deux éléments importants, celui de la connaissance
des taches et des situations dans lesquelles une activité¢ cognitive est impliquée, et celui de la
conscience de ses propres processus cognitifs. Ces deux éléments se concrétisent par deux type de

stratégies : anticiper et s’auto-réguler.

Selon la taxonomie des stratégies métacognitives que propose Bégin (2008, pp.56), les stratégies
d’anticipation englobent : i) I’identification des connaissances antérieures utiles a propos des
conditions ou des situations a venir ; ii) la création des représentations mentales d’événements
futurs possibles ; iii) la planification ; iv) la construction des hypothéses. En ce qui concerne leur
application en compréhension de cours magistraux, nous pourrions les résumer en deux types de

stratégies « avant I’écoute » :

1) Comprendre le contexte du document : i) lire des articles sur le sujet ; ii) chercher a comprendre

le contexte d'un cours, en utilisant le titre, le résumé, la description et le plan du document.
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2) Construire des hypothéses : utiliser le contexte (titre, résumé, description, plan, image, etc.)
d’un cours, ou/et ses propres connaissances sur le sujet pour deviner de quoi s’agit le document,

et pour anticiper le vocabulaire que 1’auditeur/auditrice va entendre.

Pour les stratégies d’auto-régulation, elles comportent : 1) I’auto-observation, c’est-a-dire de prendre
en compte des procédures et connaissances mobilisées et des taches ou situations concernées ; ii) le
monitoring, sous-entendant une analyse progressive des activités engagées, de leurs rapports avec
les exigences des taches, les moyens de réalisation adoptés et les résultats obtenus ; iii) le jugement,
ce qui repose sur la cohérence entre les objectifs cibles et 1’efficacit¢ des connaissances
métacognitives mobilisées ; iv) 1’ajustement, en appui sur 1’adaptation des connaissances
métacognitives aux résultats obtenus ou conditions observées ; v) la recherche des informations en
lien avec les taches, les situations, les conditions d’utilisation des connaissances pour répondre aux
exigences et réaliser les objectifs cibles. Nous pourrions intégrer ces stratégies dans la pratique

d’écoute :

1) Monitoring : 1) identifier des problémes tout au long de I’écoute ; ii) repérer des mot-clés et

inférer (deviner ce qu’il ne comprend pas) a partir des mots-clés ; iii) controler ces inférences.

2) Utiliser des supports de soutien : utiliser des sous-titres/ des transcriptions pour vérifier et

évaluer la compréhension.

Stratégies métacognitives « CAPE »

Oxford (1990, pp. 138-140) a proposé trois catégories de stratégies métacognitives, dont
I’acronyme « CAPE », suggérant que « Métacognitive strategies make language learners more

CAPE-able ».

Centering your learning : il comporte trois stratégies — faire un apergu sur des documents déja
travaillés et/ou liés au sujet pour établir des liens avec la tache a faire ; cibler I’attention de

I’apprenant vers la tache ; se concentrer sur la compréhension orale en retardant la production orale.

Arranging and Planning your learning : cinq stratégies font partie de ce groupe — définir et
organiser les objectifs ; identifier le but d’une tdche langagiére ; planifier une activité

d’apprentissage et chercher des opportunités pour pratiquer la langue.

Evaluating your learning : 1l regroupe la stratégie d’autorégulation et la stratégie d’autoévaluation.
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Meéme si ces trois catégories regroupent des stratégies d’apprentissage générales, non spécifiques a

la compréhension orale, elles peuvent étre abordées dans I’entrainement de la CO :

1) Définir et cibler 1’objectif d’écoute : se poser une/des question.s avant et pendant 1’écoute ;

savoir pour quelle raison qu’il faut écouter ; cibler 1’objectif d’écoute.

2) Evaluation : partager, comparer et compléter les informations entendues en groupe ; évaluer sa
propre compréhension en confirmant/infirmant ses hypothéses ; évaluer sa propre
compréhension par rapport a I’objectif d’écoute ; faire une liste des mots qui sont difficiles a

discriminer pendant 1’écoute.

Selon Oxford, les apprenants de langue sont souvent submergés par trop de « nouveauté » -
vocabulaire inconnu, reégles confuses, coutumes sociales apparemment inexplicables, etc. En
conséquence, de nombreux apprenants perdent leur concentration, qui ne peut étre retrouvée que par
’utilisation consciente de stratégies métacognitives, telles que « paying attention », « overviewing/
linking with already familiar material » (1990, pp.136). Elle souligne également la perception
négative par rapport aux erreurs et 1’évaluation inadéquate de ses progres chez I’apprenant. De cette
maniere, le développement des stratégies d’autoévaluation et d’autorégulation parait

incontournable.

Approche pédagogique basée sur les stratégies métacognitives

Vandergrift et ses collegues (Vandergrift et al. 2006 ; Vandergrift et Tafaghodtari, 2010) ont
développé une approche pédagogique basée sur des stratégies métacognitives, afin de sensibiliser
les apprenants au processus métacognitif de compréhension orale. Cette approche consiste a amener
les apprenants a effectuer des taches d’écoute, tout en abordant cinq groupes de stratégies

métacognitives : prédiction, attention sélective, monitoring, résolution des problemes et évaluation.

En appui sur cette approche, Vandergrift et Tafaghodtari (2010) ont mené une étude empirique sur le
développement a long terme des stratégies métacognitives, ayant pour but d’examiner ses effets sur
la compréhension orale. Les résultats ont montré que 1’usage efficace des stratégies métacognitives
rend accessibles les documents authentiques aux apprenants, surtout lorsqu’ils sont de niveau
débutant ou abordent des documents provenant de domaines inconnus. D’ailleurs, s’entrainer a
utiliser plusieurs stratégies de maniere coordonnée pendant la pratique d’écoute est prouvé plus

efficace que se voir enseigner des stratégies individuelles pour une seule fois.
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Développement des stratégies métacognitives des étudiant.e.s chinois.e.s

Inspirée de la recherche de Vandergrift et Tafaghodtari (2010), Varinot (2017), ancienne étudiante
de I’Université de Lorraine, a aidé un groupe d’étudiant.e.s chinois.e.s de I’Université des Langues

et Cultures de Pékin, a développer des stratégies métacognitives.

A T'aide du site FLEURON (Frangais Langue Etrangére Universitaire : Ressources et Outils
Numériques), ainsi que des fiches accompagnant les activités de compréhension orale, ces
étudiant.e.s de licence en traduction et interprétation chinois-anglais-francais, ont réussi a prendre
conscience des stratégies utilisées pendant l’activité d’écoute. Cependant, les effets sur les
performances en compréhension orale ne sont pas confirmés, méme si certains apprenants ont di

leurs progres en CO a I’apport des stratégies métacognitives qu’ils avaient mobilisées.

Récemment, la portée de la recherche sur la stratégie d'écoute s'est élargie pour mettre l'accent sur
les connaissances métacognitives (Vandergrift et al. 2006). En plus des stratégies qu’il met en
oeuvre, l'auditeur devrait aussi prendre en compte sa propre perception de lui-méme, sa
compréhension des consignes d’écoute, des objectifs de la tache et des méthodes de sa réalisation,

afin d’améliorer ses performances en compréhension orale.
4. Apprendre a apprendre

Qu’est-ce qu’apprendre a apprendre ?

Holec (1990, 1998) a abordé le concept « Apprendre a apprendre » dans le cadre de I’apprentissage
autodirigé, une offre de formation qui est « fondée sur la mise en oeuvre des stratégies

d’apprentissage » (1998, pp.214).

Nous pouvons ainsi en déduire que le développement des stratégies d’apprentissage fait partie de la
formation « Apprendre a apprendre ». C’est un processus d’autonomisation qui permet a 1’apprenant
de développer la capacit¢ d’apprendre, c’est-a-dire, « d’acquérir les savoirs et les savoir-faire
indispensables pour définir QUOI et COMMENT apprendre » (Holec, 1990, pp.77). De cette

maniere, la mise en place de stratégies efficaces est liée étroitement a la capacité d’apprendre.

En quoi consiste la formation d’apprendre a apprendre visant la compréhension orale ?

Trois objectifs principaux structurent la formation d’apprendre a apprendre : développer la culture
langagicre, développer la culture d’apprentissage et développer la compétence méthodologique

(Holec, 1990, 1998).
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La culture langagicre est ’ensemble des représentations par rapport a la compétence langagicre. En
I’occurence, des représentations concernant la compréhension orale doivent étre identifiées et mises
a jour, par exemple : « comprendre, c’est faire des prévisions et les vérifier par des prises

d’indices » ; « on n’écoute pas un texte pour I’écouter, mais pour une bonne raison, qui détermine

ce que I’on écoute et comment on 1’écoute » (Holec, 1998, pp. 226).

La culture d’apprentissage est constituée de représentations sur I’apprentissage ou/et 1’acquisition
d’une langue. La mise en place d’une formation d’apprendre a apprendre consiste a faire repérer et
mettre a jour ces représentations chez I’apprenant. Au niveau de I’apprentissage/acquisition de la
compréhension orale, il existe des représentations, telles que : « D’évaluation fait partie de
I’apprentissage » ; « comment développer sa capacité de compréhension en utilisant des documents

didactiques existants, des documents authentiques ? » (Holec, 1998, pp.227).

La compétence méthodologique est définie comme 1’ensemble des capacités opératoires nécessaires
pour prendre en charge son apprentissage. Selon Holec (1998), I’acquisition de cette compétence
n’est plus basée sur I’observation et le renouvellement des représentations, mais sur la pratique.
L’apprenant devrait étre placée dans des situations ou il devra prendre ses décisions pour définir,
réguler, gérer et évaluer son apprentissage. Pour l'apprentissage de la CO, il s’agit de définir un
objectif d’écoute, de sélectionner un support oral, de choisir des techniques d’utilisation des
supports, de déterminer des conditions de réalisation et de gestion de ’apprentissage de la CO et les

expérimenter, ainsi que de construire des outils d’évaluation et les utiliser.

Quel apport pour le développement des stratégies métacognitives de compréhension orale ?

A I’issue du travail sur I’« Apprendre a apprendre », nous pouvons en tirer deux inspirations :

Premicrement, nous prenons en compte la relation entre les représentations de 1’apprenant et ses
stratégies d’habitude, ainsi que ses attitudes par rapport aux nouvelles stratégies. D’une part, les
représentations que 1’apprenant possede pourraient influencer ses choix des stratégies, ainsi que le
degré d’acceptation face aux nouvelles stratégies. D’autre part, ’expérience d’avoir progressé en
compréhension orale a 1’aide de nouvelles stratégies « efficaces », pourrait influencer ses
représentations par rapport a la compétence langagiere et a I’apprentissage de la compréhension

orale.

Secondement, nous prenons en compte la relation entre la compétence méthodologique et le degré
de difficulté pour mettre en oeuvre des stratégies métacognitives. Si I’apprenant n’a pas d’occasion,
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au cours de son apprentissage du francais ou d’autres langues étrangeres, de se définir des objectifs,
de s’auto-évaluer ses fagons d’apprendre et ses progrés en langues, il lui semblerait difficile
d’adopter certaines stratégies métacognitives de compréhension orale, telles que « se définir un

objectif d’écoute » et « évaluer sa fagon d’écoute ».
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CHAPITRE 2 TERRAIN DE RECHERCHE

Des enquétes menées aupres des 12 étudiantes en troisiéme année de licence, sous forme de
questionnaire « Enchanté.e », nous permettent d’avoir un apercu sur notre terrain de recherche, le
Département de francais de 1’Université Jinan, ainsi que d’approfondir nos connaissances sur notre

public.

1. Institution

Le Département de frangais a 1’Université Jinan (JNU) est notre terrain de recherche. Situé¢ a
Canton, JNU est ['une des universités les plus anciennes de Chine et fait partie du programme 211,
des universités clefs en Chine. Le Département de francais a JNU est établi en 2011. Actuellement,
1I’équipe pédagogique est constituée de 13 enseignants, dont dix enseignants chinois et trois lecteurs
francais. Il y a quatre niveaux d’études (L1, L2, L3 et L4) durant le parcours de licence en langue
frangaise. Il existe deux groupes de classe a chaque niveau, dont un groupe d’étudiant.e.s provenant
de la Chine continentale, et un autre groupe composé¢ d’étudiant.e.s chinois d’outre-mer ou a
I’étranger. Chaque groupe compte environ 15 a 20 étudiants.e.s. A présent, il y a 145 étudiant.e.s

dans le département.

Pendant les deux premieres années de licence, la formation au sein du département est axée sur la
maitrise du « francais général », tant a I’écrit qu’a I’oral. Le programme des deux dernicres années
prend en compte le développement des connaissances multi-disciplinaires, comme la littérature, la
linguistique, la traduction, le tourisme, 1’interculturel et les affaires internationales, dans le but de

préparer les étudiant.e.s a poursuivre leur projet de master, ou a s’intégrer au marché du travail.

Afin de favoriser la mobilité en France de ses ¢tudiant.e.s, le département a établi des partenariats
avec plusieurs établissements francais, tels que 1’Université Paris Diderot, I’Université de Lorraine,
I’Université Catholique de Lyon, etc. Chaque année, environ un quart des étudiant.e.s en troisieme
année d’études supérieures, participent a un programme d’échange dans une université francaise
pour un ou deux semestres. A 1’issue des quatre années d’études (équivalent au premier cycle
universitaire en France), environ un quart des étudiant.e.s poursuivent leurs études de master en
France. Durant leur échange ou parcours de master, les étudiant.e.s s’inscrivent principalement dans
les filieres des sciences humaines et sociales (SHS), telles que Langues Etrangeres Appliquées
(LEA), Francais Langue Etrangéere (FLE), Lettres modernes, Economie et Gestion, Communication,

etc.
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2. Dispositif pour I’enseignement de la compréhension orale

Au sein du département, les cours de compréhension orale sont dispensés dans une salle multimédia
ou chaque apprenant dispose d’un ordinateur et d’une cassette. Durant les six premiers semestres
(de L1 a L3), les étudiant.e.s suivent un cours de 1 h 30 par semaine, destiné au travail de la

compréhension orale.

En ce qui concerne les ressources pédagogiques mises en oeuvre, quatre types de documents oraux
sont abordés. Des films sont utilisés le plus fréquemment, suivis par des méthodes de langue, en
particulier des manuels pour préparer les étudiant.e.s au test national de francgais comme spécialité
niveau 4 (TFS4). Des émissions radio d’actualités, ainsi que des séries télévisées sont présentes de

temps en temps en classe de CO.

Quant aux types d’activités en classe, faire des exercices axés sur la compréhension (vrai ou faux,
choix multiples, questions ouvertes) et dictée constituent les deux activités les plus courantes dans
un cours de CO, précédant la traduction et la prise de notes. Les taches d’écoute sont réalisées sous
forme de travail individuel, suivi par une correction collective animée par I’enseignant. Il n’y a que
deux étudiantes, parmi les douze interviewées, qui ont confirmé qu’il existait des activités pour

« s’entrainer a utiliser les stratégies d’écoute ».
3. Apprentissage de la compréhension orale

D’apres ces douze interviewées, la compréhension orale est une aptitude difficile (7 sur 12), voire
trés difficile (5 sur 12) a maitriser. Parmi les quatre compétences langagicres, les compétences
orales (compréhension orale et production orale) sont considérées moins développées chez elles que

les compétences écrites (compréhension écrite et production écrite).

Cependant, elles sont peu nombreuses a travailler la CO en dehors des heures de cours. Seulement
trois apprenantes ont 1’habitude de travailler de fagon réguliere la CO par elles-mémes. D’autres
admettent qu’elles travaillent « trés peu », « de temps en temps », « pas souvent », « presque pas »,
ou qu’il s’agit seulement de faire des taches d’écoute distribuées par 1’enseignant. Concernant les
ressources et les méthodes de travail, ces trois apprenantes tendent a utiliser 1’émission d’actualités

pour effectuer des écoutes globales, répéter a voix haute ou traduire ce qu’elles ont compris.

En ce qui concerne leur interprétation sur ce qu’est la compétence en CO, toutes les interrogées

mettent en relief la capacité a saisir des informations principales du document oral. Neuf
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apprenantes reconnaissent qu’il faut savoir aborder des stratégies d’écoute. Peu de participantes (4
sur 12) pensent qu’un auditeur expert doit pouvoir comprendre presque tous les mots, alors que la
moitié d’entre elles sont d’accord avec 1’idée qu’il faut répondre correctement aux questions posées

lors d’une épreuve de langue en tant qu’auditeur compétent.
4. Perception sur les cours magistraux

Il parait que les connaissances des apprenantes sur le cours magistral demeurent limitées. A
I’exception des trois étudiantes qui ont étudié en France auparavant, presque toutes les interrogées
déclarent qu’elles n’ont jamais entendu parler de ce type de cours universitaire en France, et

qu’elles n’ont jamais accédé a des ressources de cours magistraux en francgais en classe de CO.

Par ailleurs, les trois étudiantes ayant suivi des cours magistraux en France, ont souligné cinq
difficultés qu’elles avaient rencontrées. Ces cinq situations correspondent aussi aux prévisions des
autres qui envisagent des problémes éventuels au moment de suivre un cours a I'université : il leur
parait difficile de suivre le cours en prenant des notes rapidement (12 sur 12), suivre un professeur
qui parle trop vite (11 sur 12), comprendre les sigles et les abréviations (10 sur 12), comprendre le
contenu disciplinaire (9 sur 12) et distinguer des informations clés des informations secondaires (7

sur 12).
5. Constat des problémes

En nous appuyant sur nos enquétes décrites ci-dessus, nous pouvons constater trois problémes
concernant 1I’enseignement et 1’apprentissage de la compréhension orale au sein du Département de

frangais de I’Université Jinan.

Premicrement, bien que considérées importantes aux yeux des étudiantes, les stratégies en
compréhension orale sont peu abordées dans I’enseignement de la CO. D’apres les étudiantes, la
compréhension orale est une aptitude moins développée chez elles que les autres compétences. 11
nous semble que les activités en classe de CO, représentées par des exercices de dictée, de
traduction et des QCM, s’orienteraient vers la réussite des épreuves de langue. La capacité a
comprendre des discours oraux en situation authentique, ce qui implique un bon maniement des
stratégies en CO, est par contre mise a c6té. De 1a un décalage entre les compétences développées
en classe de francais, souvent axées sur 1I’examen, et les compétences nécessaires pour comprendre

un discours en situation réelle. Pour combler ce décalage, la prise en compte des stratégies et
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I’entrainement de leur utilisation en situation d’écoute authentique nous paraissent incontournables

pour développer les compétences en CO.

Deuxiémement, nous constatons certains freins a leur apprentissage en CO, particuliérement
associés a leurs représentations et capacités d’apprendre. D un c6té, leur perception négative envers
cette aptitude, la considérant « difficile » ou « tres difficile » a apprendre, pourrait diminuer la
motivation d’apprentissage, voire susciter la peur chez elles. De ’autre c6té, malgré ces difficultés
en CO, elles sont peu nombreuses a travailler la CO par elles-mémes en dehors des heures de cours.
Nous en déduisons qu’elles manquent de motivation, de temps, ou de méthodes de travail pour

s’entrainer a la CO.

De cette manicre, le développement de la capacité d’apprendre a apprendre devrait étre intégré dans
le programme pédagogique, pour qu’elles assument un role plus actif dans ’apprentissage de la CO.
En I’occurrence, il s’agit de faire maitriser des compétences méthodologiques, que Holec (1990, pp.
82-83) résume en cinq aspects : définition d’un objectif, sélection d’un support, choix des méthodes

de travail, détermination des conditions de réalisation de 1’apprentissage et évaluation des résultats.

Troisiemement, malgré ’accroissement de la mobilité étudiante en France a JNU ces dernieres
années, la démarche FOU (frangais sur objectifs universitaires) ne s’inscrit pas dans le programme

de formation pour les étudiant.e.s spécialisé.e.s en langue francaise de JNU.

Le FOU, selon Mangiante & Parpette (2011), est une approche de I’enseignement qui permet a des
¢tudiant.e.s allophones d’acquérir les compétences langagicres, disciplinaires et méthodologiques
en vue de I’intégration universitaire. Parmi les orientations pédagogiques que cible cette démarche,
la maitrise des cours magistraux constitue 1’un des objectifs primordiaux dans la conception du

programme pédagogique FOU.

Cependant, nos enquétes indiquent que les étudiantes ne connaissent quasiment pas les cours
magistraux. Avant leur départ en France, les moyens d’accéder au développement des connaissances
et compétences en FOU sont limités. Il s’agit, par exemple, de rencontres avec Campus France, ou
avec d’ancien.ne.s étudiant.e.s qui font leurs études en France actuellement. Le focus est
principalement sur les procédures de candidature, le choix des filieres et des universités, au lieu de
développer les compétences disciplinaires, linguistiques, stratégiques, et interactionnelles afin de les
préparer a réussir leurs études en France. En outre, les ressources auxquelles elles ont acceés en

classe de CO, regroupant principalement des films, des méthodes de langue composées de dialogues
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oraux fabriqués et des émissions d’actualités, auraient un décalage avec les situations qu’elles vont
rencontrer dans la vie quotidienne, universitaire et socioculturelle en France, autrement dit,

manquent d’authenticité.

En appui sur ces constats, nous ressentons le besoin d’intégrer des cours magistraux authentiques
dans I’enseignement de la CO, afin de donner des pistes pour ceux qui ont envie de poursuivre leurs

¢études en France a ’issue de la licence.
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CHAPITRE 3 PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES

Suite a nos constats sur le terrain, nous décidons de mener une étude aupres des étudiant.e.s
allophones chinois.e.s, ayant pour objectif de développer des stratégies métacognitives pour aborder
les cours magistraux en sciences humaines et sociales, en particulier le frangais langue étrangere

(FLE), la psychologie sociale et I’économie.
1. Questions de recherche et hypothéses

Notre recherche a pour but de répondre a deux principales questions : 1) Quelles approches
pédagogiques sont propices a développer les stratégies métacognitives de compréhension orale chez
les étudiant.e.s chinois.e.s ? 2) Si le développement des stratégies permet d’améliorer leurs
performances en CO, quels types de stratégies métacognitives pourraient favoriser la

compréhension de cours magistraux ?

Les recherches en compréhension orale (Gremmo & Holec, 1990 ; Vandergrift & Tafaghodtari,
2010), cours magistraux (Parpette, 2008 ; Mangiante & Parpette, 2011), stratégies métacognitives
(Oxford, 1990 ; Vandergrift et al., 2006) et apprendre a apprendre (Holec, 1990, 1998) nous
fournissent de nombreuses pistes pour aborder ces questions. En appui sur nos études théoriques,

nous avons ¢€laboré trois hypotheses pour répondre a nos questions de recherche.

D’abord, nous supposons que la mise en place d’une « metacognitive and process-based approach »
que proposent Vandergrift et Tafaghodtari (2010), pourrait développer la conscience métacognitive
des ¢étudiant.e.s chinois. Ensuite, le développement de certaines stratégies métacognitives (Oxford,
1990 ; Vandergrift et al., 2006 ; Bégin, 2008), selon notre hypothése, pourrait aider les étudiant.e.s a
comprendre les cours magistraux. La troisiéme hypothese se rapporte a I’apprendre a apprendre : la
formation en stratégies métacognitives pourrait développer la capacité d’apprendre chez les
étudiant.e.s chinois.e.s, et ainsi les aider a devenir plus autonomes dans leur apprentissage de la

compréhension orale.

Pour sélectionner et construire notre liste de stratégies métacognitives a développer chez les
¢tudiant.e.s chinois.e.s, nous avons recours aux recherches d’Oxford (1990), de Vandergrift et al.
(2006), de Bégin (2008), de Vandergrift et Tataghodtari (2010) et de Varinot (2017). En I’occurence,
Oxford (1990, pp. 138-140) a illustré une série de stratégies métacognitives qui sont favorables a
I’apprentissage du frangais, telles que « Centering, Arranging, Planning and Evaluating your

learning ». Bégin (2008, pp. 56) a présenté¢ deux types de stratégies métacognitives destinées a la
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compréhension orale : anticipation et auto-régulation. Vandergrift et Tafaghodtari (2010) ont mis en
avant une approche pédagogique basée sur les stratégies liées a cinq processus métacognitifs
(Vandergrift et al., 2006, pp. 462) - anticipation, attention sélective, monitoring, résolution des
problémes et évaluation. En se fondant sur les recherches de Vandergrift, Varinot (2017) a ciblé les
¢tudiant.e.s chinois.e.s pour développer les stratégies métacognitives de CO a travers une
plateforme numérique et des fiches de travail. Suite a notre recours aux recherches précédentes en

stratégies métacognitives, nous allons présenter une liste de stratégies a intégrer dans notre étude.
2. Liste : les stratégies métacognitives en compréhension de cours magistraux
1) Comprendre le contexte

 Lire des articles sur le sujet : lire des articles, en langue cible ou langue maternelle, sur le sujet
abordé¢ dans un cours magistral pour acquérir des connaissances disciplinaires, linguistiques

(lexique, temps et structures syntaxiques) et socio-culturelles.

* Chercher a comprendre le contexte (titre, résumé, description, plan, image, etc.) d’un cours ou

d’un extrait avant I’écoute, en particulier les mots-clés du contexte.
2) Construire des hypothéses

« Utiliser le contexte (titre, résumé, description, plan, image, etc.) d’un cours, ou/et ses propres
connaissances sur le sujet pour deviner de quoi s’agit le document, et pour anticiper le vocabulaire

que I’auditeur/auditrice va entendre.
3) Définir I’objectif d’écoute

 Définir et cibler 1I’objectif d’écoute : se poser une/des question.s avant et pendant I’écoute ; savoir

pour quelle raison qu’il faut écouter ; cibler I’objectif d’écoute.
4) Monitoring

* Résolution des problémes : identifier des problémes tout au long de 1’écoute ; inférer (deviner ce

qu’il ne comprend pas) et controler ces inférences.
5) Utiliser des supports de soutien

« Utilisation des sous-titres ou des transcriptions : vérifier ou évaluer la compréhension ; repérer des

mots qui sont difficiles a discriminer.
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6) Evaluation
* Partager, comparer et compléter les informations en groupe.
* Evaluer ses facons d’écoute et les stratégies mobilisées.

« Evaluer sa propre compréhension en confirmant/infirmant ses hypothéses ; évaluer sa propre

compréhension par rapport a 1’objectif d’écoute.
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CHAPITRE 4 METHODOLOGIE

1. Public

Douze étudiantes en troisiéme année de licence en langue francaise a I’Université Jinan participent
volontairement a notre recherche. De la méme promotion, elles ont appris le francais depuis la
licence, soit depuis cinq semestres, environ deux ans et demie. Elles maitrisent au moins trois
langues, le mandarin, le frangais et I’anglais. Certains parlent aussi un dialecte régional (dialecte de
Canton, Hakka, Chaoshan et Chongqing). La plupart d’entre elles ont choisi le frangais comme
spécialité de licence par amour de ’apprentissage de la langue (9 sur 12), et la moitié¢ s’intéressent a

la culture francophone (6 sur 12).

Selon leurs réponses au questionnaire, leur niveau du frangais serait de B2 (dix étudiantes ont
déclaré un niveau de B2 ou d’environ B2, une apprenante s’estime entre B1 et B2 et une autre se
considére B1). Cependant, les compétences en compréhension orale, en particulier la
compréhension de cours magistraux, sont a identifier. Trois étudiantes ont séjourné en France
depuis un semestre en tant qu’étudiante d’échange, en L3 LEA a I’Université de Lorraine. D’autres

apprenantes ne sont jamais allées en France.

Quant a leur projet apres la licence, dix étudiantes envisagent de poursuivre leurs études de master
dans des domaines liés a la langue francaise, notamment en sciences humaines et sociales (SHS) :
traduction et interprétation (trois étudiantes), littérature frangaise (deux étudiantes), frangais langue
étrangere (une étudiante), francais (deux étudiantes), économie et finance (une étudiante) et
management du vin (une étudiante). Trois apprenantes admettent avoir un projet pour étudier en

France, alors que les autres ne sont pas slres ou voudraient continuer leurs ¢tudes en Chine.
2. Outil : Metacognitive Awareness Listening Questionnaire (MALQ)

Pourquoi utilisons-nous ce questionnaire ?

Le Metacognitive Awareness Listening Questionnaire (désormais MALQ) est ¢élaboré par
Vandergrift et ses collegues (Vandergrift et al., 2006). Au service de différents acteurs dans le
domaine de I’enseignement/apprentissage des langues, tels que des chercheurs, des formateurs, des
enseignants et des apprenants, ce questionnaire assume trois roles principaux pour le travail en
compréhension orale. Premi¢rement, il permet au formateur d’évaluer, lorsque 1’apprenant s’engage

dans D’activité de compréhension orale, sa capacit¢ a prendre en conscience et a réguler ce
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processus. D’ailleurs, ’apprenant peut s’en servir pour s’autoévaluer, afin de réfléchir sur les
stratégies métacognitives qu’il mobilise en écoutant la langue cible. Troisiémement, ce
questionnaire est un outil de recherche pour que le chercheur puisse étudier le rapport entre les

stratégies métacognitives utilisées et les performances en compréhension orale.
i consiste i ire ?

Le questionnaire MALQ comporte 21 items qui s’inscrivent dans cinq facteurs, caractérisant le
processus métacognitif de la compréhension orale : résolution des problémes, planning et
évaluation, traduction, connaissances personnelles et attention dirigée (ibid, problem-solving,
planning and evaluation, translation, person knowledge, and directed attention). Nous allons
présenter brievement ces cinq facteurs et les items qui y correspondent, en nous référant au travail

de Vandergrift et al. (2006, pp. 450-451, 462) :

Appendix

Metacognitive Awareness Listening Questionnaire (MALQ)

Type scale Strategy or belieffperception
Planning-evaluation 1. Before | start to listen, | have a plan in my head for how | am going to listen. 1 23 458
Directed attention 2.1 focus harder on the text when [ have trouble understanding. 1 2 3 4 5 6
Person knowledge 3. 1find that listening in French is more difficult than reading, speaking, or writinginFrench 1 2 3 4 5 6
Mental translation 4.1 translate in my head as 1 listen, 1 234586
Problem-solving 6, | use the words [ understand to guess the menning of the words | don't understand. 1 23 46 8
Directed attention 6. When my mind ders, | recover my ration right away. 1 2 3 45 68
Problem-solving 7. As | listen, | compare what | understand with what | know about the topic. 1 2 3 4 06 8
Person knowledge 8.1 feel that listening comprehension in French is a challenge for me. 1 23 45 6
Problem-solving 9. | use my experience and knowledge to help me understand. 1 2 3 4 5 8
Planning/evaluation 10, Before listening, | think of similar texts that | may have listened to, 1 23 4656 6
Mental translation 11. | translate key words as I listen. 1 2 3 4 5 6
Directed attention 12. 1 try to get back on track when 1 lose concentration, 1 2 3 45 686
Problem-solving 13. As | listen, | quickly adjust my interpretation if | realize that it is not correct. 1 2 3 465 6
Planning/evaluation 14. After listening, | think back to how [ listened, and about what | might do differently next 1 23 45 8
time.
Person knowledge 15. I don't feel nervous when | listen to French. 1 23 45 6
Directed attention 16. When | have difficulty understanding what 1 hear, | give up and stop listening. 1 238 4 6 6
Problem-solving 17. 1 use the general idea of the text to help me guess the meaning of the words that | don't 1 2 3 4 5 68
understand.
Mental translation 18. | translate word by word, as [ listen. 1 2 3 4 5 86
Problem-solving 19. When [ guess the meaning of a word, | think back to everything else that | have heard, to 1 2 3 4 5 6
see if my guess makes sense.
Planning/evaluation 20. As | listen, | periodically ask myself if | am satisfied with my level of comprehension. 1 23 456
Planning/evaluation 21, | have a goal in mind as | listen. 1 23 458

Appendix : Metacognitive Awareness Listening Questionnaire (2006, pp.462)

Le premier facteur (résolution des problémes) représente un groupe de stratégies utilisées par
’auditeur, pour inférer (deviner ce qu’il ne comprend pas) et contrdler ces inférences. Il se compose
de six items (numéros : 5, 7, 9, 11, 13 et 19), par exemple : « 5. I use the words I understand to

guess the meaning of the words I don’t understand ».
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Le deuxieme facteur (planning et évaluation) implique un groupe de stratégies utilisées par
I’auditeur, pour se préparer a 1’écoute et évaluer ses résultats de compréhension. Cinq items
(numéros : 1, 10, 14, 20 et 21) abordent ce facteur dans le questionnaire, comme « 1. Before I start

to listen, I have a plan in my head for how I am going to listen ».

Le troisieme facteur (traduction mentale) comporte les stratégies dont 1’apprenant devrait réduire la
fréquence d’utilisation, au fur et a mesure que ses compétences en compréhension orale se
développent. Trois items sont inclus (numéros : 4, 11 et 18), tels que « 4. I translate in my head as |

listen ».

Le quatrieme facteur (connaissances personnelles) s’intéresse a la perception de 1’apprenant par
rapport a la difficulté de I’activité de compréhension orale en langue cible, ainsi qu’a son auto-
efficacité en vue de la réussite de la compréhension. Il y a trois items (numéros : 3, 8 et 15) qui
permettent de faire réfléchir sur ’utilisation de ce type de stratégies, par exemple, « 3. I find that

listening in French is more difficult than reading, speaking, or writing in French ».

Le dernier facteur (attention dirigée) porte sur les stratégies que l’auditeur mobilise pour se
concentrer sur la tiche a effectuer au cours de la compréhension orale. Il est exemplifié par quatre
items (numéros : 2, 6, 12 et 16), dont « 2. I focus harder on the text when I have trouble

understanding ».

Comment utilisons-nous le questionnaire ?

Nous envisageons d’utiliser ce questionnaire avant, pendant et aprés la formation en stratégies, dans
le but de savoir si les stratégies métacognitives que 1’apprenant mobilise évoluent au cours de la
formation. Un test de compréhension orale précédera ce questionnaire, afin de faciliter la réflexion
sur les stratégies mobilisées que nécessite 1’apprenant pour remplir le questionnaire et également
d’analyser le rapport entre les performances en compétences orales et les résultats du questionnaire

MALQ.

Pour ce faire, I’apprenant est invité a répondre a chaque item, en utilisant 1’échelle de Likert. Il
coche ou entoure cette échelle sur six points, allant de « Tres d’accord » jusqu’a « Treés désaccord »

en fonction de ses comportements durant 1’activité de compréhension orale.

Les consignes données a 1’apprenant rappellent qu’il ne s’agit pas d’un test avec des réponses

correctes ou incorrectes et que la confidentialité est respectée. Ce qui est valorisant, c’est y répondre
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sincérement et honnétement. D’ailleurs, le questionnaire MALQ est traduit en version chinoise dans
le but d’assurer la compréhensibilité du contenu. Nous sommes a la disposition de chaque apprenant

pour expliquer les consignes et les items qu’il ne comprend pas.

Quelle adaptation pour la recherche ?

Apres avoir étudié attentivement le questionnaire, nous décidons de procéder a certaines

modifications pour mieux I’adapter a notre public.

Au sein du facteur « attention dirigée », nous découvrons que 1’item 6 « When my mind wanders, I
recover my concentration right away » et I'item 12 « I try to get back on track when I lose
concentration » se ressemblent. De cette maniere, nous remplacons I’item 12 par « When I listen, I

can always keep my concentration » (Je reste toujours tres concentrée lorsque j’écoute).

Les items 5, 17 et 19 du facteur « résolution des problémes » sont 1égerement modifiés pour aider
I’apprenant a inférer non seulement au niveau lexical, mais aussi par rapport au passage parcouru :

« I use the parts I already understand to guess the meaning of the part or the words I don’t

understand » ; « I use the general idea of the text to help me guess the meaning of_the part or the

words that I don’t understand » ; « When I guess the meaning of a word or a part, I think back to

everything else that I have heard, to see if my guess makes sense ».

Nous ajoutons un item au facteur « planning et évaluation » : « Before I start to listen, I guess what

I am going to listen ».

Nous reformulons I’item 15, appartenant au facteur « Connaissances personnelles », comme « I feel
nervous when I listen to French », de facon a éviter les assertions formulées a la négative, plus

complexes a interpréter pour le lecteur.

En bref, le questionnaire MALQ que nous allons mettre en place dans la recherche, est une version

bilingue (en anglais et en chinois) adaptée au public et qui comporte 22 items (voir I’annexe 1).
3. Procédure

Etant donnée la particularité de la période de Covid-19, ce cours de CO est dispensé en ligne. Quant
aux outils numériques utilisés dans ce cours, ils comportent : a) I’application Zoom, mise en oeuvre
pour faire un cours direct en visioconférence ; b) 1’application WeChat. Nous avons créé un groupe
de conversation sur WeChat pour publier des annonces avant le cours, communiquer avec nos
apprenantes apres le cours et leur transférer des documents textuels ; ¢) Baidu Cloud, un outil au

service du transfert de documents audiovisuels ; d) Courrier électronique, utilis€ pour que les
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¢tudiantes puissent nous envoyer des tiches et devoirs, et que nous puissions leur envoyer des

retours.

Grace a ce dispositif d’enseignement, nous avons pu donner des consignes tant a 1’oral qu’a 1’écrit,
nous adresser a chaque participante connectée en ligne, partager notre écran d’ordinateur avec elles
pour afficher différents types de fichiers (jpeg, pdf, word, excel, etc.) et diffuser des ressources
audiovisuelles, former les groupes de conversation dont les membres peuvent se voir et se parler, en

gardant la possibilité de venir voir le travail de chaque groupe et de ’aider.

Pour chaque séance, les participantes sont invitées a écouter un cours magistral en suivant cinq
phases pédagogiques que propose Vandergrift (2004) : Anticipation (Planning/predicting stage),
Premicre écoute (First verification stage), Deuxieéme écoute (Second verification stage), Troisieéme

¢coute (Final verification stage) et Réflexion (Reflection stage).

Nous ¢laborons un « Carnet d’écoute », sous forme de document word d’environ 10 pages, pour
accompagner 1’apprenante a gérer et a réguler son processus de compréhension orale. Ce carnet est
rédigé en version bilingue (en frangais et en chinois) pour faciliter la compréhension de nos
apprenantes chinoises. L’utilisation du carnet d’écoute n’est obligatoire que pour une seule séance,
afin de familiariser les étudiantes avec les étapes a suivre. A partir de la séance suivante, elles
peuvent choisir certaines parties du carnet qu’elles préferent a remplir. Mais elles devront quand

méme respecter les cinq phases de Vandergrift pour effectuer leurs taches d’écoute.

La conception du carnet est basée sur la méthodologie que proposent Vandergrift et Tafaghodtari
(2010), ainsi que la fiche de travail élaborée par Varinot (2017), ancienne étudiante de Sciences du
Langage de I’Université de Lorraine. Il est compos¢ de cinq parties, conformément a cinq phases

pédagogiques.
Nous précisons ci-dessous comment les activités de chaque phase se déroulent en classe.
Phase de planning / prédiction (Pré-écoute) :

Les apprenantes sont d’abord informées du contexte d’un cours magistral a I’aide de leur carnet
d’écoute. Tout en haut de la premicre page, il y a une colonne en bleu qui indique le titre, le résumé

ou la description, le lien et la durée de I’extrait du cours que 1’apprenant va écouter.
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Titre du document / $f ¥Rl

METHODOLOGIES DENSEIGNEMENT DES LANGUES (FLE)

\7 2. PANORAMA DES METHODOLOGIES
L'EXEMPLE DU FRANCAIS LANGUE ETRANGERE

Résumé / {4y :

Philippe Blanchet, professeur de sociolinguistique et de didactique des langues,
définit les concepts de base nécessaires 4 la production d'un enseignement de langues
étrangéres, qui permettent i 1'apprenant d'intégrer une nouvelle langue ainsi qu'une
nouvelle culture au moyen d’une pédagogie adaptée.

Lien / &8 : https://www lairedu.fr/media/video/cours/2-panorama-des-
methodologies/

Extrait / ZEBt:00:00-07:00

En profitant de ces informations, elles sont invitées a comprendre le contexte du cours qu’elles vont

ecouter.

1 Anticipation / il

1. Comprendre le contexte / S 17 #
Je lis le titre et je note deux mot-clés / bR, B PR X

Est-ce que je connais ces mots-clés ? Sinon, consultez un dictionnaire et notez leur
signification. / MIAPLXLLMIAG? DURAFINR, THFR, STFENNS
X

Je lis et comprends le résumé. / JEMT /1.

Je lis et comprends le plan. / 4 X4,

Je lis un/des articles sur le sujet pour comprendre le contexte. / F &M X il L % LA
TR R,

37



Et puis, elles sont invitées a prédire les types d’informations et le vocabulaire qu’elles imaginent

entendre, en groupe ou individuellement.

2. Construction des hypoth&ses 2 1'aide du titre, de la description et du plan. / iz ffi f5
B, WS B

- Qu’est-ce qu’il m’est possible d’entendre ? Quelles sont les questions que je peux

poser sur le document ?/ RRELWTEIFHANA? R LIXTAPRHRH A4 )
2

- Les mots qu’il m’est possible d’entendre : / R 7 i £ W7 Bl 1H :

La définition des objectifs d’écoute constitue la derniére étape dans la phase de planning. Elles
doivent choisir un ou deux objectifs a réaliser durant la premiére écoute.

. = e

e ? (Sur quoi je veux me focaliser ?) / FEHEERAYIT

mon objectif d'écor

HEb RAEETIHIA? )

Objectifs / H i Monimes) choix /R0 %%

Ecouter pour vérifier mes hypothéses ci-
dessus / BRiiE L1 FIRAE IH i f A0

Ecouter pour répondre aux questions
posées (par moi-méme. mon groupe. ou
mon enseignant) / 1% (38, /MK
B, S P EE.

Ecouter pour tirer des informations
essentielles, comme le sujet, les
locuteurs et la structure de 1'énoncé / 2

HURHMA R . dFhEERaE
D’autres objectifs / 1L H by -

Jécoute pour en faire un résumé / %
15

J'écoute pour en faire la transcription /

FRIOR (—FARRMYS TFX)

Jécoute pour trouver des informations
qui m’intéressent / WFICHE A8 % BRIV (i
-}
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Phase de premiére vérification (Premiére écoute) :

Pendant la premiére écoute, les apprenantes peuvent prendre des notes en chinois ou/et en frangais.
Selon leurs objectifs d’écoute, elles peuvent vérifier leurs hypothéses, chercher a répondre aux

questions posées, ou tirer des informations essentielles du document.

II Premiére écoute / 5— X0 :

1. Je prends des notes (en langue maternelle ou en frangais. Ce qui importe, c'est
pas tout noter, mais repérer des mots-clés ou des informations par rapport a
I'objectif d'écoute) /IZHEE (BFiF, M. MEMAR—FAEMIC
T, IR AR HER, REAEE, 2T XREHRAXER. )

2. Apres la premiére écoute, est-ce que j’ai atteint mon objectif d’écoute ? Je vérifie
mes hypothéses ou réponds 2 des questions posées / Wr5E—ill, REHIEK
TREYT A HAR? R UERAHALER B A5 0

Et puis, elles sont invitées a travailler en groupe, s’échangeant et identifiant ce qui reste a régler

pour réorienter leur attention pour la deuxiéme écoute.

3. Discussion en groupe : Je partage et compléte ce que j'ai entendu / /iidit,
G R B A

1) Les informations que je peux ajouter aprés la discussion. (Vous pouvez également
noter dans la partie « Je prends des notes » ) / HER, Rl LIAMEHMEE
(7] AR R TE« IR EIE »—F%) :

2) Jidentifie les problémes a régler : ce qui reste a vérifier 7 quelles informations
manquantes ? / {5 RF O FE - WEEXWIANAR? BIRAER?
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Apres la discussion en groupe, elles sont invitées a redéfinir leurs objectifs d’écoute pour se
préparer a la deuxiéme écoute. Par exemple, écouter pour vérifier les informations mises en doute

ou/et compléter les informations manquantes.

4. Redéfinir mon objectif d’écoute (Pendant la deuxiéme écoute, sur quoi je voudrais

me focaliser 7) / #KBOLYT A7 HAR CR KUTRT 88, RAEETIH2AAF
1)z

Objectifs ./ [ b5 Mon(mes) choix / 3k %

Ecouter pour vérifier les informations
mises en doute par moi-méme ou par

mon groupe / & iE 38 A~ K8 (915

B sAHE P R IUNE R
Ecouter pour compléter une partie des
informations manquantes qui me parait
importantes / fh7lik i) . i\ A E
LS 10H 7

Ecouter pour repérer un/quelques mots
que jarrivais pas a discriminer / Bl tH
HeA SEEE R A VW R ) ]

D’autres objectifs / H & Hfx:

Phase de deuxiéme vérification (Deuxiéme écoute) :

Pendant la deuxiéme écoute, les étudiantes peuvent compléter leurs notes en fonction de leurs
objectifs d’écoute, notamment pour régler des problémes soulignés. Et puis, elles discutent en

groupe pour la deuxiéme fois, afin de faire un bilan sur le cours qu’elles viennent d’écouter.

III Deuxiéme écoute / 55 XU
1. Je compléte les notes, surtout celles par rapport au probléme a régler (en bleu) /
RAFEICHITAIE, LRERPITRRMN S (HE SRS

2. Apres la deuxiéme écoute, est-ce que j'ai réglé le(les) probléme(s) identifiés ci-
dessus ? Oui /Non / Wr5g s —#, R TLLERINMRE TS & / &
Je note les problémes qui restent & régler. / FRig F {57 M e ) 1) 14

3. Discussion en groupe : je partage et compléte ce que j'ai entendu / /NI,
S AR FE BT B A
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Ensuite, elles participent a une discussion collective de toute la classe. Chacune partage ce qu’elle
vient de comprendre pour contribuer a la reconstruction des idées principales, ainsi que des détails
les plus pertinents du cours. Et puis, nous complétons des informations, donnons des explications et

soulignons des indices verbaux et non verbaux pour les aider a mieux aborder le cours magistral.

4. Discussion en classe / #Uk 118

Est-ce que j'ai réglé mon(mes) probléme(s) de compréhension mentionnés ci-dessus
aprés la mise en commun ? Est-ce qu'il y'a d’autres problémes a régler % #4378
5, g 1 ELESR A RIEERG 2 R4 (5 R At g

Phase de vérification finale (Troisieme écoute) :

Les apprenantes sont invitées a écouter le document pour la troisiéme fois, dans le but de vérifier les
informations abordées pendant la discussion en classe, surtout celles qu’elles n’arrivaient pas a
comprendre durant les deux premiéres écoutes. Elles peuvent également se servir des sous-titres, ou
des transcriptions du cours pour vérifier leur compréhension. Et puis, elles sont encouragées a

établir une liste de mots qui leur semblent difficiles a discriminer pendant I’activité d’écoute.

V Troisiéme écoute / W3 =X :

1. Je vérific les informations que j'ai obtenues pendant la discussion en classe, surtout
celles que je n'arrive pas A comprendre avant, / RIHESRATHERIERMOGR, 1
JERIPLRZ WA R B

2. Je fais une liste des mots (notamment des mots-clés) que je n'arrivent pas &
discriminer pendant I'écoute/ Bl 8%, T FEN RSP, RUTAHRKE
i (RICREX @) -
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Phase de réflexion :

Les apprenantes sont invitées a évaluer leurs performances en CO et I'efficacité des stratégies

utilisées. Pour ce faire, elles remplissent une grille d’auto-évaluation.

2. Je réfiéchis sur les stratégies de compréhension miscs en place. / JL5LM R Ahor

S PSS

1. Jeréféchis sur mes performances dans 1 activité de compréhension orale (Cochez
In case choisic). / R EEIH CEW RN EE (FEREMNPRNITO

Niaccord ni
désaccord
EREER
RN 5
9 & & Q Quelleis) stratégies de compréhension .t:\-dcmu avez-vous uu_llsv.".' ]‘\Iacz lcllrs_n
- numérofs) (1,2, 3,4.5)/ FRAOH T ELFERRROMBES )0 100N 79 FETNMRE
1. V'ai réalisé mon objectif d*écoute. [/ FKIE T RAI0T 1 b5, W 1.2,3,4.5:

2. Je suis satisfaite de mes performances pendant cette activité. / JRALIM G (Ew7
Frines iy R, 1. Comprendre le titre, e résumé et le plan pour connaitre le contexte du document
/R A RORALL T Y R

2, Cherchier et comprendre les mots-clés / SR THALHE %8

1. Vai impression d"avoir développé mes P en préhension orale. /
s Fe 0T e L 3. Construire des hypothéses selon le titre, le résumé ot le plan / U T £r #0490
ML

+ 4. Imaginer le i ndre/ filil bl !
4. Je pense que le document sur lequel je viens de travailler est difficile. / A% A it v AL e SIS e AN

REAG R L 5. Définir un objectif d'écoute / #3007 A H b
6. Lire unides articles sur le sujet / § @HI 609 TR,

4. Programme de la formation

Ce programme est constitué de 11 séances dont chacune dure 1h30. Le cours se déroule a partir du

27 février jusqu’au 7 mai 2020, soit une séance par semaine (le jeudi aprés-midi, entre 15h et

16h30).
1 Enchantée ! (27 février

La séance | consiste a faire connaissances avec les 12 participantes. Nous faisons une bréve
présentation de ce cours avec un diaporama, y compris les objectifs, le programme, les types
d’activités, les ressources utilisées et les critéres d’évaluation, afin de faire comprendre I’enjeu de
ce cours & nos participantes. Et puis, nous testons certaines fonctions de I’application Zoom avec
elles, afin d’assurer le bon déroulement de notre cours de CO : la qualité du son et de I'image, la
stabilité¢ des connexions Internet, la formation de petits groupes de conversation, la diffusion et le
transfert des documents textuels et audiovisuels. A la fin de la séance, nous les invitons a remplir le
questionnaire « Enchanté.e » (voir I’annexe 2) pour nous informer de leur profil, leur projet, leurs
connaissances sur les cours magistraux et leurs points de vue par rapport a I’apprentissage de la

compréhension orale.
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Séance 2 Test diagnostique et questionnaire MALQ (5 mars)

La séance 2 consiste a proposer un test diagnostique de compréhension orale (voir ’annexe 3) a nos
apprenantes. Et puis, nous leur faisons remplir le questionnaire du Meétacognitive Awarenesse
Learning Questionnaire (MALQ) pour la premicre fois apres le test. L’objectif est de faire ressortir
les comportements métacognitifs qu’elles ont I’habitude d’adopter pour aborder un document oral.
Dr’ailleurs, nous avons intégré deux extraits de cours magistraux dans le test pour évaluer leurs
compétences en compréhension de CM. Il n’y a pas de notation pour ce test, et le retour est donné a
chaque apprenante sous forme de commentaire. Aprés avoir fini le test et le questionnaire, nous

faisons une correction collective et invitons nos apprenantes a définir ce qu’est un cours magistral.

Séance 3 - 5 Développement des stratégies métacognitives (12, 19 et 26 mars)

A partir de la séance 3, nous commencgons a faire suivre les cinq phases d’écoute de Vandergrift
(2004) a nos participantes. Le carnet d’écoute est a leur disposition (voir I’annexe 4). A la fin de
chaque séance, nous invitons les étudiantes a remplir une grille d’auto-évaluation (tout en bas du
carnet d’écoute) pour réfléchir sur I’efficacité des stratégies métacognitives qu’elles ont mobilisées

avant, pendant et apres 1’écoute (voir ’annexe 5).

Pendant la séance 3, nous leur présentons le carnet d’écoute. En utilisant le carnet, elles écoutent un
extrait de cours en frangais langue étrangere (FLE) et évaluent I’efficacité des stratégies mobilisées
avant I’écoute. La séance 4 aborde un cours en psychologie sociale et fait réfléchir sur des stratégies
pendant et apres I’écoute. Durant la séance 5, les étudiantes s’intéressent au sujet de 1’économie,
tout en pratiquant les stratégies métacognitives qu’elles préferent pour effectuer leurs activités de la
CO. A la fin de la séance 5, nous leur demandons de remplir, pour la deuxi¢me fois, le questionnaire
MALQ, afin de tracer leurs changements dans le comportement métacognitif en compréhension

orale.

Méme s’il s’agit d’un cours de CO, nous prenons en compte I’entrainement a la prise de notes, afin
de les positionner dans la situation authentique ou elles devront étre capables de prendre des notes
en suivant un cours universitaire. A la fin de la séance 3 et la séance 4, nous les invitons a partager
ce qu’elles ont compris a I’oral, alors qu’en séance 5, nous les encourageons a rédiger une page de
notes en chinois et/ou en francais. Nous insistons sur la compréhensibilité du texte, au lieu de la
qualité de la rédaction. Et elles sont encouragées a ¢changer leurs notes entre elles pour améliorer

leur compréhension.
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Séance 6 Pratiquer les stratégies en groupe (2 avril)

Entre la séance 3 et la séance 5, c’est ’enseignante qui gere la classe et qui détermine le
déroulement de chaque activité, en respectant les pistes données par Vandergrift. Pendant la séance
6, ce sont les apprenantes elles-mémes qui déterminent leur fagon d’écoute. Les 12 étudiantes sont
divisées en quatre groupes. Chaque groupe dispose d’un carnet d’écoute destiné au travail auto-
dirigé, ainsi qu’un cours dans le domaine des sciences humaines et sociales. Elles peuvent négocier
les modalités d’écoute entre elles en respectant deux consignes : a) L’écoute en continu, limitée a 2
fois ; b) Apres I’écoute, chaque groupe devrait rédiger une page de notes pour présenter le contenu
de son cours. L’objectif est de consolider les stratégies et de développer leur capacité a prendre en
charge son apprentissage de la CO. A la fin de la séance, elles remplissent une grille d’auto-
¢évaluation (voir I’annexe 5) pour indiquer les stratégies qu’elles ont adoptées pendant le travail

autodirigé.

I1 faut remarquer que le carnet d’écoute que nous leur donnons cette fois-ci, est une version qu’elles
peuvent réutiliser pour s’entrainer a la compréhension orale de fagon auto-dirigée avec d’autres
ressources audiovisuelles. Aprés avoir rédigé leur bilan, elles sont priées d’évaluer leur
compréhension par elles-mémes. Le carnet d’écoute leur fournit plusieurs propositions : évaluer la
compréhension orale avec la transcription / les sous-titres ; évaluer la CO en bindme ou en groupe ;

évaluer par soi-méme pour vérifier si les objectifs d’écoute sont réalisés.
Séance 7 Discours administratif (9 avril

Pendant la séance 7, nous leur faisons écouter un autre type de discours. Il s’agit d’une conversation
entre un agent de la scolarité et une étudiante a I’Université de Lorraine. Les participantes suivent
les cinq phases pédagogiques, comme les s€éances précédentes, pour aborder ce document oral. A la
fin de la séance, elles sont amenées a réfléchir sur les différences entre le discours administratif

qu’elles viennent d’écouter et les cours magistraux.
Séance 8 Test final et questionnaire MALQ (16 avril

La séance 8 consiste a ¢évaluer les compétences des apprenantes en compréhension de cours
magistraux. Elles font un test de CO (voir I’annexe 6), dont les modalités ressemblent au test de la
séance 2. Ce test est composé de deux exercices qui abordent deux extraits de cours magistraux. Le

premier exercice s’agit d’une activité de la prise de notes, alors que le deuxiéme comporte une
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question ouverte. Apres le test, les apprenantes remplissent, pour la troisiéme fois, le questionnaire

MALQ, afin de réfléchir sur leurs comportements métacognitifs.

Séance 9 Débriefing et questionnaire final (23 avril)

Les 12 apprenantes s’engagent dans une séance collective de débriefing. Elles sont invitées a
réfléchir sur une série de questions (voir 1’annexe 7) par rapport a I’enseignement et I’apprentissage
de la CO durant les séances précédentes. Et puis, elles partagent collectivement leurs points de vue.
Nous intervenons de temps en temps pour animer la discussion et répondre aux questions posées par
les étudiantes. A la fin de la séance, elles remplissent un questionnaire final (voir 1’annexe 8) pour
donner leurs retours sur les 12 stratégies métacognitives qu’elles ont pratiquées tout au long de la
formation. Elles indiquent si elles utilisent déja, ou n’utilisent pas, ou utilisent plus tard ces

stratégies de compréhension orale, tout en donnant des explications sur leur choix.

Séance 10 et 11 Entretien individuel (30 avril et 7 mai)

Pendant la séance 10 et la séance 11, nous leur proposons un entretien individuel de 15 minutes par
personne. Nous adoptons I’approche de Pierre Vermersch (2018, pp.64) qui propose un type d’

« entretien d’explicitation » : d’une part, il s’agit de faire « revenir au contact du moment passé tel
qu’il a été vécu et s’en souvenir dans le détail », d’autre part, il faut faire « mettre en mots et en

faire une description précise ».

L’intérét est accordé a 1’évolution de trois versions du questionnaire MALQ qu’elles ont effectuées.
Nous soulignons les changements (un écart > 1) de leurs réponses, tout en échangeant avec chacune

pour qu’elle explicite son processus de CO et explique pourquoi elle a eu un tel changement.

Prenons 1’exemple de Marie qui a rempli le questionnaire le 5 mars, le 26 mars et le 16 avril. Pour
I’item 3 « I focus harder on the text when I have trouble understanding », il existe un écart de trois,
de la réponse 2 (Disagree) a la réponse 5 (Agree). Nous soulignons ainsi ce changement a Marie

pour qu’elle explicite comment et pourquoi ce changement a eu lieu.

Critéres d’évaluation

Nous essayons de mettre en place une évaluation bienveillante et formative, dans le but de les
motiver et de les encourager a prendre en compte ses progres et des aspects a améliorer en CO.
Nous donnons des retours et une mention (Excellent, Bravo, Trés bien, bien) sous forme de
commentaire écrit a chaque travail réalisé par I’apprenante : les deux tests de la CO, les carnets
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d’écoute, la page des notes et leur commentaire dans le questionnaire final. Nous mettons en avant
leur rigueur, leur engagement et leur capacité a réfléchir sur leur apprentissage de la CO, au lieu de

leur niveau en francais.
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CHAPITRE 5 RESULTATS

1. Données recueillies

Suite a la mise en place de notre méthodologie, nous avons collecté trois types de données sur le

terrain, a partir du 27 février jusqu’au 7 mai 2020.

Le premier type de données consiste en trois versions du Métacognitive Awarenesse Learning
Questionnaire (MALQ), que les 12 participantes ont rempli le 5 mars, le 26 mars et le 16 avril. Au

total, nous avons recueillis 36 questionnaires.

Le deuxiéme type de données comporte I’ensemble des questionnaires et des grilles d’auto-
évaluation pour évaluer I’efficacité des stratégies métacognitives tout au long de la formation. Nous
allons analyser en particulier leurs réponses au questionnaire final, effectué¢ le 23 avril, y compris

leurs choix et leurs commentaires.

Le troisieme type regroupe des enregistrements audio des entretiens individuels avec les 12
participantes, ainsi que d’une session collective de débriefing. Chaque entretien dure 10 a 15
minutes. Les étudiantes explicitent comment et pourquoi elles ont connu des changements dans
leurs comportements métacognitifs. Pour la session de débriefing, elles partagent leurs points de
vue sur les atouts et les faiblesses de cette formation. Nous avons transcrit une partie de ces

enregistrements en chinois pour I’analyser.
2. Résultats obtenus

En appui sur ces trois types de données, notre analyse vise a vérifier si nos trois hypothéses sont
confirmées. D’abord, nous allons analyser les changements métacognitifs de nos participantes,
grace aux résultats du MALQ et a nos entretiens avec chacune, afin d’illustrer si la mise en place
d’une « metacognitive and process-based approach » (Vandergrift et Tafaghodtari, 2010), permet de
développer leur conscience métacognitive. Ensuite, nous analyserons les retours des apprenantes sur
leur questionnaire final, pour savoir quelles stratégies métacognitives sont favorables a leur
compréhension de cours magistraux. Enfin, nous chercherons a vérifier, en nous fondant sur la
session de débriefing, si la formation en stratégies métacognitives peut développer la capacité
d’apprendre a apprendre chez D’apprenante et comment cette capacité se manifeste dans

I’apprentissage de la compréhension orale.
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2.1 Quels changements ont-ils eu lieu dans les comportements métacognitifs en

compréhension orale ?

En appui sur les réponses des participantes au MALQ, nous avons élaboré des figures et un tableau
pour illustrer I’évolution de leurs comportements métacognitifs apres la formation. Si I’écart entre
les trois choix d’une apprenante face au méme comportement est supérieur a 1 (> 2), nous pouvons

juger que ce comportement métacognitif a connu un changement.

Tout d’abord, la premiere figure vise a présenter le changement dans I’ensemble des comportements
métacognitifs chez les 12 participantes. Nous pouvons constater que la plupart des apprenantes (10
sur 12) ont connu un changement, mais ce changement n’est pas trés significatif. Elles sont les plus
nombreuses, soit cinq étudiantes, a voir évoluer un a trois comportements métacognitifs. Et trois
étudiantes ont vécu des changements dans sept a neufs comportements. D’ailleurs, deux
participantes n’ont rien changé dans leurs comportements métacognitifs, tandis que deux étudiantes

ont connu des changements dans 14 a 16 comportements.

Figure 1 : Changements dans ’ensemble des comportements métacognitifs selon les résultats

du MALQ (05/03, 26/03, 16/04)

® 0 comportement

® 1-3 comportements
@ 7-9 comportements
® 14-16 comportements
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Ensuite, les cinq figures ci-dessous consistent a illustrer le changement respectif dans les cing
facteurs qui caractérisent le processus métacognitif de la compréhension orale (Vandergrift et al.,
2006) : planning et évaluation, résolution des problémes, attention sélective, traduction mentale et
connaissances personnelles. Nous constatons que le changement est le plus remarquable dans les
catégories « traduction » (trois items) et « connaissances personnelles » (trois items) : trois quart des
étudiantes ont connu des changements dans un a trois comportements. Cependant, les différences
sont moins évidentes pour la catégorie « résolution des problemes » (six items), dans laquelle les
comportements de la moitié des étudiantes n’ont pas changé. Pour le facteur « Planning et
évaluation » (six items), la moitié des participantes ont vu évoluer un a trois items. Il en va de
méme pour le facteur « attention sélective », sauf que ce dernier comporte seulement quatre items

dans le questionnaire.

Figures 2, 3, 4, 5 et 6 : Changements dans les comportements métacognitifs pour chaque

facteur
Nombre de comportements qui connaissent un changement (écart >1)
®0 ® 1-3 ® 46
Planning et Résolution des Attention sélective
évaluation problémes

aintes
Connaissances
personnelles

‘Traduction mentale
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En outre, le tableau 1 ci-dessous nous permet d’observer précisément le nombre de participantes qui
ont connu des changements dans chaque comportement. Ce tableau nous illustre clairement que les
étudiantes sont les plus nombreuses a connaitre le changement dans 1’item 5 « I translate in my head
as I listen » (6 participantes sur 12, soit 50%), et dans I’item 16 « I feel nervous when I listen to
French » (5 sur 12, soit 41%). D’ailleurs, un tiers des étudiantes ont eu des changements dans trois
items : I’item 4 « I find that listening in French is more difficult than reading, speaking, or writing
in French », I’item 12 « I translate key words as I listen » et litem 22 « I have a goal in mind as I
listen ». Nous pouvons ainsi constater que ces items font partie de deux facteurs principaux —

« traduction » et « connaissances personnelles », ce qui permet d’appuyer notre découverte
précédente. Néanmoins, leur choix face a I’item 10 « I use my experience and knowledge to help

me understand » demeure stable, avec seulement une étudiante qui a changé son comportement.

Tableau 1 : Changements dans les comportements métacognitifs pour chaque item !

Facteur de Nombre

Contenu processus d’étudiantes
métacognitif (Au total : 12)

ltem 5 I translate in my head as I listen. Traduction 6
I feel nervous when I listen to Connaissances
Item 16 5
French. personnelles

I find that listening in French is

C .
Item 4 more difficult than reading, ONNAISSARCCS 4
. e personnelles
speaking, or writing in French.
Item 12 I translate key words as I listen. Traduction 4
.. . Planning et
Item 22 I have a goal in mind as I listen. , . 4
évaluation
I use my experience and . .
Résolution d
Item 10 knowledge to help me esoTtion ¢es 1

roblémes
understand. p

I Les items du MALQ (Vandergrift et al., 2006) sont indiqués en anglais. Nous gardons la version anglaise
dans notre étude en y ajoutant une traduction chinoise pour assurer sa compréhensibilité.
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Aprées avoir présenté les résultats qu’illustre le questionnaire MALQ, nous abordons les entretiens
réalisés avec les 12 participantes, dans le but de connaitre comment et pourquoi ces changements
ont eu lieu dans leurs comportements métacognitifs. Nous nous focalisons sur deux facteurs les plus
touchés dans le processus de CO, le premier étant la « traduction mentale » qui regroupe I’item 5 « |
translate in my head as I listen » et I’item 12 « I translate key words as I listen », ainsi que le facteur
« connaissances personnelles » qui comporte 1’item 16 « I feel nervous when I listen to French » et
I’item 4 « I find that listening in French is more difficult than reading, speaking, or writing in

French ».
1) Traduction mentale

Les résultats du MALQ nous montrent que le recours a la traduction pour comprendre les cours
magistraux a connu une décroissance. En fait, la traduction mentale, selon Vandergrift et al. (2006),
regroupe des stratégies que l’apprenant devrait éviter ou dont il devrait réduire la fréquence
d’utilisation, afin d’étre plus compétent en CO. Nous allons présenter des explications de certaines
¢tudiantes par rapport au changement de I’item 5 « I translate in my head as I listen ». D’apres ces

étudiantes, la raison pour laquelle ce changement a eu lieu réside dans deux aspects.

D’une part, la longueur et la complexité de cours magistraux rend la traduction inefficace.

Océane (5 Agree - > 4 Partly agree - > 3 Slightly disagree)
KR, — e MIn T EIEE ok, WAL ZZ fj A mon avis, si j’avais tendance a traduire ce que j’ai
. e " . . entendu au début de la séance, c’est peut-étre parce
WA BEAT AR B LR At 149 25 LT % LB P P
w®l wip H R~ A ) ;FJ ) b
PIRE. AR 2 MO AR A 0T )y ATRE durée aussi longue et qui abordait des sujets aussi
AR BEIEE K. BEEATE, WRRBRXPPELE spéeialisés que des cours magistraux. Face a des
HEG, REMI—AN KR, 82— s iR documents courts et dispersés, j’ai I’habitude de les

. . . ~_ traduire. Mais s’il s’agit des documents plus longs et plus
FiE A FEN T, E2RREHENIRMEE, A5 . o s

complexes, le recours a la traduction n’est plus adapté a la

I J 1 5 R SRR E TR, A — EZIEER réussite de la compréhension orale. 1l me faudrait

PEit ok, PRORSXAEEN R SR ST, 24T Wiix comprendre dans le contexte au lieu d’essayer de traduire,
. arce que la traduction pourrait gaspiller du temps et
AT SRR, o R AR patee d P £asp P

qu’auparavant, je n’avais pas travaillé un document a une

interrompre le processus de compréhension. Ce qui

importe, ¢’est la compréhension.
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D’autre part, une meilleure connaissance du sujet faciliterait la compréhension en contexte francais,

au lieu de le traduire simultanément en chinois.

Charlotte (4 Partly agree - > 6 Strongly agree -> 2 Disagree )
FARIENT FIMORI G 3, DL R S R BRI A ) Sk gy Traduire ou ne pas traduire, je le fais en fonction des
- - TN . - . sujets abordés et du degré de difficulté concernant le
A BRMPIRGSS IR R0 B B document. Si je connais bien le sujet du document, ou que
PRERITRZ I, AHBLRERY A j’ai déja écouté des documents sur le méme sujet, je n’ai
H47T, BIRRERARRTEE, s &L pas besoin de le traduire mentalement pour réussir la
S T IR R EE, TR B AR, Hedn compréhension. Mais s’il s’agit d’un sujet que je ne

connais pas ou d’un document difficile, par exemple, le

Wr o357 LA AR, R ERRE, (AEASHEN %

sujet de 1’économie, je devrais recourir & la traduction.
I, R LR TR R B B T . Mais je fais la traduction aprés 1’écoute. Quand j’écoute,
j’essaie de comprendre ce que j’entends en contexte

francais.
2) Connaissances personnelles

Quant au facteur « connaissances personnelles », le changement le plus significatif concerne leur
perception générale de la compréhension orale, la diminution du stress et de la difficulté a aborder

le travail.

D’abord, le climat du cours et les modalités du travail sont moins stressants, car la collaboration
entre apprenantes est mise en avant. Voici quelques commentaires sur 1’item 16 « I feel nervous

when I listen to French ».

Tatiana (6 Strongly agree - > 3 Slightly disagree - > 2 Disagree)
R iR A R ki, B TR G BRI /7, i Si Pambiance du cours est stressante, je me sens stressée

méme si j’écoute un document trés simple.
2 REIRE ! P

Noémie (4 Partly agree - > 3 Slightly disagree - > 2 disagree)
Y, FEHORMAEN, RE—S, FAZ S Oui, je suis de moins en moins stressée et je suis plus
n \ . calme quand j’écoute un document oral dans ce cours.
HIRMEBER IR, 0% FERRE T B,
Auparavant, apres avoir écouté un document, I’enseignant
11 FLHE XA PRAAR R R W 58 LUE — e = /Al nous demandait de répondre aux questions 1’une aprés

PHEWE, ISR A LEEK, e H 4 EEAE/N Pautre, ce qui nous faisait peur. Mais pendant ce cours,
2 BT SRR AT L T nous pouvons discuter en groupe a l’issue de chaque
écoute. Donc je suis moins nerveuse méme si je ne
parviens pas a repérer certaines informations, parce que je
peux partager ce que j’ai compris et ce que je n’ai pas
compris avec d’autres camarades pour que nous puissions

résoudre des problémes ensemble.
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Ensuite, des représentations de la CO ont changé chez certaines apprenantes, notamment dans leur
perception du processus, de la difficult¢ a aborder la CO et son apprentissage. Nous pouvons
regarder quelques remarques de nos participantes sur 1’item 4 « I find that listening in French is

more difficult than reading, speaking, or writing in French ».

Maéva (5 Agree - > 3 Slightly disagree - > 4 Partly agree)
KRIIEW S, T A S h I« E M, [H AR Je pense que la compréhension orale est moins difficile
N s ue je I’imaginais, parce que je n’ai pas besoin de pouvoir
BTG AR, R T e PR ATEE AP i
PEH 20T 2 R4 T B AR i Lo
VT ABAT 7. LIS A O R ARRIVT T35 % faudrait savoir tirer 1’idée générale du document. Avant,
B, Bk O A EBENTRE, SRJ5ME E 44— mon objectif d’écoute était de pouvoir comprendre tous

A PIRIER AT 24, RIIERERIEIR 45, WAL les mots du discours, ce qui me rendait stressée.
Maintenant, je peux choisir des documents qui

MEEMER, RS T RPNSBACHBER . . . e

m’intéressent et je me focalise plus sur la compréhension
SRR R, TR, RSB UET—FE, ikA que la discrimination. Le stress lié a la compréhension
CARAEA M. SURVTHERRFT 7. 5% [ ©.F orale est done beaucoup réduit.

ARHIETT o

comprendre chaque mot ou chaque phrase, mais il me

Manon (5 Agree - > 4 Partly agree - > 3 Slightly disagree)
Bt 22 S VRN . TR B BT 7% Mok 1% 2k, 4Rk Quant a Iapprentissage de la CO, je le trouve de plus en
B MR AR T, (HE plus facile au fur et a mesure que mes compétences se

XL T LU R Z o

développent. Les difficultés résident généralement dans la
méconnaissance du lexique et la vitesse de parole, mais

tout cela est acceptable et je peux m’y adapter petit a petit.
Globalement, les résultats obtenus avec le questionnaire MALQ et les entretiens avec les 12
participantes, nous permettent de vérifier notre premiére hypothése : la mise en place d’une
approche basée sur I’activité d’écoute et 1’usage des stratégies, que proposent Vandergrift et
Tafaghodtari (2010), permet de développer la conscience métacognitive en compréhension orale.
Les changements les plus remarquables concernent la perception générale de la compréhension
orale, la diminution du stress et de la difficulté¢ a aborder le travail, ainsi que le recours moins

fréquent a la traduction pour parvenir a la compréhension.

2.2 Quelles stratégies métacognitives sont-elles favorables, efficaces ou défavorables a la

compréhension de cours magistraux ?

Nous présentons ci-dessous deux figures qui recensent les réponses des 12 participantes au
questionnaire final. En choisissant I’un des trois énoncés (Je le fais déja ; je ne le fais pas ; je le ferai

plus tard) et en y ajoutant des commentaires, elles ont donné leurs retours sur les 12 stratégies
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métacognitives développées en classe. Ces stratégies sont réparties en deux catégories : six

stratégies « avant 1’écoute » et six stratégies « pendant et apres I’écoute ».
1) Utilisation des stratégies métacognitives avant I’écoute

Figure 7 : Utilisation des stratégies métacognitives avant I’écoute

0 - ' . . ;

Stratégie 1 Stratégie 2 Stratégie 3 Stratégie 4 Stratégie 5 Stratégie 6

O

w
1

Nombre d’étudiantes
o

Les stratégies avant |’écoute

M Je le ferai plus tard
B Je le fais déja
B Je ne le fais pas

( Stratégie 1 : lire le titre, le résumé et le plan pour connaitre le contexte du document ; Stratégie 2 : chercher
et comprendre les mots-clés du contexte ; Stratégie 3 : construire des hypothéses selon le titre, le résumé et le
plan ; Stratégie 4 : imaginer les mots que vous allez entendre ; Stratégie 5 : définir I’objectif d’écoute ;
Stratégie 6 : lire un/des articles sur le sujet.)

En observant la figure 7, nous pouvons constater qu’aprés la formation, toutes les participantes
déclarent « je le fais déja » pour valoriser le role des deux stratégies de planification : « lire le titre,

le résumé et le plan pour connaitre le contexte du document » et « chercher et comprendre les mot-

clés du contexte ».

54



D’aprés Manon :

Manon
XTI FRS 2 A TR AT AR AT B Ce cours de CO nous fournit des informations
. . contextuelles du document. Cette modalité n’a jamais
{ERFATLHT AR B A T XA o X AR B FRAR AT T
exist¢ dans nos cours précédents. Elle me permet de
FEPPRRD R By, 2 SEAR WA B A HE - connaitre le domaine qu’aborde le document oral avant

I’écoute et d’aborder les cours magistraux avec moins de
difficultés.

Drailleurs, trois quarts des ¢tudiantes tendent a « construire des hypothéses selon le résumé, le titre

et le plan » et a « définir un objectif d’écoute ».

Selon Marie :

Marie

A I A CEERE | R R RE RS B RE R La construction des hypotheéses dépend de nos

. connaissances sur le sujet. Si on réussit a deviner
" O

Y

==

correctement, cela peut favoriser la compréhension.

Yuna a pens¢ différemment :

Yuna

YR WA TE A, REAS S B LR LK . 455 2P St le document aborde un domaine que je ne connais pas,
R IR 1AM . FEHTE . R B B T il m’est difficile de construi.re mes hypotheéses. D’aillel.lrsT
la durée d’un cours magistral est trés longue et j’ai
Bho JEREILT MLl 5, AR, XA L I’impression que les hypothéses construites avant I’écoute
R T fiR ne jouent pas un role important dans la compréhension
globale. Par contre, je préfére connaitre le contexte du
document sans faire des hypothéses. Je le trouve plus

efficace.

Manon aime définir un objectif d’écoute :

Manon

B R < TRAZ M EME, #a7EilA &% Méme avec une idée simple en téte - comprendre I'idée
. R générale, je peux devenir plus attentive pendant I’écoute.
AT )17

Noémie n’avait pas ’habitude de définir un objectif d’écoute avant cette formation. Elle pense que

la mise en place de cette stratégie lui permet de diversifier sa fagon d’écoute :
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Noémie
KOG AT SR 2T IRE 3 E N, A& Je vais planifier mes activités d’€coute : me concentrer sur
FAERE I o, B B AR [ O A R 2R A certains points, ou faire un résumé, ou imaginer que je
doive prendre des notes pour mes camarades.
Quant a la stratégie « lire un/des articles sur le sujet du document », la moitié des participantes ont
choisi « je le ferai plus tard ». Elles pensent que cette stratégie leur permet de mieux connaitre le
sujet du document et d’apprendre le lexique spécialis¢é dans un domaine particulier. Cependant,
certaines soulignent qu’elles n’ont pas le temps de chercher et de lire des articles. De plus, la

méconnaissance du sujet dans certaines situations d’écoute rend impossible son utilisation.

En outre, elles considérent la stratégie « imaginer les mots que vous allez entendre » peu efficace et

deux tiers d’entre elles n’envisagent pas de I'utiliser.

Selon Charlotte et Tatiana :

Charlotte
PeiErp FkE— AN B EWNTNE S 2, EinsE et 1 est difficile de deviner correctement des mots parce
TR e e o B RS qu’une idée peut s’exprimer de manicre différente.
3 > = IR AR N o

Tatiana

AR T RSB 4, ek o R B Deviner des mots me parait inutile. Ce qui importe, c’est
la compréhension de 1’idée globale.
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2) Utilisation des stratégies métacognitives pendant et aprés I’écoute

Figure 8 : Utilisation des stratégies métacognitives pendant et aprés I’écoute

12
9
3
0 1 1 T T T

Stratégie 1 Stratégie 2 Stratégie 3  Stratégie 4 Stratégie 5 Stratégie 6

Nombre d’étudiantes
o

Les stratégies pendant et aprés |’écoute

B Je le ferai plus tard
B Je le fais déja
B _Je ne le fais pas

(Stratégie 1 : repérer des mot-clés pendant I’écoute et inférer le sens a partir des mot-clés ; Stratégie 2 :
vérifier vos hypothéses ou chercher des réponses aux questions posées pendant I'écoute ; Stratégie 3 :
partager les informations entendues en groupe aprés I’écoute ; Stratégie 4 : identifier les problémes aprés
I’écoute ; Stratégie 5 : utiliser la transcription, les sous-titres ou I'écoute décomposée pour vérifier ou évaluer
les performances en CO ; Stratégie 6 : faire une liste de mots qui sont difficiles a discriminer pendant

Iécoute.)

Selon la figure 8, toutes les interrogées adorent la stratégie « partager les informations entendues en
groupe apres I’écoute » et la stratégie « identifier les problemes apres I’écoute ». Elles s’accordent a

penser que la discussion en groupe est la stratégie qu’elles préférent le plus :

Maéva
/AR R R, RWTLLRILE 4 B /7% En discutant en groupe, je peux compléter les
FUFE] L F— VKU BB T DL Y A informations manquantes sur lesquelles je devrais me

focaliser pour la prochaine écoute.
Célia
A% S BN ISRy . BHE T RS & B |y I aime beaucoup le travail en groupe. Je peux partager et
B I A AR . REARH— . 25— comparer avec d’autres camarades ce que j’ai compris,

ainsi que ma fagon d’écoute. J'ai beaucoup appris grace a
ELD cette stratégie.
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Sophie
T AR N2 IR NS R SE )45 La discussion en groupe me plait le mieux. Jai
= o ] 5 .. o impression que les points-clés que nous avons retenus
IR T B B BRI BB SR S— R, KRS ame e p e ot @
sont souvent différents. Nous pouvons ainsi apprendre a
KRBE, AN AREEMEL, RARNBR LIS

A LUE B AR 2R P o secondaires, grice a la discussion sur notre propre

mieux distinguer des informations de base des énoncés

compréhension. D’ailleurs, je peux apprendre les points
forts de chacune en travaillant avec différentes personnes

dans différents groupes.

Elles sont également nombreuses, soit 11 participantes sur 12, & « repérer des mots-clés pendant
I’écoute et inférer le sens a partir des mots-clés » et a « utiliser la transcription, les sous-titres ou
I’écoute décomposée pour vérifier ou évaluer leurs performances en CO ». Charlotte trouve que
’utilisation de la transcription, des sous-titres ou de 1’écoute décomposée peut I’aider a vérifier ce
qu’elle a bien compris et ce qu’elle devrait réécouter attentivement. Par contre, Océane pense que
I’utilisation de ces ressources n’est pas suffisante pour 1’aider a réfléchir sur ses performances en

CO. Elle espere avoir d’autres types de réflexions en classe apres les activités d’écoute.

En outre, 10 sur 12 participantes tendent a « vérifier des hypothéses ou chercher des réponses aux
questions pendant I’écoute », alors que deux d’entre elles n’aiment pas utiliser cette stratégie. En se
fondant sur cette stratégie, Manon a constaté¢ des différences entre ce cours et les cours de CO

qu’elle a suivis auparavant :

Manon
TR IR AT AR BT SRR R, i HE — A HE A Dans nos cours précédents, I’enseignant avait tendance a
N . e ... hous poser une série de questions avant 1’écoute. J’aime
B ABER RS AR K o FRAE B A TRAG SRR !
=N I NE e Y= = 2, s = 1ot R
A2 BHRBENBCT A HAR. RHAT 4. BRI notre objectif d’écoute et qu’il y a moins de questions a

B4, M PIEOHIETIRANFEE ., MARIEM: XA régler. Dans ce cas-1a, nous sommes plus attentives en

S écoutant le document sans toujours nous demander : ou se
i ) 25 2 2 FE R LR P !

bien ce cours, parce que nous pouvons nous concentrer sur

trouve la réponse de chaque question dans le document

oral ?
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Marie a souligné le risque d’étre distraite si elle envisageait de vérifier ses hypothéses pré-

construites :

Marie
Wk —k, —HEESSEZIEAZMYEA S54RIy a une fois, j’attendais, tout au long de ’écoute d’un

R, . . CM, le moment ou le professeur parlait de mes
WA, SFIFRCA YRR, XA TR EREA. moon e pariatt
hypothéses, mais je n’ai rien retenu et raté d’autres

informations.

Quant a la stratégie « faire une liste de mots qui sont difficiles a discriminer pendant 1’écoute »,
cing étudiantes préférent 1’utiliser plus tard. Certaines étudiantes ont donné des conseils
d’amélioration concernant cette stratégie. Noémie n’envisage pas de lister des mots, car il lui

semble difficile de retenir des mots sans contexte.

Noémie

o EARE R Beh 0 R, R B S RE T i s 3y Je prefere relire ces mots dans la transcription, parce que
\ le contexte me permet de mieux apprendre le vocabulaire.
Fop ) Bl

En appuis sur les retours des participantes, nous pouvons ainsi confirmer notre deuxi¢me
hypothese : le développement de certaines stratégies métacognitives pourrait aider les étudiantes a
comprendre les cours magistraux. Nous avons découvert que des stratégies de planification
(comprendre le contexte du document), de résolution des problémes (identifier des problémes apres
I’écoute) et d’évaluation (partager les informations entendues en groupe apres 1’écoute ; utiliser la
transcription, les sous-titres ou 1’écoute décomposée pour vérifier ou évaluer la compréhension)
s’averent les plus efficaces pour aborder les cours magistraux. Malgré 1’efficacité de ces stratégies
métacognitives, les participantes ont mis en relief des difficultés, concernant la prise de notes et la
compréhension du contenu disciplinaire et du lexique spécifique. Ces problémes sont a régler afin

de les aider a réussir la compréhension de cours magistraux.
2.3 Est-ce qu’il y a un développement de I’apprendre a apprendre en compréhension orale ?

Selon Holec (1998), la capacité d’apprendre a apprendre est composée de trois parties : la culture
langagiere, la culture d’apprentissage et la compétence méthodologique. En nous fondant sur la
session de débriefing et nos entretiens avec les 12 participantes, nous pouvons constater que
certaines représentations par rapport a la compréhension orale et a leur apprentissage ont été mises a

jour.
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D’abord, elles s’intéressent moins a une « dictée » des informations entendues, mais a la

compréhension et a la sélection des informations essentielles. D’aprés Yuna :

Yuna
FLLRTOEIT ST I, S A INE &S, WF )4 45t Avant, javais tendance a noter tout ce que j’ai entendu
BRI A 4. B sans toujours en comprendre la signification ni distinguer
- - k] © M E o ‘X
e LB IS HE 4 ) —3 e . . :
I A A L AN A L, RTRUS—34 . RRBE peux laisser a coté ce qui me semble peu important et me

e H CYRE S EE & e T — A focaliser sur la compréhension et le repérage des points-

clés.

I’énoncé de base de 1’énoncé secondaire. Maintenant, je

Ensuite, la capacité a définir un objectif d’apprentissage est mise en valeur. Selon Tatiana :

Tatiana

KR IR, AEE O BARRES, ks 1 est trés important de prendre conscience de son propre

, . objectif quand on s’entraine a la CO. Il faut savoir ce
B OAEML 4. BEANT. TR 2 Jeett 4 .
qu’on doit écouter, comment écouter et quelle partie a

écouter.

Drailleurs, comme nous ’avons illustré, les apprenantes ont appris a évaluer leur compréhension

orale en groupe ou avec la transcription, les sous-titres ou I’écoute décomposée.

Enfin, la mise en pratique des stratégies métacognitives, ainsi que la réflexion menée autour de leur
efficacité, ont permis aux étudiantes d’acquérir des compétences méthodologiques pour déterminer
des modalités du travail en CO. Selon une enquéte réalisée pendant la session de débriefing, deux
tiers des étudiantes envisagent d’utiliser le carnet d’écoute, ou certaines stratégies proposées dans ce
carnet, pour s’entrainer a la CO avec d’autres ressources orales en dehors des heures de cours. Selon
Océane, avec le carnet d’écoute, elle peut planifier, effectuer et évaluer ses activités d’écoute de

facon systématique.
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CHAPITRE 6 DISCUSSION

1. Bilan sur les questions de recherche

En nous appuyant sur des résultats obtenus, nous pourrons aborder nos deux questions de recherche

dans cette partie.

1.1 Quelles approches pédagogiques sont-elles propices a développer les stratégies

métacognitives de compréhension orale chez les étudiant.e.s chinois.e.s ?

Concernant la premicre question, nous pourrions conclure que 1’approche basée sur le cycle
pédagogique de Vandergrift et Tafaghodtari (2010) s’avere trés efficace. Les résultats du
Meétacognitive Awarenesse Language Learning Questionnaire (MALQ) illustrent que les 12
¢tudiantes chinoises spécialisées en langue frangaise, ont connu un développement de la conscience
sur leur processus de compréhension. En outre, leur capacité a gérer et a réguler leurs activités

d’écoute, en mobilisant des connaissances métacognitives, a été¢ augmentée.

De cette manicre, nous pourrions mettre en relief le role d’une approche pédagogique en CO dont
I’intérét est accordé au « process » de la compréhension, au lieu de ses résultats. D’ailleurs, son
efficacit¢ rend nécessaire la prise en compte des processus descendants pour réussir la
compréhension orale : les auditeurs/auditrices devraient étre amené.e.s a utiliser le contexte et leurs

connaissances pour construire un cadre conceptuel de compréhension.

Pour expliciter les progrés de nos apprenantes, nous envisageons de comparer nos résultats avec
ceux obtenus par Vandergrift et Tafaghodtari (2010), qui ont prouvé un changement évident chez
leurs participants, principalement dans deux facteurs, « traduction mentale » et « résolution des
problémes ». Du c6té de nos participantes, leur changement dans le facteur « traduction mentale »
est aussi remarquable. Selon Vandergrift et Tafaghodtari (ibid.), grace a ce changement, les
auditeurs peuvent devenir plus compétents et les ressources attentionnelles peuvent étre allouées a

d’autres processus métacognitifs, tels que le monitoring et la résolution des problémes.

Cependant, le changement dans le facteur « résolution des problémes » n’est pas significatif chez
nos apprenantes, contrairement aux résultats qu’obtiennent les deux chercheurs. Nous en déduisons
que cette différence peut étre due au profil différent du public cible. En effet, les 12 participantes de
notre ¢tude ont attesté d’un trés bon niveau de frangais (environ B2). D’ailleurs, selon nos entretiens

avec certains enseignants de JNU, les 12 participantes ont été appréciées pour leur capacité a
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apprendre le frangais, a s’adapter a une nouvelle démarche d’apprentissage et a réfléchir et donner
des retours sur les modalités pédagogiques et sur leurs performances. Ainsi, elles étaient sans doute
capables de prendre des décisions et d’utiliser des stratégies de résolution des problémes méme
avant la formation, ce qui est différent avec le groupe de Vandergrift et Tafaghodtari, constitué de

« less or more skilled listeners » (2010, pp.476). Cela pourrait expliquer pourquoi le groupe de
Vandergrifit et Tafaghodtari a connu de grands progres dans la « résolution des problémes », alors

que les effets sur nos participantes sont moins probants.

Une autre évolution qui mérite notre attention réside dans le facteur « connaissances personnelles ».
La diminution du stress est la plus mentionnée dans les commentaires d’appréciation de nos
participantes. Nous devons ce changement, d’une part, a la mise en place de certaines démarches
pédagogiques : 1) mettre en relief le travail de planification avant I’écoute ; ii) alterner le travail
individuel et la discussion en groupe ; iii) insister sur la définition de ’objectif d’écoute au lieu de
faire répondre a une série de questions ; iv) privilégier le repérage des informations primaires au
lieu de faire discriminer tous les mots. D’autre part, la mise en place de 1’évaluation formative, sous
forme de commentaire écrit donné a chaque apprenante sur leurs carnets d’écoute, tests de CO,

pages de notes, contribue également a la réduction du stress et a I’augmentation de la motivation.

1.2 Quels types de stratégies métacognitives pourraient-ils favoriser la compréhension de

cours magistraux ?

Les résultats obtenus illustrent que des stratégies de planification, ainsi que des stratégies de
vérification et d’évaluation en groupe, sont les plus efficaces et les plus aimées des 12 étudiantes

chinoises dans la compréhension de cours magistraux.

D’une part, des stratégies de planification, comportant la compréhension des informations
contextuelles (titre, plan, résumé et durée de CM), la construction des hypothéses et des questions
sur le contenu, la connaissance sur le sujet en lisant des articles concernés, ainsi que la définition de
I’objectif d’écoute, permettent d’activer des processus descendants, en particulier la préconstruction
de la signification du message, que Gremmo et Holec (1990, pp.7) mettent en relief : « Une
situation de compréhension, un document, seront faciles lorsque [’auditeur disposera de
suffisamment de connaissances pour réaliser son objectif d’écoute ». Autrement dit, ces stratégies
de planification peuvent aider les apprenantes a développer plusieurs types de connaissances grace

auxquelles elles peuvent préconstruire le sens : « ... des connaissances sociolinguistiques sur la
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situation de communication ; des connaissances référentielles sur la thématique invoquée ; des

connaissances socio-psychologiques sur le producteur du message... » (ibid, pp.3).

D’autre part, des stratégies de vérification et d’évaluation en groupe permettent de favoriser
I’entraide entre étudiantes, pour qu’elles puissent construire du sens et régler des problémes de
compréhension. Un tel type de stratégies correspond a une proposition de Parpette (2008 pp. 227),
appelée « des activités de CO en petits groupes », destinée a aborder la fugacité en CO. Cette forme
de travail vise a placer les apprenants en situation de résolution des problémes, tout en insistant sur
le role de I’interaction pour réussir la CO. Selon Parpette (ibid.), en comparaison avec le mode¢le

« échanges questions-réponses-réécoutes-questions avec 1’enseignant », la discussion en groupe

« les conduit également a étre plus exigeants du fait de la nécessité de se faire comprendre par les

autres ».

Pour conclure cette partie, nous voudrions comparer nos résultats avec ceux obtenus par Varinot
(2017), qui s’interroge également sur le développement des stratégies métacognitives chez des
¢tudiant.e.s chinois.e.s. La similitude entre nos études respectives, concerne la mise en avant de
I’efficacité des stratégies de planification. Quant aux différences, Varinot met en relief le role des
stratégies au service du travail auto-dirigé, comme « Quand je regarde une vidéo sur FLEURON, je
fais d’abord une écoute en continu, puis je fais plusieurs écoutes décomposées », alors que nous
respectons le cycle de Vandergrift et Tafaghodtari (2010), insistant davantage sur le guidage

(I"utilisation du carnet d’écoute et I’intervention de 1’enseignant) et I’entraide entre participantes.

La capacité a apprendre la CO de maniere auto-dirigée est aussi développée, mais de manicre
différente : les cinq phases d’écoute sont d’abord effectuées en collectif, puis en groupe de quatre,
trois et deux personnes avec 1’utilisation du carnet d’écoute. D’aprés 1’'une de nos participantes,

Manon :

Manon
GAIREE X T, LI RAIN A &7 g Larépétition de ces démarches d’écoute permet d’intégrer,
. s . de maniere inconsciente et systématique, certaines
B, FTERPUOTENTIT SRR, (PRS2 g yomand

stratégies métacognitives dans la réalisation des activités

en CO.

Cependant, nous admettons que le développement de 1’autonomie chez nos apprenantes demeure un
objectif secondaire et nous n’avons pas mesuré, de maniére rigoureuse, le changement en matiere de
« I’apprendre a apprendre » en CO.
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2. Perspectives d’évolution et d’amélioration

En appui sur notre réflexion menée tout au long de la recherche et les retours des apprenantes, nous
envisageons de proposer des pistes d’évolution et d’amélioration sur notre méthodologie, ainsi que

sur les pratiques d’enseignement que nous avons mises en place.

Nous souhaitons, d’abord, prolonger la durée de la formation et ajouter un groupe témoin. Etant
donné que le changement général dans les comportements métacognitifs n’est pas significatif chez
nos participantes, nous voudrions savoir si d’autres changements auront lieu sur une durée plus
longue, pour environ un ou deux semestres, car 1’évolution des comportements, surtout ceux ancreés,
peuvent prendre un certain temps, variable selon les individus. En outre, un groupe témoin nous
permettra également d’examiner de manicre claire et rigoureuse, des influences qu’exercent notre

approche sur les représentations et les comportements de nos participants chinois.

Ensuite, nous voudrions prendre en compte les caractéristiques discursives du discours cible, les
cours magistraux. Dans notre recherche, nous avons privilégié¢ la maitrise de la fugacité du discours
oral en mobilisant des stratégies, au détriment de D’appréhension des traits linguistiques,
socioculturels et discursifs de cours magistraux. Nous aurions voulu intégrer cette démarche en
indiquant des « indices » ou « conseils » sur la transcription (voir ’exemple ci-dessous) : des
caractéristiques prosodiques (codage en vert) ; des expressions permettant de distinguer des
informations clés des énoncés secondaires (codage en rouge) ; des informations clés (phrases

soulignées) ; des indices discursifs (codage en bleu), etc.

o (augmenter le volume et ralentir la vitesse de parole) il y a aussi des choix qui sont faits en fonction des

préoccupations professionnelles parce que n’oubliez pas une chose ++ c’est que (ralentir la vitesse de

parole) I’enseignement des langues en général contrairement & ce qu’on pourrait se figurer (accentuer son

propos) c¢’est surtout un enseignement qui est fait aux adultes qui ont des besoins effectifs sur terre

(reformulation et précision) la plupart des enseignements des langues qui se font et notamment les plus
efficaces ceux qui marchent bien sont ceux qui sont faits a des groupes d’adultes ayant des besoins
professionnels ou des besoins sociaux en général je pense par exemple aux travailleurs migrants il faut pas
il faudrait pas focaliser sur 6e 5e 4e 3¢ ¢a c’est relativement minoritaire (L’extrait du cours « Méthodologie
d’enseignement des langues (FLE) - DEFINITIONS GENERALES » sur le webmédia de I’Université
Rennes 2 « L’AIRE D’U »).

Ainsi, I'une de nos pistes de recherche consiste a intégrer cette démarche dans 1’approche
pédagogique de la CO. En I’occurence, nous pourrions suivre d’abord le cycle de Vandergrift

(2004). Suite a la mise en commun en collectif, nous pourrions proposer des activités permettant la
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découverte, la systématisation et la pratique du repérage de chaque type d’indices, afin d’aider les

apprenants a mieux sélectionner des informations dont ils ont besoin.

Dr’ailleurs, nous avons I’impression que la prise de notes devrait étre abordée, car, méme s’il s’agit
d’une double compétence, tant en compréhension orale qu’en production écrite, elle constitue une
partie importante pour aborder les cours magistraux. Ainsi, nous sommes a la recherche d’une

approche qui permet de prendre en compte la particularité d’un tel genre de discours.

Troisiemement, méme si nous avons proposé a nos participantes, un test diagnostique et un test
final, afin d’observer leurs progrés en compréhension orale, ces deux tests n’avaient pas été congus
de maniére rigoureuse et adaptée au recueil de données. Apres avoir réfléchi, nous décidons de ne
pas adopter les résultats du test comme nos données a analyser. Par conséquent, nous souhaitons
établir des outils d’évaluation de fagon minutieuse et normative pour que nous puissions évaluer

leurs progres en CO.

Enfin, nous envisageons d’ajouter, modifier et/ou supprimer certaines stratégies métacognitives,
selon les retours de nos participantes. Par exemple, nous voudrions transformer la stratégie « faire
une liste de mots qui vous semblent difficiles a repérer » en « retrouver des mots-clés qui vous
semblent difficiles a repérer dans la transcription et réécouter le passage qui les contient ». En outre,
nous voudrions comparer 1’efficacité de la stratégie « deviner les mots que j’imagine entendre »
entre les apprenants débutants et les apprenants de niveau avancé, afin d’examiner ses effets

respectifs sur les performances en CO.
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CONCLUSION

Dans cette recherche, nous avons adopté et évalué le potentiel d’ une approche de la compréhension
orale. Cette approche possede deux caractéristiques principales. D’une part, elle s’ intéresse au

« process » de compréhension de chaque apprenant au lieu de ses résultats. D’autre part, ¢’est une
approche visant a développer des stratégies métacognitives chez I’apprenant, dans le but de mieux
aborder les cours magistraux, un genre de discours auquel I’apprenant sera confronté pour pouvoir

suivre des études supérieures en France.

Suite a nos constats sur le terrain, nous avons décidé de mener une étude auprés des étudiant.e.s
chinois.e.s du Département de francgais de I’Université Jinan. Nous nous étions inspirée d’une
approche que proposent Vandergrift et Tafaghodtari (2010), « metacognitive and process-based
approach », pour développer les stratégies métacognitives des 12 étudiantes en troisiéme année de
licence spécialisées en langue frangaise. Douze stratégies mobilisées avant, pendant et apres
I’écoute ont été¢ développées et évaluées, telles que « comprendre le contexte du document »,

« construire des hypothéses », « définir 1’objectif d’écoute », « identifier et résoudre des problémes

d’écoute », « utiliser des supports de soutien » et « évaluer en groupe ou s’auto-évaluer ».

Etant donnée la particularité de cette période de Covid-19, cette formation en compréhension orale
s’est déroulée en ligne, sur une durée de trois mois, via I’application de visioconférence Zoom.
Durant chaque séance, les participantes étaient invitées a écouter un cours magistral en suivant cinq
phases pédagogiques que propose Vandergrift (2004) : Anticipation (Planning/predicting stage),
Premicre écoute (First verification stage), Deuxiéme écoute (Second verification stage), Troisiéme
écoute (Final verification stage) et Réflexion (Reflection stage). A I’issue de chaque écoute, elles
participaient a la discussion en groupe, puis, apres deux €coutes, elles partageaient collectivement
les informations retenues. Nous avons également élaboré un « Carnet d’écoute » pour les
accompagner a gérer et a réguler leur processus de compréhension orale. Pour évaluer si leurs
comportements métacognitifs et stratégiques évoluent au cours de la formation, nous leur avons fait
remplir le Metacognitive Awareness Listening Questionnaire (Vandergrift et al., 2006) avant,

pendant et aprés la formation en stratégies.
Grace aux résultats de notre recherche, nous avons tiré trois conclusions.

Premiérement, certains comportements métacognitifs chez les participantes ont connu des

changements a I’issue de notre formation. Les changements les plus remarquables concernent leur
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perception générale de la compréhension orale, la diminution du stress et de la difficulté a aborder
le travail, ainsi que le recours moins fréquent a la traduction pour parvenir a la compréhension. En
outre, leur capacité a gérer et a réguler leurs activités d’écoute, en mobilisant des connaissances

métacognitives, a été augmentée.

Deuxieémement, des stratégies de planification (comprendre le contexte du document), de résolution
des problémes (identifier des problémes apres 1’écoute) et d’évaluation (partager les informations
entendues en groupe apres 1’écoute ; utiliser la transcription, les sous-titres ou I’écoute décomposée
pour vérifier ou évaluer la compréhension) s’averent aussi les plus efficaces pour aborder les cours
magistraux. Les participantes mettent en valeur des stratégies qui leur permettent de se préparer

avant I’écoute et de régler des problémes en petits groupes.

Troisiemement, la capacit¢ d’apprendre a apprendre s’est également développée chez les
participantes. Leurs représentations de la CO, ainsi que leurs compétences méthodologiques pour
apprendre la CO ont évolué. Elles consideérent moins la CO comme un simple processus de
discrimination lexicale, mais un processus de compréhension ou elles devraient sélectionner des
informations en fonction de I’objectif d’écoute et savoir planifier et évaluer ses performances

d’écoute.

Enfin, une session collective de débriefing, ainsi qu'un entretien avec chaque participante, nous
fournissent plusieurs pistes d’amélioration pour notre future recherche, afin de réguler et
d’améliorer certaines stratégies métacognitives qui leur semblent encore manquer d’efficacité. Nous
voudrions également ¢étudier, sur une durée plus longue, les effets de cette approche sur leurs
performances en compréhension de cours magistraux, en appui sur des outils d’évaluation congus
de maniére rigoureuse et en comparaison avec un groupe témoin. En plus d’un focus sur la
compréhension orale, nous nous intéressons aussi a 1I’impact de la formation a distance, sur la

maniére dont les étudiantes appréhendent le cours, son organisation, ses contenus et ses outils.
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ANNEXES

Annexe 1 : Metacognitive Awareness Listening Questionnaire (séance 2, 5 et 8)

1. Before I start to listen, I have a plan in my head for how I am going to listen.

LEETFIAIR 2 ), TR ELH R ST GXEERPED
1 2 3 4 5 6

2. Before I start to listen, I guess what I am going to listen.

2. FETFRGUT Z AT, B TE I BA 2T B A 2
1 2 3 4 5 6

3. I focus harder on the text when I have trouble understanding.

3. BE T AERYIGOLN . RS ANL .
1 2 3 4 5 6

4. I find that listening in French is more difficult than reading, speaking, or writing in French.

4 FACAFETERT I B, BRI S VERRAE

1 2 3 4 5 6

5. I translate in my head as I listen.

S. P Wy, —BAEK I AT S H AR R .
1 2 3 4 5 6

6. I use the parts I already understand to guess the meaning of the part or the words I don’t

understand.

6. T BT R IR 2> R ST AR 2>, BT AME A B
1 2 3 4 5 6
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7. WrHIR, R RERE LT

7. When I listen, I can always keep my concentration.

1

2

3

4

5

8. As I listen, I compare what I understand with what I know about the topic.

8. WrH I, P Fs W B ) P A AN BT R 1 AT ELAC

1 2 3 4 5
9. I feel that listening comprehension in French is a challenge for me.
9. ETEWT FIX B AP o

1 2 3 4 5
10. T use my experience and knowledge to help me understand.
10. 212 M B B A EE AR R R H B B CERIT TR N A

1 2 3 4 5
11. Before listening, I think of similar texts that I may have listened to.
11 JFIaIT 2, IR — L iy ] REWT i Y SALUAT RS o

1 2 3 4 5
12. I translate key words as I listen.
12. ey ispf , Fos B g il o

1 2 3 4 5
13. When my mind wanders, I recover my concentration right away.
13. 4288 MG, Fad kibgoikE i,

1 2 3 4 5
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14. As I listen, I quickly adjust my interpretation if I realize that it is not correct.

4. rid R, R A B E B AIER, RSB EHATHE.

1 2 3 4 5 6

15. After listening, I think back to how I listened, and about what I might do differently next

time.

15 Wr5e Ll e, B EEA SRR, BE FRVIZELTH.

1 2 3 4 5 6

16. I feel nervous when I listen to French.

16. WrikiBWr TRy, FKE KK

1 2 3 4 5 6

17. When I have difficulty understanding what I hear, I give up and stop listening.

17. BUTFHARIZ Sk, FTEFE . AP 1.

1 2 3 4 5 6

18. T use the general idea of the text to help me guess the meaning of the part or the words that I

don’t understand.

18. Fh ol i PH T2 2N AR A WY AR 3. ST AR B R Y RS

1 2 3 4 5 6

19. I translate word by word, as I listen.

19. WA, P i85 B H) Rl e o

1 2 3 4 5 6
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20. When I guess the meaning of a word or a part, I think back to everything else that I have

heard, to see if my guess makes sense.

20. SR BIE B A Bl & U, RS BB Z BT BB A A, LAk W B

I N2 IR -

1

2

3

4

5

21. As I listen, I periodically ask myself if I am satisfied with my level of comprehension.

21 Wy, AR AT, EEHE R ST IRk

1 2 3 4 5
22. T have a goal in mind as I listen.
22. W g0 LA — A H AR

1 2 3 4 5
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Annexe 2 : Questionnaire « Enchanté.e » (séance 1)

Questionnaire 1 : Enchanté.e ! / 5] 1 : 1R 524 A HE!

77

TPHECE IR : 10 ~ 15 535

(s ARt RS . A SRR L OIS . BOA R IE M EEHR A 2R 11
HHAT2EARMR, TENNEEREASEACHE I~ % . ) / Vous pourriez inscrire vos
réponses en francais ou en chinois. Il n’y a ni la réponse correcte ni la réponse incorrecte. Nous
vous prions d’y répondre d’apres votre réelle réaction. Ce questionnaire est destiné a la recherche
avec garantie d’anonymat.

Les questions mises en relief sont issues du mémoire de VARINOT (2017, pp.97-101)

Partie I : Présentez-vous ! / %6 —#B4: HENE

1. Nom / 1f::

2. Prénom / 4 :

3. Prénom francais / B4

4. Age / FEH

5. Origine (Province, ville) / #&H (&, ) :
6. Niveau d’études / 4FZ :

7. Langues maitrisées / HEiRHIES :

Classez les langues que vous maitrisez le mieux a celle que vous maitrisez le

moins bien / 15 S B BRI HES 7 A3 46405 P 15 25

8. Quel est votre projet apres la licence ? Cochez le numéro qui vous correspond en inscrivant
votre réponse. / AR EOVJEHITHRIEH 42 TEFFEIREIHIECY B34, IFHHS R
2%

@ Travailler / TAE : Quel métier souhaitez-vous exercer plus tard ? / ¥R AH A4 TAE ?

/]




@ Etudier / 2%%:2] : Quelle discipline souhaitez-vous étudier plus tard ? / %5 L5 AR 1 %l :

@ Je ne sais pas encore / LA TELE

Partie 2 : Pourquoi et comment apprenez-vous le francais ? / 58 %8/ : B A AFE 4248
HHy?

9. Depuis combien d’années avez-vous étudié le frangais ? /827 )8 JLAE T2

10. Pourquoi voulez-vous apprendre le frangais ? Cochez le(les) numéro.s qui vous correspondent.
[ BT ARG A A RIS LRI, k.

(D I aime bien apprendre la langue / FREWRFIES

@ Par hasard, j’apprends le frangais / filf 35 T &

@ Je m’intéresse a la culture francophone / XHEE E %K B SCAL LR

@

Autres / HEJRHA:

11. Quel est votre niveau du frangais (A1-C2) / #HEK T

12. Avez-vous déja passé un examen qui atteste de votre niveau en frangais ? /#3775 2 i B E
A 7

13. Parmi ces quatre aptitudes (compréhension écrite, compréhension orale, expression

écrite, expression orale), quelle est ’aptitude que vous maitrisez le plus ? le moins ? / P4

B (B, W, BAE, D, BEEKEARE 5 E A EKEYE?

/0




14.

Pour mieux apprendre le francais, quels facteurs vous semblent importants ? Comparez les

deux éléments de chaque item, et cochez celui qui vous parait plus important. / %855 45 2711

B EER R4 BRSO, A A R B — I
Je m’intéresse a la langue francaise VS Je m’intéresse au cours enseigné par un bon professeur

de francais / FRXVETEFLER VS B INEAAS A

J’ai acces a une richesse de ressources d’apprentissage en classe VS Je suis capable de

sélectionner mes propres ressources d’apprentissage / az 3 AT DLl 2] 5 12 Ik
VS ARG A A A TRk

Je suis capable d’adopter les méthodes de travail appropriées VS Mon professeur de francais

peut adopter une méthode d’enseignement appropriée / FRIEGFRFES H I TE
VS B IMBE T T7 kA Y

J’apprends dans un environnement d’immersion VS Je suis capable de chercher des occasions

pour pratiquer le frangais / T ZEUTE R MIVE 5 FRBIT12% 5] VS Foliif 4N %4 5T 1k3H

J’ai des objectifs d’apprentissage bien précis VS Mon professeur connait bien mes objectifs

d’apprentissage K24 > SHLHTHG VS 20 TR H 22 2] B bw

Je peux réfléchir sur mon propre apprentissage et identifier les problemes d’apprentissage VS

Mon professeur peut me donner des feedback régulie¢rement et signaler mes problemes ¥,z f&.

H R I H LI L B VS IS F S 45 H e
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Partie 3 : Comment apprenez-vous la compréhension orale ? / 55 =343 : &2 WMol 220

fy?

15. Pensez-vous que la compréhension orale soit une aptitude difficile a travailler ? Cochez la
réponse qui vous correspond. / B BEAF Y ZrWr JIMENG, 2 Ak R & 2

Tres difficile / difficile / pas difficile / pas du tout difficile

JEHHE / M/ AHE / — s AR

16. Avez-vous eu, un cours destiné au travail de la compréhension orale ? / #4114 1 % 1 1207

FIR R ?
En quelle(s) année(s) : L1 L2 L3 L4 (Cochez votre réponse) / Wr JIPRIFELE : K— K= K=
KM (A)3)

Combien d’heures de cours par semaine en moyenne ? / 344 & JULAS/INEF SR ?

17. Quels types de documents utilisez-vous dans un cours de compréhension orale :

(Méthodes de langues? Séries Télévisées? Emissions radio? Films? Chansons? Autres?) /
BATRE BRI 2R B R? GESHREVEMTE? BE) %2 Wie Jih? H
fit?) :

18. Généralement, comment travaillez-vous la compréhension orale ? Cochez le(les) numéro(s) qui

vous correspondent. / A 1 EFENIZRIT 17 AJEFF S B LR, Wik,

Ecouter / H Iy

Ecouter et faire des exercices / Wik}, #%%5:>)
Ecouter et prendre des notes / WF#1EL, i82Eic
Ecouter et répéter a haute voix / WrhEE, KR
Ecouter et faire la dictée / Wrktk}l, HrE

Ecouter et traduire / Wy#k}l, fHENPE

®©@ @ ® @ ®© e

IR




© ©

19.

20.

Q@ 6 & ® O e

©

22.

S’entrainer a différentes méthodes d’écoute (Ecoutes globale, détaillée ou sélective) / YI|Zk A
T S350 (G20, fE0r, sOEEEMEIT)
S’entrainer a utiliser les stratégies d’écoute YI|ZxIfr 115K BE

Autres / HE -

En dehors des heures de cours, est-ce que vous travaillez la compréhension orale par vous-

méme ? PRAMES B CIIZRNT e

Quels types de documents utilisez-vous ? 2 {fi {4 BB ik} 2

. Généralement, comment travaillez-vous la compréhension orale ? Cochez le(les) numéro(s) qui

vous correspondent. / #— B EAENZRNT 117 A HAF & IS LR RIS Y-, L ik,

Ecouter / H Iy

Ecouter et faire des exercices / Wik}, fiZk>)

Ecouter et prendre des notes / WAk}, id2Eid

Ecouter et répéter a haute voix / Wrkkl, K REE

Ecouter et faire la dictée / WrAPEL, 0r5

Ecouter et traduire / WAk}, 0%

S’entrainer a différentes méthodes d’écoute (Ecoutes globale, détaillée ou sélective) / | Zx A
T 77 (20, AT, BksRrEnT)

S’entrainer a utiliser les stratégies d’écoute Y| ZxNT 14575

Autres / HE :

Pour vous, qu’est-ce que c’est la compétence de compréhension orale ? Multiples choix sont

possibles. Cochez le(les) numéro(s) qui vous correspondent. / #i\ A4 W IEET1? )

e A B R DL R T 7, AT itk

Etre capable de comprendre presque tous les mots du locuteur / RE LW 3% At 15—

]

9




@ Etre capable de saisir I’information principale du document RE£EH 3= 25 &,
@ Etre capable d’adopter des stratégies d’écoute / 224> % F W 15K 0%
@ Etre capable d’aborder différentes situations d’écoute rencontrées / ZEA[FZRAHIIT 1135

=
i

(® Etre capable de répondre correctement aux questions posées dans une épreuve de langue / B
TER B E 0T 1% A E

® Autres/ HE :

Partie IV : Envisagez-vous d’étudier en France ? / 55 U4 : AR IR EH 4% 0?2

23. Est-ce que vous étiez en France avant ? / R Z giE o EEHE?

Si oui, pour combien de temps / WREd, EE TLA -

Pour quelle raison (voyage, études ou autres) / Ji A (g, FHHE)

24. Envisagez-vous d’étudier en France pour la suite ? / #8322 F G 1102 FH 27 > g2

Si oui, vous voulez ou vous allez vous inscrire a (un programme d’échange / un cursus de licence /

un cursus de master) / YIRAT, AR BT CCIITE / ARAEDH / BUETHE )

Dans quelle discipline d’études voulez-vous poursuivre ou allez-vous poursuivre ? (Plusieurs

réponses sont possibles.) / B K I LA 42 (TLIE) -

1Y)




25. Connaissez-vous ce qu’est un cours magistral en France ? Cochez la réponse qui vous
correspond. & T i1 4L E B KR (Cours magistral) 1 2/ ) H R & 2 -
Je le connais trés bien / Je le connais bien / Je I’ai entendu mais je ne le connais pas bien / Je ne I’ai

jamais entendu

FEH TR/ TR R TR/ DR W L

26. Quels problemes pensez-vous rencontrer en France au moment de suivre un cours a

I’université? Cochez le(les) numéro(s) qui vous correspondent. Multiples choix sont possibles.
/ BN TER E W SRAG I T BE B B A 4 R Ak AR A R OLR R 7, W%
1o

Il me parait difficile de suivre un professeur qui parle trop vite. / 2 i iEHE Ko

® ©

Il me parait difficile de comprendre le contenu disciplinaire / W7 ASE %Mk PN 2 o
3 1l me parait difficile de comprendre les consignes du professeur, par rapport au travail en classe

et a la maison, ainsi qu’aux modalités d’évaluation. / Wy A& P PR 225K, VR bAs B

iR HE

@ 1l me parait difficile de distinguer les informations clés des informations secondaires X L) )%
KA BFREAE B

® 1l me parait difficile de comprendre les questions posées par le professeur. / Wy A~ & Jifi [7] )
I o

® Il me parait difficile de comprendre les sigles et les abréviations. / Wy A4~{H# 45 5 18] 5148 B 15

(@ 11 me parait difficile de suivre le cours en prenant des notes rapidement. / A f2 it 2Eic o

©

Il me parait difficile de me concentrer tout au long du cours, étant donné sa longue durée. / Wy
PRI, MEDURIFE T
(9 Autres/ HE :
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Annexe 3 : Test diagnostique (séance 2)

Séance 2 : Test diagnostique

Nom : Prénom : Prénom francais :

Ce test de compréhension orale se compose de trois exercices. Le premier exercice comporte_cing

questions aux choix multiples (QCM) et une question ouverte, alors que le deuxiéme exercice est

composé de deux questions ouvertes. Le troisiéme_exercice s’agit d’une activité de_la prise de notes.

Pour chaque exercice, vous allez écouter le document pour une seule fois.

L’objectif est de vous introduire ce qu’est la vie universitaire et le cours magistral en France, ainsi
que de faire ressortir les stratégies que vous avez utilisées dans une activité de compréhension orale.

Il n’y aura pas de notation pour ce test.

Apres ce test, vous serez invitées a remplir le questionnaire Metacognitive Awareness Listening

Questionnaire (Vandergrift et al., 2006).

Exercice 1
Consigne : Lisez la description et les six questions attentivement. Et puis, écoutez un

enregistrement et répondez aux questions.

Titre : Réussir ses études a 1'université !

Description : Le lycée est bientdt fini ? Alors cette vidéo est pour toi ! Anne Sophie Barthez,

professeur de droit & ’'UCP te donne ses conseils pour réussir a I’université.

1. A qui s’adresse cette vidéo ?
A. Les lycéens
B. Les étudiants a ["université

C. Les étudiants étrangers

L




2. Quel est ’objectif de cette vidéo ?
A. Donner des conseils
B. Présenter une université

C. Rappeler la vie universitaire

3. Quels sont les trois qualités pour réussir a la vie universitaire ?

4. Quel type de cours est dispensé dans ’amphithéatre ?
A. Le cours magistral
B. Les travaux dirigés

C. Le cours magistral et les travaux dirigés

5. Pourquoi il faut étre autonome en tant qu’étudiant ?
A. Parce que les cours universitaires sont difficiles.
B. Parce que les enseignants ne connaissent pas forcément leurs étudiants.

C. Parce que les enseignants sont souvent absents a leur cours.

6. Parmi ces comportements, lequel ne respecte pas les conseils donnés ?
A. prendre des notes
B. savoir pourquoi vous choisissez votre spécialité

C. se focaliser sur une seule discipline

Exercice 2

Support : Méthodologies d’enseignement des langues (FLE) (00 : 00 - 02 : 18)

Consigne : Lisez la description et les questions attentivement. Et puis, écoutez un enregistrement

pour une fois et répondez a deux questions avec des mots-clés (en francgais ou en chinois). Les

erreurs orthographes ne seront pas prises en compte.

1)




Titre :

METHODOLOGIES D'ENSEIGNEMENT DES LANGUES (FLE)
1. DEFINITIONS GENERALES
L'EXEMPLE DU FRANCAIS LANGUE ETRANGERE

Description : Philippe Blanchet, professeur de sociolinguistique et de didactique des langues,

définit les concepts de base nécessaires a la production d’un enseignement de langues étrangeres,
qui permettent a I’apprenant d’intégrer une nouvelle langue ainsi qu’une nouvelle culture au moyen

d’une pédagogie adaptée.

(Méthodologie : la méthodologie est une classe de méthodes, une sorte de boite a outils ou chaque

outil est une méthode de la méme catégorie. )

1. Selon le professeur, qu’est-ce que I’on peut apprendre a travers des méthodes

d’ enseignement ?
2. Qu’est-ce que le professeur a proposé comme bibliographie ?
Exercice 3 : la prise de notes
Support : Méthodologies d’enseignement des langues (FLE) (02 : 18 - 04 : 10)
Consigne : Imaginez que vous étiez étudiante de ce cours. Prenez des notes (en frangais / chinois /

anglais) en écoutant I’extrait suivant du cours « Méthodologies d’enseignement des langues

(FLE) ». Les erreurs orthographes ne seront pas prises en compte.
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Annexe 4 : Carnet d’écoute (séance 3)

Carnet d’écoute / W7 71 FJ}

Nom / % :
Prénom / 44 :
Prénom frangais / ¥ 4% :

Titre du document / #1F}

METHODOLOGIES D’ENSEIGNEMENT DES LANGUES (FLE)

\; 2. PANORAMA DES METHODOLOGIES
L'EXEMPLE DU FRANGAIS LANGUE ETRANGERE

Résumé / @4} :

L’objectif de ce cours est de présenter un large éventail de méthodologies d’enseignement des
langues. Philippe Blanchet nous propose un historique des méthodes employées du 15e siécle a la
fin des années 90 : des méthodes traditionnelles "indirectes" aux méthodes modernes

"communicatives".

Plan / K :
I Présentation

[T Terminologie
IIT Anciennes méthodes et méthodes traditionnelles

Extraits / 15X

Présentation (00:00 - 03:09)
Terminologie (03:09 - 04:54)
Anciennes méthodes (04:54 - 09:21)
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II Anticipation / il

1. Comprendre le contexte / FRARES &=
Je lis le titre et je note deux mot-clés / bR, B T A KGR :

|[Est-ce que je connais ces mots-clés ? Sinon, consultez un dictionnaire et notez leur signification. /

FINRXLER R RN, WTET ), 5 TENMNE X:

Je lis et comprends le résumé et le plan. / 5218 i/ F K20 o
Je lis un/des articles sur le sujet pour comprendre le contexte. / & 3= A 3¢ 1 SC 25 DL T gy 5401

Ho

2. Construire des hypothéses a I’aide du titre, du résumé et du plan. / iz FAR ., &4 F AR

1% o

- Qu’est-ce qu’il m’est possible d’entendre ? Quelles sont les questions que je peux poser sur le

document ? / A BESWT B AN A AT LIRS A4 e

- Les mots qu’il m’est possible d’entendre : / F& 1] e W 21

3. Je choisis mon objectif d’écoute ? (Sur quoi je veux me focaliser ?) / BEFEFRAINWT F1 H bR (FRAH
LT 42)

Objectifs / H s Mon(mes) choix /3 H 1%

Ecouter pour vérifier mes hypotheses ci-dessus

/ BE DL - F R A AR

Ecouter pour répondre aux questions posées
(par moi-méme, mon groupe, oOu mon

enseignant) / A& (Fk, /NHSIR, BEINIE
H ) o
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Objectifs / H s Mon(mes) choix /3% #;

Ecouter pour tirer des informations essentielles,
comme le sujet, les locuteurs et la structure de

I’énoncé / $HOREE R, WM, JrigH
Iy |

D’autres objectifs / HE HIn:

III Premiére écoute / 55— KN :

1. Je prends des notes (en langue maternelle ou en frangais. Ce qui importe, ce n’est pas de tou

noter, mais de repérer des mots-clés ou des informations par rapport a 1’objectif d’écoute) / i)
ik (BHE, EIEHT . EEAAR—FAERICT, mRRER IR ER, =RIRE
AL R R B RE R )

2. Apres la premiere écoute, est-ce que j’ai atteint mon objectif d’écoute ? Je vérifie mes hypothése1
fou réponds & des questions posées / Wr5Esf—im, FARMIR TRV I BEFR? BiuEFR A 1E
a8 2 4 H B I

3. Discussion en groupe : Je partage et compléte ce que j’ai entendu / /NNASTIE . 2 Z A7

BT AN

1) Les informations que je peux ajouter apres la discussion. (Vous pouvez également noter dans la|
partie « Je prends des notes » ) / Witf5, FATLANFRMEE (AT DIk fE eIl —
)

2) Jidentifie les problémes a régler : ce qui reste a vérifier ? quelles informations manquantes ?

/AT AR IR - RN N A ShImEE R
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Objectifs / Hp

Ecouter pour vérifier les informations mises en
doute par moi-méme ou par mon groupe / % iiE

BAKFEREE, BUNATHE A S
fH B

Ecouter pour compléter une partie des
informations manquantes qui me paraissent

importantes / AMFEEIREYT . FIN A EZRE
srER

Ecouter pour repérer un/quelques mots que je
n’arrivais pas a discriminer / A H AN B
L8 AW H oK B4 3]

D’autres objectifs / H'& HFp:

3) Redéfinir mon objectif d’écoute (Pendant la deuxiéme écoute, sur quoi je voudrais me

focaliser? ) / FHKBALNT T HAR (5 KW R I, BABLHET WA 2aW% ?):

Mon(mes) choix /& % £

IIII Deuxiéme écoute / 25 YK IT

JCHAT XTS5 A DR ) 1 AL

restent a régler. / Fic N5 fif YL ]

JIT W B FR A 2 o

1. Je compléte les notes, surtout celles par rapport au probléme a régler / FX}ZEiC#H 74N 72,

2. Apres la deuxiéme écoute, est-ce que j’ai réglé le(les) probléme(s) identifiés ci-dessus ? Oui

Non / Wy 5228 —ik . FRfge T UL L3R B AR 7?2 / . Je note les problémes qu]

3. Discussion en groupe : Je partage et compléte ce que j’ai entendu / /NHITIE, 4 EFMHA
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Discussion en classe / SE{&3118

Est-ce que j’ai réglé mon(mes) probléme(s) de compréhension mentionnés ci-dessus aprés la mise
n commun ? Est-ce qu’il y'a d’autres problémes a régler 2/ £ 1iE )G, Feffoe 17 DL ESR H A )
Ny 2 3 A A i R i R 2

V Troisiéme écoute / T 55 =K (avec la transcription) :

1. Je vérifie les informations que j’ai obtenues pendant la discussion en classe, surtout celles que je
|n’arrivais pas a comprendre avant. / FRIGIEEAETHERRAE S, FCHEIPLEIRZ /10T A Hif
;E E,‘J %.«E\ Q

2. Je fais une liste de mots (notamment des mots-clés) que je n’arrivais pas a discriminer pendan

\écoute/ Fl—ANHIFF , FFAEN P, RITAHREHRT CUHERGR)

Indices : vous pouvez parler a voix haute, ou vous entrainer en lecture sub-vocalisée, ou écoute
’autres documents qui comportent ces mots, afin de les mieux discriminer. / $#78: 4RA DL

B, BEBRBX L, SE T E A S X BRI S R B AT )

IV Réflexion / 7 /&

Je réfléchis sur mes performances dans I’activité de compréhension orale (Cochez la case choisie).

FEE A AN PRI (FEEERERNT —14E) .

Ni accord ni
désaccord BF:

AR B AR
xf

i

1. J’ai réalisé mon objectif d’écoute. / FiLm T IR S1 H¥5o
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Ni accord ni
désaccord FE
A ) A AL
o

2. Je suis satisfaite de mes performances pendant cette activité. / FAR MBIV ST rp )£
b/

3. Jai I'impression d’avoir développé mes compétences en compréhension orale. / g J&& 5t 3 i Wy

NRENH IR -

4. Je pense que le document sur lequel je viens de travailler est difficile. / FiA F R W 2§44
BHE M
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Annexe 5 : Grille d’auto-évaluation (séance 3 - 6)
Séance 3

Les stratégies avant I’écoute / It JJ i ¥ SR g

-
. -
h

1. Lire le titre, le résumé et le plan pour connaitre le contexte du document : est-ce utile pour vous

aider a comprendre ? / SEfEARA, BAFIKRNLL T MRS B XXHREIT JA HE B ?

2. Chercher et comprendre les mots-clés : est-ce utile pour vous aider a comprendre ? / F-F%H 3k

TESCHE ] : XRHRE T 1A 75 B2

3. Construire des hypothéses selon le titre, le résumé et le plan : est-ce utile pour vous aider a

comprendre ? / AR R S AT AE : X XSUREGWT S A B g ?

4. Imaginer les mots que vous allez entendre : est-ce utile pour vous aider & comprendre ? / FiAE

BIHs S W B SRR WY 1A B ?

5. Définir un objectif d’écoute : est-ce utile pour vous aider a comprendre ? / #3ZWF ST HAR: X

SPUREAIWT 3 B

6. Lire un/des articles sur le sujet : : est-ce utile pour vous aider a comprendre ? / 3 3 8AH R4

S RO R A B

Quelle(s) stratégies de compréhension ci-dessus aimez-vous le plus ? Notez le(les) numéro(s) (1,

2,3,4,5,6) / B LL_LBRFR(TRL) WY J15K0E? i85 T EMINE T4 (1,2,3.4,5,6):

Quelle(s) stratégies de compréhension ci-dessus semblez-vous difficile a utiliser ? Notez le(les)
numéro(s) (1, 2, 3,4, 5, 6). S’il n’y en a pas, vous pouvez noter « non ». / {RIAA L _EBFFR(HR

L) 1 SRS LA T ? S T NN 4T (1,2,3,4,5,6) . TREAH, WIHEL” :
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Les stratégies avant 1’écoute / Wy JJ|ij 1Y 55 g

Mk =
W 4
i

Quelles stratégies de compréhension voulez-vous utiliser pour la prochaine fois ? Notez le(les)
numéro(s) de ces stratégies / FURWT S0}, VRARIZ FIWRLEnT J50E? 55 T BN FE YW
=

S

Séance 4

Les stratégies pendant et aprés 1’écoute / Wy Sy I RN 17 5 i 55 i

1. Repérer des mot-clés pendant I’écoute et inférer le sens a partir des mot-clés : est-ce utile pour
vous aider a comprendre ? / Wy 7B} $RH SCH R, ARPE S TAIHERE SCR: X XMREIWT B R A
B2

e

2. Vérifier vos hypothéses ou chercher des réponses aux questions posées pendant I’écoute : est-ce
utile pour vous aider & comprendre ? / Wy J7iF, B IE 44 B 4 AR it i o4 HE A 1A @ XSGR Y
Wr JI B B2

3. Partager les informations entendues en groupe aprés I’écoute : est-ce utile pour vous aider a
comprendre ? / Wi hiJE, HEANABRSZMHTMRITBRGEE «  XXRENT HEHE B
ng,?

4, Identifier les problémes aprés I’écoute : est-ce utile pour vous aider a comprendre ? / Wy J7 )5,

PR AT o M DA D < N OAR B4 W B A B 1 2
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Les stratégies pendant et aprés I’écoute / Wy J IS 0 17 5 1 SR %

5. Utiliser la transcription pour vérifier ou évaluer les performances en CO : est-ce utile pour vous

aider 2 comprendre ? iz I SCFHE SR ORINUE SR T SRR . XX R WT 7B A 5 Bh g 2

6. Faire une liste de mots qui sont difficiles a discriminer pendant I’écoute : est-ce utile pour vous

aider a comprendre ? % 51| Wiy 773 A2 o DLIR HEOR B B89R) : RORHARET T 7R A% A 35 B G ?

Quelle(s) stratégies de compréhension ci-dessus aimez-vous le plus ? Notez le(les) numéro(s) (1,

2,3,4,5,6) / R B LA_EBRFROARLL) WY F15R0%? 155 T EMNME T %45 (1,2,3,4,5,6):

Quelle(s) stratégies de compréhension ci-dessus semblez-vous difficile a utiliser ? Notez le(les)
numéro(s) (1,2, 3,4,5,6). S’il n’y en a pas, vous pouvez noter « non ». / {RIA K LL_EWEFP(HR
L)W S RS LLBEE N ? 16 S T e SRS (1,2,3,4,5,6) , WA, W5 :

Quelles stratégies de compréhension voulez-vous utiliser pour la prochaine fois ? Notez le(les)
numéro(s) de ces stratégies (1,2,3,4,5,6) / FRNT S1b}, Rz HBRLLT fI5KIE? 185 TE
%45 (1,2,3,4,5,6):
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Séance 5 et Séance 6

Les stratégies avant 1’écoute / W J7 |ij 1Y S5 %

ST
o . N
=,
(S5
=

Quelle(s) stratégies de compréhension ci-dessous avez-vous utilisé? Notez le(les) numéro(s) (1, 2,

3,4,5) / {REERT T LT WRFROARED WY MR ? 5 T EAB TS (1,2,3,4,5):

1. Lire le titre, le résumé et le plan pour connaitre le contexte du document / FEfEFREL, HAF0
KPLLT RS o

2. Chercher et comprendre les mots-clés / -3 Ff il 5 g 1d] .

3. Construire des hypothéses selon le titre, le résumé et le plan / FR45 & /- F K 0 HUE AR
4. Imaginer les mots que vous allez entendre/ AR B[1K5-£ Wy 2] ) B6.17] o

5. Définir un objectif d’écoute / % LWT 7 H FR

6. Lire un/des articles sur le sujet / 7 3 ik X 1 L E .

Les stratégies pendant et apres I’écoute / Wy ST /7 5 B SR M%

Quelle(s) stratégies de compréhension ci-dessous avez-vous utilisé? Notez le(les) numéro(s) (1, 2,

3,4,5) / A T LU T WRFROERLED Wy F1560%? 35S T EANNE T &S (1,2,3,4,5):

1. Repérer des mot-clés pendant I’écoute et inférer le sens a partir des mot-clés / Wy 7k HY 5% £
i), AR S A R SR

2. Vérifier vos hypothéses ou chercher des réponses aux questions posées pendant I’écoute / Wy 77

if . B UER Y5 AR B PR H A )
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Les stratégies pendant et apres I’écoute / Wy 3 F10T 17 J5 B SR

@ e o o e

3. Partager les informations entendues en groupe aprés 1’écoute / W7 1 )5, 1E/NH B 5 ZMAN7E
PR B 15 B

4. Identifier les problémes apres I’écoute / W7 f1J5, $% AT SR o )

5. Utiliser la transcription pour vérifier ou évaluer les performances en CO / iz ] 3574 5% ke 56
UESPEAL T 0 R -

6. Faire une liste de mots qui sont difficiles a discriminer pendant 1’écoute % 1| Ify J7 33 #5 e kL)
TR H R FF) B4 o
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Annexe 6 : Test final (séance 8)

Séance 8 : Test final

Nom : Prénom : Prénom francais :

Ce test de compréhension orale se compose de deux exercices. Le premier exercice s’agit d’une

activité de_la prise de notes, alors que le deuxiéme comporte_une question ouverte. Pour chaque

exercice, vous allez écouter le document pour une seule fois.

Vous pouvez inscrire vos réponses sur ce document, ou prendre une photo de votre copie si vous
écrivez a la main. Vous aurez 10 minutes pour rédiger vos réponses (en francais et/ou en chinois)

apres chaque écoute. Les erreurs orthographes ne seront pas prises en compte.

Il n’y aura pas de notation pour ce test.

Apres ce test, vous serez invitées a remplir le questionnaire Metacognitive Awareness Listening

Questionnaire (Vandergrift ef al., 2006).

Exercice 1

Consigne : Lisez attentivement les informations sur le contexte du document. Imaginez que vous
étiez étudiante de ce cours. Prenez des notes (en frangais et/ou chinois). Les erreurs orthographes ne

seront pas prises en compte.

Titre : Panorama des méthodologies (FLE) - Méthodes communicatives, interculturelles et/ou

ciblées

Résumé : A partir des années 90, il y a un certain nombre de changements qui apparaissent dans les
méthodologies, mais sans remettre en question ce choix fondamental. D’une part, 1’enseignement
des langues repose majoritairement sur la méthodologie audio-orale, communicative, active, directe.

Ce que I’on enseigne, c’est toujours la communication vécue. C’est un acquis sur lequel personne
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ne revient plus jamais. D’autre part, les méthodologies d’enseignement du frangais langue étrangere

ont vécu des changements...

Exercice 2

Consigne : Ecoutez un enregistrement pour une fois et répondez a une question (en frangais ou/et

en chinois). Les erreurs orthographes ne seront pas prises en compte.

Titre : Les moyens des pouvoirs publics pour la justice sociale

Question : Quels sont les moyens mis en place par les pouvoirs publics pour permettre la justice

sociale ?
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Annexe 7 : Sujets de discussion (séance 9)

Séance de débriefing / [] Jii it

1. Autour de ce cours de CO / XTiX[T07 J1ik

a) Qu’est-ce que vous avez appris ? Quels aspects de ce cours aimez-vous ? / /R 122 T 42
REWGX T VR4 T T ?
b) Qu’est-ce qui est a améliorer ? / X | ) PRFR T T 0k A HL 7y P

¢) Les effets de cette formation sur votre capacité a aborder les cours magistraux / 3X | J BEX /R FI I

71, HRWTEIE R IR o

d) L’enseignement en ligne : quels effets positifs/négatifs sur votre apprentissage ? / 2% F#Z iR
TR 27 A IR LE AR AR BT AR Y 0 2

2. Carnet d’écoute (CDE) et apprendre a apprendre W M5 B %68 %3

a) Le CDE : quels aspects préférés ? quels aspects a améliorer ? / {RAI 1=Ky 1 R4 77
T2 Ry T e Mt

b) Apprendre a apprendre : est-ce que vous allez utiliser le CDE ou certaines stratégies proposées de

ce carnet pour vous entrainer a la CO dans I’avenir? Si oui, comment ? Sinon, pourquoi ? / H 2%

> WERES R AW IFMR AT SN A2
3. Le feedback de I’enseignante 3 Jifi i) SCEFEAT

Est-ce que ce feedback (sous forme de commentaire écrit sur le CDE, la copie du test CO et le

cahier de notes) vous permet de vous progresser ? Pourquoi ?/ Z IR SCF ik Cof iy 1 70, W

T L 2R S 5) SRR BIG? At 2
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Annexe 8 : Questionnaire final sur les stratégies métacognitives

Nous vous invitons a réfléchir sur les douze stratégies suivantes. Cochez 1’un de ces trois énoncés
en fonction de votre propre situation : « Je le fais déja », « Je ne le fais pas » et « Je le ferai plus

tard ». Et puis, vous pourriez expliquer bri¢vement (en chinois / frangais) sur votre choix. / & UL
T2 1SRG, e A B RE =A g “REEX 4", “BRASX 4", “%&
ZIREEAM, HE—A, RO, HHEgkREM Y .

Jelefais Jenele Jele

déja. fais pas. ferai plus
( Pourqu tard.

I 01 ?) (Pourquo
BE&X i?)
8 EA<
Les stratégies avant 1’écoute / Wt J7 5] 7Y Sl XA RZE
figo KRXA
88
(I
HiRiR  OFE
e  HBRIR
)

1. Lire le titre, le résumé et le plan pour connaitre le contexte du

document / BEAEFREL, BAMFIKRLLL T EPPET 5o

2. Chercher et comprendre les mots-clés du contexte / F-F8 Ik

Wi 7 B R ] o

3. Construire des hypotheses selon le titre, le résumé et le plan /

R AT KRS A8

4. Imaginer les mots que vous allez entendre/ FiAE Bl K2 07 3
A BRL 3] o

5. Définir I’objectif d’écoute / #3207 11 H bR

6. Lire un/des articles sur le sujet / & A KM L,

7




Les stratégies pendant et aprés I’écoute / Wy J7 I FIT 11 J5 B
MG

1. Repérer des mot-clés pendant I’écoute et inférer le sens a
partir des mot-clés / Wy JJifHe Hh S g a], AR 5C 6 )k 3 5L
o

2. Vérifier vos hypothéses ou chercher des réponses aux
questions posées pendant 1’écoute / Wy J7B}, B iFA/R AR S5 AR B,
figp R HE D ) A

3. Partager les informations entendues en groupe apres 1’écoute /

W e, AE/NH B SERIAD SR W 2 45 B
4. Identifier les problémes aprés I’écoute / Wy 15, HHIMIFH
fige L) ] o

5. Utiliser la transcription, les sous-titres ou 1’écoute
décomposée pour vérifier ou évaluer les performances en CO /

BT HE R, R Boks W R B sl W R
6. Faire une liste de mots qui sont difficiles a discriminer

pendant I’écoute % 41 Wy b 2 3 LA H Ok B4 B35 o

Je le fais
déja.
RINTE

B4
2

Jenele

fais pas.

( Pourqu

01 ?)

OFf
ML

HH)

Jele
ferai plus
tard.

(Pourquo
17?)

(F
BLIRIR

HHy)
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