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Quel enseignant de frangais langue maternelle ulr@rangere ou seconde ne
s’est jamais plaint lui-méme ou n’a pas entendgallégue le faire a propos du niveau de
compétence lexicale dans les productions écritesesdeapprenants ? Le manque de
vocabulaire, la pauvreté et I'imprécision du vodaba actif, une faible assimilation dans
la mémoire a long terme du vocabulaire présentéoens, ainsi que des erreurs de tous
genres sont les reproches qui reviennent le plugest au sujet des écrits d’éleves a tous
les niveaux d’enseignement. Quel enseignant ne jsiemis senti découragé et démuni
devant une copie remplie d’erreurs en se demaraienient y remédier, que ce soit en
langue maternelle ou en cours de francgais langaegdre (FLE) ? Les recherches sur les
mécanismes d’acquisition et d’apprentissage d'angue, ainsi que sur I'optimisation du
processus de son enseignement, sont nombreusesr&n les questionnements et les
débats sur les mémes sujets sont toujours d’aualomment (bien) leur apprendre le
lexique ? Comment évaluer les compétences lexi@aletssurtout, que faire avec et face a
toutes ces erreurs ?! C’est ce contexte didactiguiea été au départ de notre travail de
these.

Des raisons professionnelles et personnelles ossi aleterminé notre terrain
d’investigation : la didactique du lexique en fraisclangue seconde et le réle de I'erreur
lexicale dans le processus d'enseignement/ appsagig. D’'un c6té, en tant
gu'enseignante de FLE au Service de la FormationtiQee de I'Université Paul
Verlaine de Metz pendant quatre ans, nous avonsgjuggdiennement confrontée aux
difficultés que pose le lexique du francais aux rappnts non francophones (les
constructions verbales, I'emploi des unités lexdsatynonymiques et polysémiques, le
choix des prépositions, les collocations, etc.gletquelles les méthodes d’enseignement
de FLE ne peuvent pas toujours proposer des mayememédiation. Nous avons alors
choisi d’'observer et d’analyser les difficultés reatiere d’acquisition/ apprentissage du
lexique rencontrées par les étudiants d'origin@rgére que nNous avons eus en cours
intensifs de francais, afin de mieux comprendneépondre, si possible, aux particularités
gue pourraient révéler les acquisitions lexicalassdce contexte didactique. De l'autre
cOté, notre expérience personnelle en tant qu’'ni@ane poursuivant ses études dans une
université frangaise, nous a mise dans une situaétevant d’abord du FLE mais trés
rapidement ensuite du francais langue seconde. ieaquotidienne et les études



supérieures en France exigeaient une assimilatioide des « normes » de la communi-
cation orale et surtout une maitrise de I'écritiégacelle d’'un natif, qui demeure I'une

des conditions de réussite scolaire et socialeaeGégtation particuliere nous a également
permis de prendre conscience des difficultés queledla maitrise des écrits universi-

taires et du lexique spécialisé.

Le premier objectif de notre recherche consistaiicda entreprendre une étude
plus approfondie de I'un des domaines de la larguiepeuvent poser des problémes
didactiques et méthodologiques particuliers, enclorence les acquisitions lexicales en
francais langue étrangere et seconde dans leuélation avec les compétences en
expression écrite. Dans ce but, nous avons adeptéricipe empirique de recherche et
nous avons d’abord constitué un corpus d’'obsematgroupant plusieurs productions
écrites d'un groupe-témoin d’étudiants d’originenclise. Au fil des analyses du corpus,
Nnous nous sommes concentrée en particulier suertesirs lexicales relevées dans les
textes du corpus, ce qui hous a permis de miextn notre travail de recherche et nos
réflexions a visée didactique.

Le présent travail de thése est composé de troteepalont chacune aborde un
sujet composant le theme général sur les acquisiteéxicales en FLE/ FLS.

La premiére partie présente nos recherches bibldggques approfondies dans le
domaine de la didactique drancais langue seconde (FLSjtant donné le caractére
polémique et complexe de ce concept, nous nous ssrmpnoposés, d’abord, de retracer
son émergence et son développement a traverddeatitre spécialisée en question, et
d’analyser les difficultés a définir cette notiortravers de nombreuses applications et
conceptions dans des situations linguistiques reiffies. Nous nous tournerons ensuite
vers le domaine de la didactique du FLS en Frahagoes proposerons notre propre
définition du concept tenant compte des partictardu contexte homoglotte francais.
Nous analyserons également les besoins spécifitpesipprenants sur tous les niveaux
de la maitrise langagiéere, ainsi que le role gbléee du lexique dans I'enseignement/
apprentissage du FLS. Nous conclurons la premiaréepen présentant le contexte
didactique dans lequel s’inscrit notre recherclee déscriptif du groupe-témoin et la
méthodologie adoptée lors de la constitution dpusd’observation.

Pour définir ce que sont la compétence et les aitmuis lexicales en francais

langue seconde, nous irons, dans la deuxieme pdetita thése, a la recherche de



concepts et de modeéles théoriques qui puissenigexplles processus d’acquisition et de
construction du lexique. Nous procederons alora axposé et une analyse des théories
d’acquisition du langage et de construction dudegi en langue maternelle chez les
enfants des le plus jeune age. Puis, dans la ménspgztive, nous continuerons notre
analyse dans le champ de l'acquisition d’'une largjuengére afin d’en dégager, dans un
premier temps, les aspects et les phénoménes caosnrdeanl’acquisition et du
développement du lexique, ce qui constituera, dandeuxieme temps, la base théorique
de notre recherche en didactique du lexique enularsgconde et le fondement de nos
hypothéses et conclusions. Nous nous concentreznggite sur la notion spécifique
d’erreur: d’abord dans sa conception générale, ensuitessdefinition, son statut et son
réle en linguistique et en didactique des langaep|us particulierement dans I'enseigne-
ment/ apprentissage du lexique. Le tour des resssubibliographiques sur le sujet
permettra de constater le manque d’outil d’anaétsge correction d’erreurs lexicales, ce
qui nous conduira a I'élaboration d’une typologierceurs lexicales. A cette occasion,
nous proposerons notre propre définition de laomodi'erreur lexicale et nous préciserons
les principes de notre approche de I'analyse léxieade la correction d’erreurs.

La troisiéme partie est constituée d’applicatioretigues et didactiques de notre
typologie d’erreurs lexicales. Tout d’abord, en si@ppuyant sur notre typologie, nous
illustrerons notre approche du lexique avec unelyasaapprofondie des exemples
d’erreurs relevées dans le corpus d'observatiosui# nous effectuerons une analyse
lexicale des productions écrites de deux apprersmtisis dans notre groupe-témoin afin
de décrire et d’évaluer leur compétence lexicalasiague de définir les aspects du
lexique qui posent le plus de problémes a I'actjaisi apprentissage chez les apprenants
étrangers. Cette démarche nous amenera a la odiird’'un modeste corpus d’activités
lexicales tenant compte des erreurs commises patueliants.

Le présent travail est accompagné d’'un volume adaega séparé qui regroupe les
63 productions écrites observées, auxquelles nous référerons régulierement tout au

long de notre travail.



PARTIE |.
ACQUISITIONS LEXICALES EN FRANCAIS
LANGUE SECONDE : PROBLEMATIQUE ET

OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

10



Introduction

L’expressionfrancgais langue secondsst devenue aujourd’hui d’un usage courant
et sert a désigner les différents contextes d'gnsenent /apprentissage ou le francais
n’est ni une langue maternelle ni une langue é&angour les apprenants en raison de sa
présence, son réle et son statut dans leur envdroent sociolinguistique, notamment en
tant que langue de scolarisation, que ce soit emgud francophone, en France ou
ailleurs.

Néanmoins, ce concept, a I'analyse duquel seraaopnée la premiére partie de
notre these, demeure vaste et complexe. Les dificdes recherches dans le domaine se
situent au niveau de la définition de la notion fdencais langue seconde (FLS) par
rapport aux deux champs conceptuels voisins, cauxatcais langue maternelle (FLM)
et du francais langue étrangere (FLE), au niveaulidgtes d’application du concept et
des conséquences didactiques qu’il impliquerait.

Ainsi, nous examinerons d’abord les différentesiagibns du francais langue
seconde dans le monde, et nous analyserons lofiegraphique qui traite le sujet du
FLS, afin de montrer ce qui a été élaboré dansdmaihe au niveau historique,
sociolinguistique et didactique.

Nous proposerons ensuite notre définition du frenlgangue seconde, langue de
scolarisation, et analyserons les besoins lingyiss essentiels de la catégorie d’appre-
nants identifiée, la spécificité de la didactiqueRLS, ainsi que ses corrélations entre les
deux autres domaines de la didactique du frangdsus nous attarderons plus
particulierement sur le réle joué par I'enseignethapprentissage du lexique en FLS.

Enfin, nous aborderons les questions portant suméhodologie de notre
recherche, a savoir le contexte dans lequel eltesit, la description du terrain et du
public d'observation, et les criteres qui ont piésa la constitution de notre corpus
d’étude.
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CHAPITRE 1.
Difficultés a définir le francais langue seconde,

langue de scolarisation

Dans le champ conceptuel de la didactique des &mdes notions ou les concepts
théoriques représentatifs qui surgissent de diftéreourants de pensée, connaissent des
vies dissemblables : certains s’imposent d’emhbdés, leur apparition, avec une certaine
notoriété et gardent leur importance ; d’autreda dumiere des derniers résultats de
recherches dans le domaine, disparaissent queltpreps apres d’autres encore
perdurent mais connaissent une évolution permaretrdascitent des débats passionnés
et des questionnements chez les chercheurs, tdonhdede leur existence. Parmi ces
concepts figure celui deancais langue seconde (FL.9jgru il y a déja plus de trente ans
mais qui reste aujourd’hui encore uancept aux contours mouvamtgM. Verdelhan-
Bourgade, 2007 : 7).

A l'évolution lente et menacée par les champs qotueds voisins durancais
langue maternelle (FLMgt dufrancais langue étrangere (FLE)a notion de francais
langue seconda réussi cependant a s'imposer depuis la fin deéen198bcomme un
concept opératoire pour désigner les situationtedtancais ne peut pas étre considéré
comme langue maternelledes apprenants, ni non plus comhamgue étrangére
Notamment, & cette époque-la, I'expression seréftnid un domaine d’enseignement/
apprentissage du francais dans les anciennes esldréncaises en Afrique et au
Maghreb, dans les DOM-TOM et au Canada. L'enseigmendu francais aux éleves
d’'origine étrangere en France y sera associé bapuglus tard et non sans réticence
(cf. 1.3).

Mais le débat est toujours d’actualité : la vaédiu concept de francgais langue
seconde, I'élaboration d’'une démarche méthodol@gigpécifique, le contenu de
'enseignement/ apprentissage différent (ou pee¥ealix de FLMet deFLE font I'objet
des discussions polémiques dans les cercles deheles didacticiens, linguistes et

L A cette période, des contributions importantes pedéveloppement du concept de FLS ont été apport
notamment par les travaux de H. Besse (1987), @neri (1987 ; 1990 ; 1992), G. Barbé (1988),
M. M. Ngalasso (1989 ; 1992) et J.-P. Cuq (1989911; 1992). Nous reviendrons sur ce sujet dans la
section 1.1.3 de ce chapitre.
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enseignants pratiquants, car le sens de la nogdAL&, qui semble peu complexe dans
une premiéere approche, se révéle a I'analyse bepyalos difficile a préciser. En effet,
comme le souligne Gérard Vigner (1992), une tedleainination recouvre, entre autres,
aussi bien un statut imparti a la langue, un mddegdisition, une méthodologie particu-

liere, ainsi que des relations psycho-cognitivesedia langue et I'individu, etc.

Pour illustrer les raisons politiques, sociolingigises et didactiques des
difficultés qu’il y a a définir ce concept et lag@ux polémiques qui le caractérisemius
nous proposons de commencer par retracer, fatite kB grandes lignes, son émergence

et son développement a travers la littérature sfigée en question.

1.1. L’apparition et I'évolution du concept de frarcais langue

seconde

1.1.1. Une langue seconde : le cas de I'anglais

La lexie langue seconder’a pas é€té une invention francaise. Elle a fait s
apparition dans le monde anglophone dans la deexigmitié duxx® siécle pour
répondre aux différentes situations d’enseignerfagaprentissage de I'anglais :

a) dans I'ensemble des territoires d’outre-membniques et dans une soixantaine
de pays ayant subi, d'une facon ou d'une autiEgltaisation britannique ou américaine
ou l'anglais avait été instauré en tant que landfiieielle ou co-officielle et langue
d’enseignement (J. Leclerc, 2007a ; 2008a) ;

b) aux Etats-Unis, ou il fallait faire face auxlaff des migrants du monde entier
(J. Leclerc, 2008c) ;

c) en Grande-Bretagne, oén vertu de Education Actde 1996, tous les enfants
scolarisés doivent avoir une bonne connaissanda @#mgue anglaise, méme ceux dont
'anglais n’est pas la langue maternelle (J. Le;l&008b). Cette situation concerne
également les immigrants adultes installés en @rdrdtagne (S. Nicholls et J. Naish,
1981).
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Dans le premier cas, I'anglais n’était pas la langliorigine des populations
autochtones qui se trouvaient désormais dans djatitin de I'acquérir pour commu-
niquer avec les autorités (au niveau national)ceéder aux savoirs. Dans le deuxieme
cas, I'Etat américain, confronté & un nombre ceoiss'immigrants allophones, avait
décidé, dans les années 1970, d’assurer aux endargsudiants d’origine étrangere
l'accés a la scolarité grace a des classes deesoetide remise & niveau en andlais
Enfin, en Grande-Bretagne, une bonne maitrise alggllais est devenue une condition
incontournable a lintégration sociale. Dans toas contextes, la didactique de I'anglais
commelangue étrangera’a pas apporté de solutions appropriées et sudewésultats
souhaités par les intéressés, ce qui a amené &shelurs a distinguer un nouveau
concept, celui dinglais langue seconde English as a Second Language » ou E.S.L.) et
a définir son contenu en mettant 'accent sur kustde la langue et la situation
d’enseignement/ apprentissage. Ainsi, I'anglaie athtut ddangue secondguand il a
«un statut spéciab et «des fonctions sociales au sein de la communautérou
'apprend» (P. Strevens et Wittlewood, in J.-P. Cuqg, 1991 : 124), mais aussi pour les
personnes non anglophones qui vivent, travaillénélevent leurs familles dans une
situation d’anglais langue maternélle

Pour mieux représenter I'expansion de l'anglaisest différents usages dans le
monde, le linguiste anglais Braj B. Kachru a pré@pen 1985 la «théorie des trois
cercles » selon laquelle les aires d'usage de lB@mgse répartissaient en trois
zones (B.B. Kachru, 1985 ; J. Leclerc, 2008a) :

1) le cercle intérieur(« inner circle ») qui renvoie aux pays ou l'argkst utilisé
majoritairement comme langue premiére, soit lessHitis, le Royaume-Uni,
le Canada, la république d'Irlande, I'Australiéaeflouvelle-Zélande. Ces cing
pays constituent, a proprement parler, la baséadgldislangue maternelle
dans le monde ;

2) le cercle extérieur(« outer circle ») renferme les pays et les régiaul

2 Conformément aux actes |égislatifs de 1964, 196824, les établissements scolaires américaiisnéta
obligés d'assurer uneassistance spéciale en anglaisiux éléves dont le niveau de I'anglais n'étai p
suffisant pour intégrer gleinement le systéeme d’éducatioiCf Legal History of English as a Second
Language in the United Statek997, [http://www.brunswick.k12.me.us/technologiggrator/elementary/

programs/esl/teachers/handbook/idstudents/Legal%2aiy.pdf] ; notre traduction). Voir également
J. Leclerc (2008c).

3 Cf. S. Nicholls et J. Naish (1981); « English as @aekm or Second Language Wikipedia, the free
encyclopedia2008.

14



I'anglais est une langue officielle ou co-officeelbour des raisons historiques,
mais dont les populations autochtones ont une/lalegue(s) maternelle(s)
autre(s) que l'anglais (par exemple, le créolendt I'ourdou, le bengali, le
yorouba, l'ibo, le swabhili, etc.). B. B. Kachru lmc dans ce cercle les
anciennes colonies britanniques dans l'océan RBaeifiet sur le continent
africain, quelques petits états de I'Océanie etp@gs du Sud-est asiatique
comme I'Inde, le Pakistan, les Philippines et lgp#ique de Singapour.
Dans certains de ces pays, l'anglais est enseigriéant qudangue seconde
parfois méme des le primaire, dans les autresmémue niveau que la langue
nationale du pays ;

3) le cercle expansif« expanding circle ») désigne les pays ou l'asgka pas
de statut officiel ni de role spécifique dans lxiét®, mais constitue la
premiérelangue étrangérenseignée au secondaire. Notamment, on retrouve
dans ce cercle le Québec et les écoles francais€suadada anglophone.

Cet apercu historico-géographique de la diffusienla langue anglaise permet

d’apercevoir de grandes ressemblances et des glesalavec le développement du
francais dans le monde. C’est justement cette ituid de I'évolution entre les deux

langues qui a conduit les chercheurs a réfléchitesconcept dérancais langue seconde

1.1.2. Le francais langue seconde : les débuts diffes

Selon Jean-Pierre Cuq (1991), il est difficile @deed précisément I'apparition de
I'expressionfrancais langue second&lle pourrait avoir été employée pour la premiéere
fois par les ministres de I'Education nationale filigue et de I'Océan Indien lors d’'une
conférence en 1972

Cette difficulté a savoir précisément quand et ceminia notion de FLS a vu le
jour peut s’expliquer, entre autres, par les tendardans I'enseignement des langues
étrangeres de I'époque. Depuis le partage de kEctigiie du frangais entre le FLM et le
FLE dans les années 1960 et jusqu’a la fin deseend®70, c'est le FLE qui était

* De telles conférences ont lieu depuis 1960 et glistconnues sous le sigle de CONFEMEN (Conférence
des Ministres de I'Education de France et des E#isains et Malgaches, devenue plus tard : dedsEt
d’Expression Francaise).
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'expression d’'usage « universel » dans la méthaglel du francais en tant que langue
non maternelle. On appelait alors situations de EEHes ou le francais était enseigné
comme langue vivante étrangeéere, en premiére, dewxieéu énieme position apres la
langue maternelle, dans différents pays du mondd, Sjagisse d’enseignements a des
enfants en situation scolaire, de cours de formagtimur adultes, d’enseignement dans les
centres culturels et les Alliances francaises adiger, ou méme dans les cas ou les
étudiants étrangers venaient en France pour apgrdadfrancais en suivant pendant
guelques mois des cours organisés par des cenp@salssés ou universitaires
(M. Verdelhan-Bourgade, 2002).

Fondée sur les travaux de la linguistique strutgurgférence alors centrale de la
didactique, avec la priorité de I'enseignementadedmmunication orale, la méthodologie
de FLE était trés populaire et considérée commeréfaonse aux problémes de
'enseignement du frangais aux enfants de l'imniigma C’était, en effet, encore la
période des «trente glorieuses » (1945-1974) dutaquelle le développement
economique rapide a suscité une abondante arrizéuaih-d’ceuvre étrangere dont les
enfants devaient intégrer par la suite le systeowstase francais. Les premiers textes
officiels sur la scolarisation des enfants de nritgalatent du début des années 270
prénent 'utilisation des méthodes de FLE pour gblig, telle que, par exemplBpnjour
Line élaborée par le CREDIF en 1963.

Face a la popularité du FLE, I'apparition du conaigfrancais langue seconde
été accueillie d'une maniere assez « hostile ».eRample, en 1976, Robert Galisson et
Daniel Coste, dans leuDictionnaire de didactique des languyegualifient le FLS
d’ « expression pédagogiquement non justifieenais les auteurs lui concedent toutefois
«une nuance utile par rapport a la langue étranger€l976 : 478). Quelques années
apres, Jean-Pierre Voisin, dans son article sunségnement du francais en Afrique

noire, fait la remarque suivante :

« L'expression langue seconde est employée amgiin@nt, par simple commodité, pour qualifier
une situation ou le frangais n’est ni langue matienni, & cause de la place qu’'elle tient ou des
objectifs qu’on lui assigne, langue étrangere 311910).

® || s’agit notamment des deux circulaires: 1) «38&s expérimentales d'initiation pour enfants éeas »
(1970), qui définit les missions et les formalitds fonctionnement des CLIN (classes d'initiation au
francais) nouvellement créées ; 2) « Scolarisatimenfants étrangers non francophones, arrivéirg &2

et 16 ans » (1973), qui fixe I'objectif général qom étant d'insérer le plus rapidement possible les
enfants étrangers dans un cycle d'études nom{@F. Bibliographie).

16



En 1989, Eddy Roulet, lors de la communication &laion de 'ASDIFLE a
Geneve, fait remarquer que dans le cas de I'engoi’expressionfrancais langue
secondgil s’agirait davantage d’éviter un conflit entes étiquettes de langue nationale
et de langue étrangéere et que la difféerence earddrmedrancais langue secondet
francais langue étrangereonsiste principalement dans le contexte socitiqoé de leur
utilisation : langue étrangére dans un pays mogo#n langue seconde dans des pays
officiellement bi- ou plurilingues (par exemple,Balgique ou la Suisse), sans qu’il y ait
de véritable opposition conceptuelle (J.-P. Cug. &avin-Chnane, 2007 : 12).

Si certains chercheurs ont aussi ouvertement régetduveau concept de FLS,
d’autres I'ont longtemps employé comme une sortesyleonyme derancais langue
étrangereen rendant difficile la distinction entre les deakamps d’application. La
confusion des deux termes et I'emploi d’'un termerplbautre sont longtemps restées
fréquents dans les articles des chercheurs carsadieisses et nord-africafn€&En ce qui
concerne les publications francaises, on voit apar dans des revues spécialisées,
commelLe francais dans le mond®mi bienLangue francais€1994), des articles traitant
de la conception du FLS avec une omission « renadtqu» de I'expression elle-méme.

Le concept de FLE a régné ainsi pendant plusiearses sans étre trop
« dérangé », et sa popularité, ainsi que certaioeslitions politiques, économiques et
sociales, ont rendu difficile 'émergence de laimotde francais langue secondegont
'apparition date quand méme de la méme périodguet’est vu attribuer au début la
fonction plutét d’'une dénomination « politiguemenbrrecte » que d'un concept
didactique distinct.

Dans leurs travaux sur I'épistémologie du FLS,.JGig (1991 ; 1992 ; 2000) et
M. Verdelhan-Bourgade (2002) distinguent quelquastelurs qui ont pu freiner le
développement de ce champ. Une des raisons detéatea voir émerger le FLS tient a la
lexie méme. En effet, c’est l'alliance de ternfrescais langueetseconden’appartenant
pas au méme plan, qui rend difficile, pour un npécgliste et parfois méme pour un
spécialiste, la définition du sens de la notionlatdélimitation du champ de son
application en termes didactiques. Par exemplehtéx de I'adjectif numérasecond

n'est, en effet, pas trés réussi, puisqu’il laisséendre qu’il N’y aurait pas d€ 8u 4

® Cf. E. Roulet (1976 ; 1986), P. Calvé et A. Mollid®87), C. Cordier-Gauthier (1995). J.-P. Cuq (1992)
cite également I'exemple des articles lde Revue Canadienne des Langues Vivadted980 ou sont
mélées des contributions ressortissant aussi hid¢fL8 que du FLE.
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langue. Secondsignifie le dernier terme d'une série finie de xlawités, tandis que
deuxiemelaisse ouverte la suite possible. Autrement ##ncais langue seconde
semblerait signifier que le francais est la deudéangue d'une série finie de deux
langues, ce qui n'est évidemment pas le cas, cgeahapprendre le francais en langue
seconde et apprendre encore une ou plusieurs sadgEngeres apres ou méme avant le
francais sans que cette/ces langue(s) accomplisegrionctions de langue seconde.

Un autre frein est d’ordre politique et idéologig&m faisant des recherches sur le
sujet, nous avons pu constater la pluralité etivardité des situations dans lesquelles
s’enseigne et s’apprend le francais dans des pagysdphones et non francophones. Par
conséquent, on rencontre toutes les dénominatiossilpes du francais en fonction de la
situation linguistique dans un pays donné ; interiée des données disparates, selon les
contextes socio-économiques, I'histoire et la celtu pays. Nous reviendrons plus loin
sur ces situations linguistiques afin de mieux camngre les difficultés de la définition
du concept dELS.

1.1.3. L’émergence d’'une notion a part

Nos propos précedentsf.(1.1.2) ont rappelé que la distinction du concegt
francais langue secondde celui defrancais langue étrangérae s'était pas faite
facilement et avait rencontré une certaine rétieatecla part des chercheurs en FLE.

Malgré ce fait, le concept en question a réusdideuméme a se frayer le chemin
dans la littérature francophone spécialisée ebaguuer une réflexion didactique sur le
sujet. Ce sont les situations d’enseignement/ apissage du francais au Québec, ainsi
gu’en Afrique et au Maghreb dans la période posttale qui y ont contribué en grande
partie. En effet, dans le cas du continent africdis’agissait d’apporter des solutions
valables aux spécificités de la situation pédagamiglans ces régions : I'échec de
'enseignement/ apprentissage du francais, langege ablonisateurs, commiangue
maternellea des éléves qui disposaient déja de la leuraffarou une des langues
africaines) pour communiquer. Les enseignants alecéis au Québec, quant a eux, ont
egalement ressenti la nécessité d’élaborer desonhdtigies particuliéres d’enseignement

du francais pour des allophones (J.-P. Cuq, 1991).
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Le premier article ou le terme de FLS est emplasdin sens proche de l'actuel,
c’est-a-dire celui d'une langue dotée d'un staffitiel et de fonctions sociales définies,
est un article d’Anne-Marie Blondel (1975) consaardenseignement du francais en
Tunisie. Le theme a été repris, mais sous un goigkdt politique, en 1984 par Jean-
Pierre Voisin et Claude Oliviéri dans un article &s statuts du francgais dans les pays
francophones. Ces travaux font ressortir les sigéés et les fonctions du frangais langue
seconde dans des contextes linguistiques différents

C'est a partir de la fin des années 1980 que I'beeove dans la littérature
spécialisée en didactique du francais la paruties glusieurs articles utilisant la
dénomination ddrancais langue second®armi les contributions les plus importantes,
on citera les travaux d’Henri Besse (1987), GéKgher (1987 ; 1990 ; 1992), Ginette
Barbé (1988), Jean-Pierre Cuqg (1989 ; 1991 ; 1¥92Musanji M. Ngalasso (1989 ;
1992) qui ont alors permis de mieux délimiter lamp du FLS, d’amorcer une vraie
réflexion sur les particularités de la didactique LS et de faire acquérir ainsi de
nouvelles dimensions a cette notion émergeante.

Henri Besse, notamment, analyse les définitionfrahcais langue maternellet
francais langue étrangergl987 : 13-14), ainsi que les différences de cd®m® avec
celle defrancais langue second&n expliquant la nature et la particularité d’'daegue

seconde, I'auteur en propose la définition suivante
« [...]1'y a enseignement/ apprentissage d'une uangeconde quand ses apprenants ont la
possibilité quotidienne d’étre confrontés a elledehors des cours de I'école qui en relévent ou de
la pratiquer authentiquementibifl. : 14).
Les articles de G. Vigner et G. Barbé soulignenigortance des problemes liés a
'enseignement du francais langue seconde. Lesuutaettent plutdt I'accent sur la
nécessité et la priorité de repenser et redéfsrdimensions pédagogique et didactique

du FLS :

« La situation du francais enseigné comme langoerske demande a étre réexaminée, notamment
dans sa dimension strictement pédagogique. Ceegueunt pas dire que soient considérées comme
négligeables les questions de statut du francéis des pays. Mais on dispose sur ce point de
références nombreuses [...] qui toutes délaissendit@ension proprement pédagogique du
probléme » (G. Vigner, 1987: 45).

Ainsi, G. Barbé propose gque la didactique du FL&hpe en compte le fait que
«I'enfant doit I'apprendre[le francgais]pour apprendre d’autres choses(1988 : 40).
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G. Vigner (1992) rejoint ce point de vue en corstatque le francais estlangue
enseignée et langue d’enseignement une d4angue d’'information.

Soutenu ainsi par quelques didacticiens, le concaptore mal défini, tend a
s’imposer en tant que discipline a part entiérstintite du FLM et du FLE, et exigeant
une méthodologie spécifique.

L’'ouvrage de J.-P. Cud,e francais langue seconde. Origines d’'une notion e
implications didactiquesparu en 1991, peut étre considéré comme 'unentEeures
réflexions sur le sujet a cette époque. L'auteualyme® des contextes divers de
'application du FLS, dégage les points de convecgeet de divergence de quelques
théories et suggére des pistes pédagogiques.aieesgalement de donner une définition
globale du FLS :

« Le francais langue seconde est un concept resssomt aux concepts de langue et de francais. Sur
chacune des aires ou il trouve son applicatiorstalee langue de nature étrangére. Il se distingue
des autres langues étrangéres éventuellement fFésem ces aires par ses valeurs statuaires, soit
juridiquement soit socialement, soit les deux atlpadegré d’appropriation que la communauté
qui l'utilise s’est octroyé ou revendique. Cettentounauté est bi- ou plurilingue. La plupart de ses
membres le sont aussi et le frangais joue dansdéueloppement psychologique, cognitif et
informatif, conjointement avec une ou plusieursesitangues, un réle privilégié ibid. : 139).

Cette définition «large » (ou générale) du FLS mat évidence la nature
étrangere de la langue, I'importance de son swtdes degrés de son appropriation par
les locuteurs, ainsi que son influence sur le djpmdment de lindividu en tant que
langue d’enseignement et d’apprentissages scaldfta@s, malgreé le fait d’étre 'une des
plus completes a I'époque, la définition que l'olent de lire se révéle un peu trop
« généralisante ». En effet, le bilinguisme de @@pytation dans les pays bi- ou
plurilingues est loin d’étre « massif ef.(1.2). En outre, d’'un c6té, cette définition exclu
du champ du FLS l'enseignement du francais aux anigren France et dans d'autres
pays francophones (J.-P. Cwp. cit.: 140), ce qui differe beaucoup de l'interprétatio
de la langue seconde chez les auteurs anglo-sdgbrsuprg et méme chez certains
chercheurs francophones (par exemple, M. M. NgaJd92). Mais, de I'autre coté, elle
admet dans son champ des situations francophonestuie tres différente tant au niveau
du statut que de I'emploi du francais.

Les ouvrages susmentionnés ont cependant le niéaiteir amorcé la réflexion
conceptuelle sur le francgais langue seconde, mélm@&e proposent pas encore vraiment
de solutions spécifigues sur le plan méthodologigke outre, plus ou moins
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explicitement, ils excluent du champ du FLS I'egseiment du frangais aux étrangers
vivant en France.

Le francais langue seconde est donc présenté camalangue non maternelle/
étrangereapprise dans un pays ou cette langue jouit datutstparticulier et a une
influence sur le développement de l'individu ersoai de son usage social et de son réle
de langue d’enseignement.

Si les premiers travaux adhérent a une tendarsteutionnelledans la définition
et le traitement du concept de FLS en se fonda@ngéiellement sur des critéres politico-
juridiques et en mettant I'accent sur le statuicaf de la langue, ceux des années 1990 et
ultérieurs marquent un changement dans la visioflds. Les auteurs les plus récents
traitent le FLS plutét d’'un point de vudidactique; ils privilégient les facteurs
psycholinguistique et sociologique d’acquisition a#¢ maitrise de la langue et ils
accordent de limportance aux conditions de soneignement/ apprentissage
(enseignementdu francais eten francais]. C'est cette derniére tendance a visée
didactique qui va se développer a partir de lades années 1990 et prendre de
limportance dans I'évolution didactique et méthlmdique du concept de francais langue

seconde.

Comme nous avons essayé de le montrer dans lagginas ci-dessus, la notion
de FLS n’a pas bénéficié d'un consensus facile netnédiat a son apparition.
L’émergence de la discipline a fait un long che@itnavers des préjugés et des habitudes
relevant du FLE ou du frangais langue maternelteoEe aujourd’hui, la discussion n’est
pas close en raison de la multiplicité des poimts/ge sur la question et de I'utilisation
parfois ambigué mais massive du concept de langoensle (ou tout au moins de son
nom). Pour en donner une idée, nous voudrions erant revenir en un bref panorama
sur des emplois de I'expressifnrancais langue second#gans les pays francophones et
méme certains pays non francophones, avant de aroéiter plus particuliéerement sur

I'état du développement du FLS en France.

" Les points forts et les faiblesses de ces deudateres ont été assez largement détaillés par Qudp.
(1991 ; 1992) et M. M. Ngalasso (1992).
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1.2. La conception du francais langue seconde dalesmonde

A létranger, dans des pays officiellement francopds, unilingues, bi- ou
plurilingues, on enseigne le frangais dans desitiond tres variables selon les contextes
historique, socio-économique et culturel du paymdces conditions, I'attitude envers le
francais est également variable en fonction duustgtril occupe dans une société
donnée. Cela concerne notamment les pays part@ilerfrancophones tels que le
Canada, la Suisse et la Belgique, les DOM-TOMphegs de I'ex-« champ colonial » de
la France en Afrique noire et au Maghreb, et enfirelques pays officiellement non
francophones en Asie (le Liban). Les conséquendsctiques pour I'enseignement/
apprentissage du francais découlent également i di la politique linguistique dans

ces pays.

1.2.1. FLE, FLS, FLM ? Le francais au Canada, en Bgique, en Suisse et au
Val-d’Aoste

Dans les pays évoqués dans le titre de cette setgifrancais esinedes langues
officielles. Langue maternelle pour une partie dgbpulation, il est enseigné comme
langue secondaux habitants non francophones. Mais les enseigmEnfrancais se sont
heurtés depuis longtemps aux problémes liés at&ardimation de la vraie nature de cet
enseignement. Comme on le verra dans les paragragie suivent, les contextes
d’enseignement/ apprentissage du francais sontgliless dénominations le sont aussi et

I'on ressent le besoin de précision.

Confrontés a gérer deux ou plusieurs communautgaiitiques sur leur territoire
national et pour éviter des conflits liés aux cotdales langues, le Canada, la Suisse et la
Belgique ont pris depuis longtemps des mesureséhiagement linguistique en adoptant
une politique du bi- ou plurilinguisme officiel. lfeancais y est proclamangue officielle
au méme titre que I'anglais au Canada, l'allemanittalien en Suisse, le néerlandais et
I'allemand en Belgique. Les lois linguistiques @s trois pays réglementent les fonctions

et 'emploi de chaque langue officielle sur le iteire national : langue de I'administra-
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tion, langue d’enseignement, langue des médiasAatsi, I'enseignement/ apprentissage
d'une autre langue officielle commangue secondest obligatoire dans les écoles de
toutes les communautés linguistiques.

Outre ces aspects, ces trois pays ont un autré pommun non négligeable :
officiellement bi- ou plurilingues au niveau nat@n ils pratiquent une politique
d’'unilinguisme régional et la séparation territtei@assez rigide des langues a tous les
niveaux géo-administratifs, sauf pour les capitatespectives ou le bilinguisme
institutionnel est assuré par la loi. Cette paliigse résume a ce que dans chaque unité
territoriale, que ce soit une province au Canada, négion et une province en Belgique
ou un canton en Suisse, $aulelangue en matiere d’administration, de juridiction
d’enseignement est celle de la majorité linguistiqqui y habit® Les autres langues
officielles pourraient presque étre considéréesmetangues étrangeremnt leur emploi
est limité voire inexistant. C’est pourquoi la sition du francais, par exemple, est trés
différente s'il s'agit du Québec, ou la plupart desuteurs parlent le francais comme
langue maternelle, ou du reste du pays qui estophghe. De méme en Suisse ou le
francais, bien qu’il soit une des langues offi@sllet nationales, a un statut minoritaire
par rapport au suisse alémanique ou méme a l'atldrstandard. Il ne jouit de tous ses
privileges que dans la partie romande du pays eBuiase francophone perd tous ses
droits linguistiques en traversant la frontiere ale Suisse alémanique (L.-J. Calvet,
1999).

Du point de vue statuaire, I'appellatidangue étrangérene pourrait pas étre
appliguée en référence a une des langues offisjaidme non maternelle, et n'apparait
donc quasiment jamais dans les textes officieldancg la place au terme dangue
seconde(C. Cordier-Gauthier, 1995 ; S. De Vriendt, 199%gis sur le plan méthodo-
logique, cette dénomination « globalisante » du RIESt pas justifiee. En effet, dans les
régions non francophones, le contact de la popuatvec le francgais se limite aux cours
a I'école a raison de quelques heures par sendimaant plus gu'’il est de plus en plus
souvent remplacé par l'anglais en tant que premigngue étrangére enseignée. Le
francais n’y représente pas non plus un moyen dsmeux connaissances scientifiques

puisque ces besoins sont satisfaits par les langaérnelles des régions considérées. Le

8 Pour plus de détails sur la politique et 'amémaeet linguistiques au Canada, en Belgique et ess8yi
voir les fiches de ces pays sur le site de J. kecleL’aménagement linguistique dans le monde »,
[http://www.tlfq.ulaval.ca/ax|/], complet et régatement mis a jour.
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francais y est plutdt enseigné selon les méthodashps du FLE et inspirées du Cadre
européen commun de référence, notamment en Suissn éelgique (J.-P. Cuq,
F. Davin-Chnane, 2007). Quant aux régions francopfdle Québec, la Suisse romande
et la Wallonie), le francais y jouit d’'un statuffiofel, il est utilisé a tous les niveaux du
fonctionnement de la société et il joue un rdldipalier, étant la langue de scolarisation
et d'accés aux savoirs. Cette situation linguigtiqeléve plutét durancais langue
maternelleet elle est tres proche de celle de la France paitaine. Les méthodes
utilisées sont aussi celles du FLM.

Si I'on se tient a la définition de H. Besse (198it¢e plus haut, selon laquelle
une langue seconde se définit non seulement (faitld’étre la langue d’enseignement
mais aussi, et surtout, par la possibilité d’y &oafronté et de la pratiquer quotidien-
nement en dehors des cours, c’est justement dangd@ns francophones des pays en
guestions que l'on retrouvera des situations digngment/ apprentissage @@ancais
langue seconddl s’agit de I'enseignement du frangais aux imrargs allophones dans
des structures d’accueil pour leur permettre deeldgyper assez rapidement le francais
comme langue de communication et d’insertion seciah création de ces structures
spécialisées — des « classes d'accueil » au Quélesc« classes-passerelles » en Bel-
gique, des « classes d'accueil et d’appui poursbi@gnement du francais » & Geridae
suscité des réflexions et des propositions méthgitples de la part des chercheurs en
didactique des langues quant aux spécificités xetohjectifs de I'enseignement/ appren-
tissage du francais dans le contexte du FLS (S/ridmdt, 1992 ; G. Forges, 1995 ;
A. Berrier, 2000, 2003 ; L. Colles et A. MaravélakD05 ; N. Auger, 2007 ; et d’autres).

Quant au francais au Val-d’Aoste, c’est un casrl:a situation est assez spéci-
fique et difficile a classer.

Cette petite région autonome située au nord dai€lta la frontiére de la France
et de la Suisse, est officiellement bilingue —align et le francais y sont proclamés
langues officielles par la loi constitutionnelle d848. Toujours d’aprés cette loi, le
francais est a parité avec l'italien a tous lesaiw du fonctionnement social, bénéficie

de protection juridique et peut servir de languendeignement a I'école (J. Leclerc,

° Cf. C. Cordier-Gauthier et C. Dion (2007) ; J.-P. @icF. Davin-Chnane (2007) ; Le décret du 14 juin
2001 de la Communauté francaise de Belgique swgdition des éléeves primo-arrivants.
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2008d). On pourrait alors supposer que dans urotgkexte bilingue, les Valdotains dont
la langue maternelle est l'italien utiliseraientflancais comme langue seconde, d’autant
plus qu’'une partie du programme scolaire est ce@géeenseignée en francais. « Sur le
papier », la situation du francais au Val-d’Aosterespondrait alors a la définition d’une
langue seconde telle que nous l'avons évoquéehaug avec les conditions de statut
officiel et de vecteur d’enseignement/ apprentissagcomplies.

Cependant, la réalité sociolinguistiqgue dans gégen est tout autre. Les langues
parlées par ses habitants sont d'abord l'italiems fg franco-provencal ; suivent de loin
dans l'ordre le calabrais, le piémontais, le frada vénitien, le sarde, le walser, etc. La
société valdoétaine, trés majoritairement italophdaed vers I'unilinguisme en préférant
de loin l'usage de [l'italien en matiére de juridhct, d’administration, d’enseignement et
méme d’affichage, ce qui est « favorisé » par deares dans les lois linguistiques en
vigueur. Au niveau informel, c’'est le franco-progahqui 'emporte sur le francais en
raison de sa valeur symbolique. A I'école, offidalent « bilingue », I'enseignement/
apprentissage du francais et en francais est radyielques heures par semaine, dispensé
par des professeurs italophones et appliqué unigoera la maternelle et a I'école
primaire ! Au secondaire, on enseigne en italiemskeignement du francgais étant limité a
guelques courde langue. Quant a I'enseignement supérieur, justpué récemment, il
n’était pas possible pour un Valdétain de poursutkesétudesuniversitaires en francais
dans la régionilfid.). Cette situation ambigué représente, selon M&weaalli, «un des
plus sérieux handicaps pour la sauvegarde d’'ungu@minoritaire» (2002 : 47).

La situation du frangais au Val-d’Aoste, relevdke-evraiment du FLS ou ne
serait-ce pas plus honnéte de parlefadigue étrangere a statut privilégeEn tout cas,

une telle situation ne releve pas du FLM, pourtapertoriée ainsi par J.-P. Cuq (1991).

1.2.2. Le FLS : langue importée, langue imposée

Selon Dominique Rolland, on ne peut pas abordgu&stion du francais langue
seconde sans évoquer les problémes linguistiquaeddaigogiques qu'elle souléve dans le
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contexte des pays du continent africain ou dan®@1-TOM™ ou le francais reléve de
I'héritage colonial. Or dans ces payd'éducation constitue un enjeu majeur, et il passe
par la maitrise du francais, véhicule de tout eggement> (2000 : 42).

Dans ces régions du monde, peuplées de plusietrsegt différentes dont
chacune a conservé sa langue maternelle, le fsabéaiéficie d’'un statut officiel. Dans
les DOM-TOM, le francais est la langue officiellaigue en raison de leur dépendance
juridique de la France. Quant aux anciennes cadotiéela France en Afrique nditele
statut du francais y varie d'un pays a l'autre.t@ies états ont choisi le francais comme
la seule langue officielle ; dans les autres, teylee francaise coexiste au niveau national
et officiel avec I'anglais et/ou d’autres languesl@es par les habitants du pays. Dans
tous ces pays, le francais a le statulatgue véhiculairelangue de communication avec
les autorités et entre les représentants des stldifi€rentes. En outre, et surtout, le
francais est la langue d’enseignement sur la tét@liotamment dans les DOM-TOM) ou
une partie du territoire, ainsi que la langue s## d’'une facon quasi-exclusive, par
rapport aux langues locales, dans la presse, li@adiration, les relations internationales,
politiques ou commerciales.

Pour des raisons historiques, politiques et écogoes, le francais a été
longtemps enseigné aux habitants de ces pays cdamgae maternelleles langues
locales étant proscrites de I'école, ce qui a tadement conduit a I'échec scolaire
massif (G. Canu, 1979 ; J.-P. Cuq, 1991 ; A. Trgod\ 1992). En effet, la langue fran-
caise est rarement la langue maternelle pour Esorgssants africains ou les habitants
des iles, le plus souvent ils ne commencent a d@appe qu’a I'école. Le francgais n’est
ainsi ni la premiere langue acquise ni la seulguanparlée. C'est soit une langue
vernaculaire africaine, soit le créole soit une thesggyues austronésiennes qui est la
véritable langue maternelle de la grande majoetalitochtones.

En Afrique, c’est vers le milieu dxx® siécle que le FLE fait son émergence dans
les écoles africaines pour remédier a I'échec getiagogie du FLM, sans grand succes

1% Depuis la réforme constitutionnelle de 2003, &gtdes DOM-TOM a été modifié en France. Les DOM
sont devenus des DROM («Département et régionrd'oner») et les TOM ont disparu, sauf pour les
Terres australes, faisant place aux COM («Coll@étid'outre-mer»). Quant a la Polynésie francatsia e
Nouvelle-Calédonie, elles forment maintenant dedMP@Pays d'outre-mer» au sein de la République).
L'ensemble des territoires francais d’outre-mentg@ar également le nom de « Territoires ultra-mawins

1| s'agit notamment des pays suivants: le Bémén,Burkina-Faso, le Burundi, le Cameroun, la
République Centrafricaine, le Congo, la Cote-d'tepile Djibouti, le Gabon, la Guinée, le Madagastar
Mali, la Mauritanie, le Niger, le Rwanda, le Sérné@gaTchad, le Togo, le Zaire.
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non plus (V. Spaéth, 1998). Grace a des mouvensentspolitiques qui défendent 'idée
du développement des langues nationales, on adaissdes années 1970 au processus de
la valorisation des langues africaines et de lenergence au rang de langue officielle et
de langue d’enseignement: d’abord, au niveau dungme ; par la suite, méme au
college. D’aprés J.-P. Cuq et F. Davin-Chnane (R00%Zst de cette valorisation des
langues nationales en plus d’un échec relatif adedthodologie du FLE que résulte lI'idée
de I'enseignement du francais comfaague secondeans le contexte africdet les
réflexions sur ses enjeux en tant taregue de scolarisatiofl

Dans les DOM-TOM francais, la situation est un paifférente. Jusqu'a
récemment, le francgais y a été enseigné uniqueavertt les méthodes et les manuels de
FLM venus de la métropole. Devant I'échec scolaimssant des années 1960-1990, on a
enfin admis I'évidence de la spécificité de la a&fiton sociolinguistique de la région (le
francais n'est pas la langue maternelle de la ntéjales apprenants) et I'urgence de
repenser I'enseignement du francais a la populatmrale, vu que les méthodes
pédagogiques d&ancais langue maternellsont peu appropriées a des éléves dont le
francais constitue unkangue secondet surtout qu’elles n’ont pas donné les résultats
souhaités (D. Véronique et L. Colles, 2007).

Tout comme en Afrique, mais beaucoup plus tard,cldtures et les langues
locales (le créole et quelques langues austrongéssg¢nont été revalorisées et ont acquis
le droit d’étre enseignées, voire d’étre languehséignement en maternéflePlusieurs
recherches-actions, menées notamment a la Réymoposent une démarche de bilin-
guisme fonctionnel en maternelle et l'introductipnogressive du bain langagier en

francais (bid.).

Cependant, étant donné que la plupart des languedets de I'Afrique et des
DOM-TOM restent des langues orales, le francaiggele le plus souvent étre le moyen

exclusif d'acces aux savoirs scolaires et professs. Le besoin de ces pays est donc de

2 Dans les publications didactiques des cherchefiisams des années 1980-1990, on note souvent
'absence du termérancais langue secondau profit defrancais langue africainefrancais populaire
africain oufrancais d'Afrique(P. Dumont, 1992 .angue francaise1994), voirerancais langue étrangere
(les auteurs cités par J.-P. Cuq, 1992).

13Cf. G. Vigner (1987 ; 1992 ; 2001 ; 2002), G. Barb@8g8), P. Dumont (1992), V. Spaéth (2005).
14 Cf. A. Tran Ngoc (1992) ; La loi d'orientation polauitre-mer du 13.12.2000.
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trouver une méthodologie adaptée et efficace palliep le décalage existant entre les
exigences des programmes d’enseignement et le umiiieguistique naturel des

apprenants.

1.2.3. Du FLS au FLE a statut privilégié

Dans les sections précédentes, nous avons anayséetisembles de situations
ou le francais est ou devrait étre considéré comamgue seconded.e troisieme exemple
dont nous traiterons dans les paragraphes ci-deseowoie a la situation du francais
dans les anciennes colonies francaises en AfriqueNard (I'Algérie, le Maroc, la
Tunisie) et au Liban. Nous verrons que méme sansplie toutes les conditions
institutionnelles, le francais peut étre considéotnme langue seconde des qu'il est

présent commingue d’enseignement

Dans les pays du Maghreb cités, le francais a twsijpénéficié d’'un statut assez
particulier. Pendant la période de la colonisatierfrancais y a été officiellement imposé
comme langue d’administration et d’enseignementnmeéi I'arabe dialectal endossait le
réle de langue vernaculaire et méme de langue eigmement dans des écoles
coranigues. Dans les années qui ont suivi les ertfgnces, le francais, sans plus étre
une langue officielle, a gardé son statut priviééguprés de la population et était utilisé
comme une véritablangue secondébien que cette dénomination ne soit pas employée)
du fait d’étre moyen d’enseignement/ apprentissalyecole et dans les universités.

Dans les années 1980 et au début des années 1988, la généralisation de
I'utilisation de l'arabe et l'arabisation de I'emgeement, le francais a acquis le statut
d’'unelangue étrangeredite parfoisprivilégiée et n’était enseigné comme discipline qu’a
partir de la troisiéme ou quatriéme année du prindans I'enseignement pubfic
Cependant, dans les écoles privées, notammentgemidyl le francais a conservé son role
de langue d’enseignement jusque 2005 (J. Leclé71d.

Actuellement, la situation de la langue francaise Maghreb est un peu

paradoxale. Malgré des discours officiels pas ta&srables jusqu’a tout récemment a

15Cf. A. Queffélecet al. (1995), F. Benzakouwet al.(2000), K. Taleb-Ibrahimi (2006).
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l'usage du francais dans la région, I'absence degutstofficiel pour le francais et
l'arabisation de I'enseignement, la langue frangaist toujours en deuxiéme position a
'école apres l'arabe d’apres le volume d’heuresek¢ devance de loin l'anglais
(J.-P. Cuq, F. Davin-Chnane, 2007). Le francaisuad aussi un réle important dans la
vie sociale : les médias audio-visuels et la prdsmecophones attirent un trés large
public, méme si les médias arabophones gardentrémi@re place. Enfin, dans
'enseignement supérieur, le francais reste ladandjenseignement/ apprentissage dans
de nombreuses filieres scientifiques, et les déeal@ntre le niveau du francais acquis a
'école et celui exigé pour les études universigirposent de vrais problémes
pédagogiques (K. Taleb-lIbrahimi, 2006).

Les dénominations officielles du francais sont nmeubes (FLE, FLE a statut
privilégié, premiere langue étrangemc.) et évitent souvent d’employer le terme de
langue seconddPourtant, les réalités sociolinguistiques nomitaines démontrent que le
francais, en tant que langue d’acces aux informatéi connaissances, joue bel et bien le
réle d’'unelangue secondeien qu’au statut informel et qu’il serait inadéagua’y parler
du FLE. En plus, comme le font remarquer J.-P. €&uUg Davin-Chnane, les méthodes de
francais utilisées dans le secondaidernent acces a une culture cultivée francophene
(op. cit.: 18) et relévent plutdt du FLS/ FLM. Pour Mohamdded (1998 ; 2007) et
d’autres chercheul$ le FLE n’existerait pas dans les pays du Maghaabil s'agit de
'enseignement/ apprentissage d’'une langue quiaud guere étre qualifiée d’étrangere

sur le plan socio- et psycholinguistique pour lepudations de cette région.

Quant au Liban, c’est un cas représentatif d'urexistence du FLS et dtancais
langue étrangeére privilégiée

Pendant plus de 20 ans jusqu’a I'indépendance gs @a 1943, le francais était
une des deux langues officielles du Liban, aveaba. Apres cette date, pour des raisons
politiques, il a perdu ce statut officiel mais anservé son importance dans la société
libanaise. D’apres Louise Beaudoin (2008), le feasiau Liban n’est pas une langue
nationale, mais ce n’est guere une langue étranggreplus. En effet, presque 40 % des

Libanais parlent le frangais, et selon une étuterefée en 2000-2001 par la Commission

16 Cf. D. Morsly (1984), M. Chadli (1984), A. Queffélet al. (1995), A. Benamar (1997), F. Benzaketir
al. (2000).
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des affaires culturelles du gouvernement frangais, vrais bilingues arabe/ francgais
représenteraient 28,5 % de la populdioria langue francaise est également trés
présente dans le systeme d’enseignement. 63 %cdksre libanais la choisissent comme
premiere langue étrangere obligatoire dés la prema@née du primaire (C. Chehade,
2008). Grace a la liberté officielle du choix deldague d’enseignement au Liban, on y
compte 30 établissements d’études secondairespétisures ou I'on enseigne presque
entieremenen francais {pid.). A quoi il faudra ajouter une abondante littératranco-
phone et la francophonie de la presse, notammedidwtBovisuel.

Ainsi, on pourrait affirmer que le francais jouerfde delangue seconda statut
informel pour la partie de la population libanage suit les études entierement ou
partiellementen francais. Pour le reste des habitants, le frangaste unelangue

étrangere souvent privilégiée par rapport a d’autres.

Il'y a deux raison qui nous ont fait choisir d’aysar les différentes situations du
FLS dans les pays francophones avant de présesiterda francais en France. Dans un
premier temps, cette breve analyse aura permism@rendre les difficultés lieées encore
aujourd’hui a la notion méme de francais langueoisée et a la délimitation de son
champ conceptuel. Dans un second temps, un teh#rahent aura été plus logique du
fait que ce sont justement les situations d’ensgrggmt/ apprentissage du francais dans
les anciennes colonies qui ont mis en évidenceetgsux importants du FLS comme
langue de scolarisatioet ont permis de replacer le débat dans le cantecolaire en

France.

1.3. Le francais langue seconde en France

En France, c’est sous l'influence de quelques tastexternes que va s’acceélérer
I'évolution du concept de FLS : I'immersion desxflmigratoires vers la métropole dans
les années 1960-1970, un grand nombre d’enfantsiglants a scolariser dans les écoles

" Rapport d'information n° 52 (2000-2001) est displenen ligne sur le site du Sénat : [http : //waenat.
fr/rap/r00-052/r00-052_mono.html].
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francaises, et, plus récemment, la réflexion pédiage provoquée par I'échec scolaire
massif dans les DOM-TOM. On observe alors la panjtbien qu'assez tardive, de
recherches plus approfondies sur le L& notamment sur lngue de scolarisatign
notion proposée par Gérard Vigner en 1987. Prolyesgnt, une évolution s’est faite
vers I'émergence d'un concept ayant plutdét le sdeslangue de travail, langue
d’enseignement, langue d’accés aux connaissanclesigqees et scientifiques, langue de
l'ouverture au monde, etc. Le sens qui évoquaitadtage la nature spécifique, les
fonctions ou les domaines d’emploi de la languedaise dans les situations ou ni la
notion de langue étrangeére ni celle de langue mellerne pouvaient étre employées.

La fin des années 1990 et le début des annéesa2®® arriver des changements
dans la conception du FLS. C’est l'aspect didaetigie la notion qui fait désormais
I'objet de réflexions et, malgré une certaine etce, c’est la dénomination de FLS qui
s’est imposée pour I'enseignement du francais aimaparrivants® scolarisés en France.
On ne discute donc plus le choix des termes audgela lexie méme, on ne propose plus
non plus de rebaptiser la notion, mais on essayantage de traduire ses spécificités en
propositions pédagogiques concretes qui tiendraientpte d’'une situation didactique
particuliere et qui seraient opérationnelles daiferdnts contextes d’enseignement/
apprentissage du francais. Il faut y ajouter getiecépoque-la, face a I'échec scolaire des
eléves dont le francais n’est pas la langue mdterneais qui sont scolarisés dans les
classes de FLM, il y avait une réelle urgence diaeol’élaboration d’'une méthodologie
spécifique pour enseigner le francais aux apprenaah francophones de telle fagon
gu’ils puissent s’'insérer dans un processus dedkssationen francais dans un milieu
francophone. De méme, il y avait urgence a fornesraehseignants qui devaient faire face
a ces publics spécifiques mais étaient démunitesuteux plans théorique et pratique et

obligés par défaut de recourir aux méthodes FLE.fwblications parues a cette période

8 On pourrait citer, entre autres, les numéros @msigs ELA (1992) et TREMA (1995) consacrés
entierement a ce sujet, ainsi que les numérddigeants Formation(1984 ; 1986) sur la scolarisation des
étrangers en France.

9 Le terme de « primo-arrivant » ou « éléve nouvedlat arrivé » désigne un éléve non scolarisé en
France I'année scolaire précédente, non francophoudrancophone n'ayant pas une maitrise suffisante
des apprentissages scolaires lui permettant d’irdégmmédiatement une classe du cursus ordinaire
(Ministére de I'Education Nationale, 2001 : 1).PJ.Cuq (1995), J.-P. Cuq et |. Gruca (2005) expmime
toutefois des réserves a I'égard de la validitdadéénomination de FLS pour I'enseignement du fa&c
aux primo-arrivants. J.-Ch. Pochard (1997 ; 20@2) accepte pas davantage en lui préférant I'appeft
defrancais langue seconde h@teLSH)
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rendent bien compte de I'importance de la dimensigiactigue et méthodologique de
'enseignement/ apprentissage du francais en tastlapgue secondéJ.-L. Chiss et
D. Boyzon-Fradet, 1997 ; J.-Ch. Pochard, 1997, 2002. Vigner, 2001, 2002;
M. Verdelhan-Bourgade, 2002 ; Y. Lefranc, 2004 MRrtinez, 1996, 2002 ; etc.).

La didactique du FLS est devenue notamment le duj& Collogue International
de 'ACEDLE a Grenoble en 1999, dx® Congrés de la Fédération Internationale des
Professeurs de Francais (FIPF) en 2000, du Collbgaeenational a Liege en 2002 et des
xxx1® rencontres de '’ASDIFLE en 2003, éfcll y a été réaffirmé que la maitrise de la
langue[francaise]est au cceur de la réussite scolaire et dans les payle francais est
langue officielle, la langue francaise est au ca@rl’enseignement puisque I'ensemble
des disciplines est enseigné en franga{f. Lallement, 2002 : 89).

Au niveau institutionnel, les mesures officiellesncernant I'accueil des éléves
d’origine étrangére dans les établissements sesl&iancais datent de la deuxiéme moitié
des années 1990. A partir de 1996, dans les acgrapgnts des programmes du
Ministére de I'Education Nationale pour le collége, trouve des chapitres consacrés a
'enseignement du francais langue seconde aux ®lallephones accueillis dans les
établissements scolaires concernés. Ces chapéfieésdent les objectifs a atteindre pour
le public des primo-arrivants a travers les diffées pratiques de la langue et invitent les
enseignants, a défaut des méthodes FLS, a s’'ingpisetement des didactiques du FLE
et du FLM (1996 ; 1997 ; 1999 ; 2005). En 200Mdtitutionnalisation du FLS en France
se poursuit avec la parution des deux recommandatifiicielles pour I'enseignement du
francais aux non natifsLe Francais Langue Seconde au coll¢geViala et al, 2000) et
L’Enseignement du Francais Langue Seconde : umagfiel général d’orientations et de
contenus(2000). Les documents essayent de définir les tigeessentiels visés dans
'enseignement du FLS aux primo-arrivants en vuelale intégration dans le cursus
scolaire ordinaire et émettent également des pitiges méthodologiques et pédago-
giques qui vont en parallele avec les programm&srdards » du college concernant la
maitrise, la compréhension et la production desodis oraux et écrits. Ainsi les
concepteurs dRéférentieke positionnent dans I'approche méthodologiquansielquelle

la didactique du francais langue seconde seraitamalgame cohérent et harmonieix

2 Cf. J. Billiez et al. (2000), P. Martinez (2002), J.-M. Defags al. (2003),Les Cahiers de I'ASDIFLE
(2004).
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des didactiques du FLM et du FLE (B. Maurer, 20@. sont les premiers documents
institutionnelsqui proposent une réflexion non seulement sur bgsctifs et lesenjeux,
mais aussi sur les méthodes et les contenus dgeigrement/ apprentissage du FLS.
Cependant, ces fascicules ne pouvaient pas asaumeux seuls la formation des
enseignants qui doivent faire face a la diversét® apprenants et de leurs besoins dans les
dispositifs d’accueil.

Au niveau administratif, les modalités, les cormtis et les dispositifs d’accueil et
de scolarisation des éleves d'origine étrangere @gt fixés par deux circulaires
ministérielles datées de 2002jui prévoient, entre autres, les classes d’acaueiliveau
des colléges pour des éléves faiblement ou noraseé&s antérieurement, ainsi que la
création des « Centres académiques pour la sa@ilarisdes nouveaux arrivants et des
enfants du voyage » (CASNAV) concus comme des disfsode soutien technique et de
formation des intervenants locaux. Mais sur leaiarra défaut de moyens humains et
matériels disponibles, faute d’'une formation etn&uméthodologie spécifiqués les
professeurs des dispositifs d’accueil doivent lesouvent faire preuve de polyvalence,
d’esprit déclectismé& et « fabriquer %' leurs propres méthodes en jonglant entre le FLE
et le FLM pour assurer un enseignement/ appreggssahérent du FLS (R. Dautry,
2004 ; M. Heimburger, 2007). Une démarche qui nfest toujours évidente et méme
souvent mise a I'’échec par uneupture didactique» entre FLE et FLM constatée dans
les pratiques pédagogiques (F. Davin-Chnane, 2004b)

La parution des documents officiels et des pubboat analytiques mentionnées
plus haut, témoigne d'un effort et d’'une volonté répondre aux nouvelles demandes
sociales et surtout aux questions didactiques @se penseignement/ apprentissage du

francais langue seconde, langue de scolarisagarFrance, de méme que dans d’autres

2 |es circulaires « Modalités d'inscription et deolscisation des éléves de nationalité étrangére des
premier et second degrés » du 20.03.2002 et « @agam de la scolarité des éléves nouvellemenntésr
en France sans maitrise suffisante de la languedise ou des apprentissagesdu 25.04.2002.

%2 |_a premiére méthode de FLS pour les adolesceim®garrivants n’a paru qu’en 2005 (B. Cervenial,
2005).

2|’ éclectisme méthodologiqueut étre défini par le refus de cloisonnementeeless différents domaines
scientifiques, par une attitude pragmatique darfaeption du processus d’enseignement/ appragéss
et un libre choix de méthodes, de démarches eugposts didactiques qui correspondent le mieux aux
objectifs définisCf. Ch. Puren (1988 ; 1994).

24 M. Dreyfus (2004) parle méme dubricolage» auquel les enseignants sont contraints a recpaotir
répondre au fur et a mesure aux besoins du puslérdgene de primo-arrivants.
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situations relevant du FLS. Ces ouvrages mettenévéaience un nouvel axe d’études
prioritaire chez les chercheurs, a savoir I'élaborad’'une didactique spécifique du FLS
adaptée aux besoins du public concerné, ainsiaqnédessité de réflexion sur les liens et

les échanges qui existent ou pourraient existee exle-ci et les didactiques du FLE et
FLM.
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CHAPITRE 2.

Le champ didactique du francgais langue seconde (F.S

Comme nous l'avons fait apparaitre dans le chaprgeédent, I&ancais langue
secondea un statut particulier : il désigne les situasiafenseignement/ apprentissage ou
le francais n’est pas la langue maternelle desesmamts mais ne peut pas non plus étre
défini en tant que langue étrangére. De ce fafEU8 occuperait une place intermédiaire
entre le domaine du francais langue materregliEelui dufrancais langue étrangefgous
voudrions montrer dans ce chapitre la spécifickééla discipline et la place que la
didactique du FLS occupe par rapport aux champactiglies du FLE et du FLM.

Dans ce but, nous réexaminerons la question defiaittbn du FLS afin d’en
dégager une définition de base pour notre traials évoquerons ensuite des points de
divergence et des liens existants ou envisage&blis les didactiques du FLM, FLE et
FLS. Nous nous attarderons enfin sur les compéteqckvelopper chez les apprenants en
FLS en fonction de leurs besoins linguistiguesatsnenvisagerons plus particulierement
le rOle du lexique dans un tel enseignement/ apissage.

2.1. La définition du francais langue seconde : uneiouvelle

extension

Comme nous l'avons vu, la notion ftancais langue secondebénéficié au cours
de son évolution de plusieurs définitions en fantiiles criteres pris en compte par leurs
auteurs. L’approche la plus récente consiste #agtr au FLS le statut dangue de
scolarisation (M. Verdelhan-Bourgade, 2002, 2004, 2007 ; G. Vign2001, 2002 ;

F. Lallementet al, 2005 ; etc.), d'«ine langue apprise pour apprendre d’autres choses
(G. Vigner, 1992 : 40).

Pour développer la notion dieancais langue seconde, langue de scolarisation
peut affirmer d’abord que c’est une langue appeseitilisée a I'école et par I'école.
M. Verdelhan-Bourgade (2002) insiste sur le tripile que joue la langue de

scolarisation. Tout d’'abord, le frangais est undiéna d’enseignement, présente tout au

35



long du cursus scolaire. Ensuite, a la différenegitdes matieres, le francais langue de
scolarisation permet aux apprenants de constraeseagprentissages fondamentaux dans
d’autres disciplines. Cette caractéristique selesg@te primordiale et distingue le FLS du
FLE qui est enseigné lui-méme comme une discipiheu I'on acquiert plutdt de
nouveaux moyens pour exprimer ce qui est déja cdamifin, en tant que langue de tous
les enseignements et apprentissages scolairepomme maitrise du frangais conditionne
l'intégration dans le systéme et la réussite smmldia langue de scolarisation conditionne
€galement, par la suite, une réussite sociale peke permet d’apprendre les
comportements intellectuels et sociaux des locateatifs avec lesquels communiquent
les apprenants. Aucune autre matiére ne compdtedienension.

La prise en compte des fonctions qu’accomplit &ngais en tant que langue de
scolarisation nous conduit a une nouvelle délinatatdu champ conceptuel du FLS.
Ainsi, nous proposons la définition suivante de Buslaquelle nous nous appuierons par
la suite :

Le francais langue seconde est une langue d’ensmignt et, en méme temps, un
outil d’'apprentissage pour les apprenants d’origéteangere dont le francais n’est pas
la langue maternelle, qui sont plongés dans la camauté linguistique francophone et
ainsi ameneés a I'utilisation réguliere de la langinancaise dans tous les domaines de la
communication sociale orale et écrite (école, dahas administratives, communication
avec des locuteurs natifs, activités professiorsektc.)

Loin d'étre exhaustive, cette définition tient qdaméme compte des criteres
sociolinguistique, institutionnel et didactique quaus avons évoqués dans le chapitre 1.
Elle concerne les trois grandes catégories du puiplie les chercheurs considerent
comme celles relevant du FLS : les éléves nouveltgrarrives scolarisés en France, les
populations autochtones des DOM-TOM et les halstaed I'Afrique francophone
scolarisés en frangais.

Cependant, nous estimons gu'il serait justifié @iguter encore une catégorie, a
savoir le public d’étudiants étrangers venant feetes études universitaires et travailler
en France pour une période asgedongée(de une a plusieurs années) et qui suivent ou
non des cours de francais intensifs de perfectimene Pour ce public, les exigences en
matiére de maitrise de la langue sont encore ghides qu’'a I'égard des éleves non

francophones. En effet, leurs langues maternellésnmt pas reconnues dans un pays
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monolingue comme la France, on demande aux étgdérangers, une fois les phases de
découverte de la langue et d’adaptation linguigtiqpassées, de s'insérer assez
rapidement dans le systéme avec un niveau langagiehe de - ou équivalent a celui du
locuteur natif, 'avenir professionnel étant uneanpour ceux qui envisagent de travailler
en France. Il faut certes admettre que sur le p&mholinguistique, contrairement a la
majorité des primo-arrivants, le francais n’est pagours une langue seconde pour les
étudiants allophones, qui ont souvent appris utre #&&ngue étrangere avant le francais ;
le francais releve alors davantage du FLE. Maidesydlan sociolinguistique, le francais
est appelé a devenir le plus vite possible Usmegue secondevoire unelangue
principale?® de I'apprenant car c’est une langue qui a un médgeur dans la société ou
celui-ci est amené a vivre : c’est la langue offiiei et nationale de I'Etat et de toutes les
administrations, la langue sociale, culturelle @nhmerciale du pays d’accuell, la langue
de la scolarisation a tous les niveaux (de I'écobgernelle a l'université). La réussite
dans les études, ainsi que dans la vie socialsepaar la maitrise du frangais comme
langue fonctionnelle et académique, ce qui exigdegwment un apprentissage guide,
adapté a des besoins spécifiques.

Afin de restreindre le champ d’analyse, nous notérésserons essentiellement a
cette derniere catégorie du public FLS qui ferajeo de notre observation et qui sera en
guestion dans la réflexion sur les besoins spémBogdes apprenants et les objectifs de
'enseignement/ apprentissage en didactique ducdianlangue seconde, dont nous

traiterons dans les sous-chapitres qui suivent.

2.2. Les besoins linguistiques en FLS

Le concept de besoin est devenu I'un des plus ioconables dans la conception
de tout processus d’enseignement/ apprentissagriikes années 1970, il est d'usage
en didactique des langues de parler de besoinsd#rg, lesquels ont été définis par

René Richterich ainsi :

« [L’'expression debesoins langagietsfait immédiatement référence a ce qui est diraetat
nécessairea un individu dand’'usage d’'une langue étrangére pour communiquer dans les

% Cf. F. Davin-Chnane (2004b).
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situations qui lui sorparticulieresainsi qu'a ce qui lumanquea un moment donné pour cet usage

et qu'il va combler par I'apprentissage. » (1982)

L’analyse et la définition du profil des apprenagtsle leurs besoins linguistiques
sont devenues habituelles depuis les premierstixata Conseil de 'Eurof@ Ce sujet a
trouvé de méme son champ de réflexion dans leaurasie nombreux chercheurs, et il a
été officiellement mis a jour en 2001 parGadre européen commun de référence pour
les langues (CECRE)

Selon Sophie Moirand (1982), il s’agit de se deneampli est I'apprenantde
chercher a connaitre, outre siientité et sesmotivations sesexpeériences antérieures
d'apprentissagequels sont sesonnaissancesesdomaines d'expérienadt sehabitudes
d'apprentissage- données dont il faudrait tenir compte, au mgasdiellement, pour le
choix des stratégies d'enseignement. Il est ausséssaire de faire correspondre le
processus d’enseignement/ apprentissage du FL3oéilige l'institution d’ancrage de
'apprenant, en analysant les demandes et lestdbjde celle-la a travers le contenu de
ses programmes.

Dans le cadre de notre recherche, nous nous coecam sur une catégorie de
public FLS, a savoir les étudiants d'origine étemgvenus faire leurs études dans un
établissement d’enseignement supérieur francaibligtes de suivre des cours de francais
intensifs avant d’'intégrer le diplome vis#. 2.1).

Dans la majorité des cas, ce public possede d§acaenaissances de base en
francais oral et écrit acquises en cours de FLE dapays d'origine. Mais le niveau de
ces connaissances, surtout en matiere de compréheansale et d’expression écrite, est
loin d’étre satisfaisant pour suivre des coursrailes a la faculté d’attache et réussir des
examens. Prendre des notes en cours de spécsaiiee des TD, rédiger des dossiers
scientifiques, des rapports de stage, des mémetrdss soutenir a I'oral — tout cela
demande de bien comprendre, de bien parler etutud® bien écrire. L'objectif de
'enseignement/ apprentissage du FLS serait dondadeliariser les apprenants en
guestion avec différents genres et types de discéarits et oraux propres au milieu

d’études supérieures. Mais pour bien maitriserdegours, I'un des premiers besoins du

% Cf. D. Costeet al.(1976), R. Richterich et J.-L. Chancerel (1977).
27 Cf. Conseil de I'Europe (2001).
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public FLS est alord’acquérir et de développer les capacités (sKiflde compréhension
(orale et écrite) et de production (orale et écritgii définissent le niveau de la maitrise

de la langue et celui de tampétence de communication

2.2.1. La compétence de communication et ses comaioes

La notion decompétencest trés utilisée mais pas moins discutée enibtigue
et en didactique des langues, et ses définitionientad’un chercheur a l'autre. C’est au
linguiste américain Noam Chomsky (1957 ; 1975)d&deur de la grammaire générative
et transformationnelle, que I'on doit la définitiontiale de lacompétence langagieigli
a placé dailleurs cette notion au centre des déliaguistigues pendant plusieurs
décennies. J. Dolz, A. Pasquier et J.-P. Brongkartment la conception chomskienne de

compétence de la maniére suivante :

«a. la compétence est de nature biologique ; iteasdans le potentiel génétique du sujet, elle
échappe a tout déterminisme historique ou social ;

b. la compétence est une connaissance formplieeient syntaxique), indépendante des
connaissances d'ordre pragmatique et donc adelidut effet de contexte ;

c. la compétence ne fait I'objet d'aucun apssage ; elle " émerge " au gré de la maturation du
systéeme nerveux ;

d. la compétence ne s'applique qu'aux phrasesaea priori aucune pertinence pour ce qui
concerne les aptitudes relatives aux textes etlmaours » (1993 : 23-24).

Ainsi, la compétence langagiere serait-elle uneaulfdcgénétique qui permet
de prononcer un nombre infini de phrases difféergeammaticalement correctés.

Mais la didactiqgue des langues n’a pas pu se ctanteifune approche purement
chomskienne qui privilégie une option innéistealedmpétence. Trente ans de travaux et
de recherches sur le sujet dans différents domainepermis d’élargir, modifier, voire

rejeter la définition initiale, méme si la conceptichomskyenne a fortement marqué la

% Apparu d'abord dans la littérature anglophonetelene de « skill » (ou « language skill ») a connu
plusieurs traductions dans les discours didactigquefrancais savoir-faire, capacité, habileté, aptitude,
compétencgCt. J.-P. Cuq, 2003, article « Aptitude » ; J.-P. @ud. Gruca, 2005 ; E. Rosen, 2005). Nous
avons choisi d'utiliser ici le terme de « capaciésour désigner la compréhension et la produdiraes

et écrites afin de les distinguer de la « compé&enqcommecompétence de communicatioou
communicative competencegui désigne I'ensemble des capacités et peutrdreurée par le niveau de
performance du locuteur dans chacune des capacitgsiestion (écouter, lire, parler et écrire) (Bséh,
op. cit). Cependant, par la suite, nous serons amenéksarde plus souvent le terme dempétenceplus
largement adopté dans les travaux en didactique.

29Cf. 0. Ducrot et J.-M. Schaeffer (1995: 295-297).
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didactique des langues, surtout de l'autre cotd’Attantique (V. Castellotti et B. Py,
2002). L'approche actuelle de la compétence canaish considérer comme ceci :

« [C’est] une aptitude a mettre en ceuvre les resssucognitives et socio-affectives propres a
affronter avec succés des situations relevant dlméene classe, ou, dans un cadre scolaire, a
effectuer de maniére satisfaisante, des tachesargled’'une méme classe. » (J.-L. Dumortier,

2007 : 124).

Au début des années 1970, Dell H. Hymes proposealéfieition plus ouverte de
la compétence langagiére. La notioncdenpétence de communicatiooit ainsi le jour et
est définie comme englobantdampétence grammaticafa compétence linguistique de
Chomsky) et lacompétence socioculturellgui répond elle aussi a des regles précises.
Selon D. H. Hymes (1972), la compétence de commatinit ne pourrait pas étre limitée
a un savoir grammatical et serait donc constitugelelx types de savoirs : ceux qui
renvoient aux regles linguistiques permettant deégg& des énoncés, et ceux qui
renvoient aux regles d’'usage de type social owllt

Les didacticiens ont rapidement adopté la notiorca@apétence de communica-
tion proposée par D. H. Hymes. De nombreux de tra\en didactique ont rendu clair
gue c'espar eta traversla communication que s’acquiérent le plus sOrerfenltangues,
maternelle, étrangere ou seconde. La notion de émnpe de communication a connu
son plus grand essor avec I'approche communicaares les années 1980 et se situe
actuellement au centre de la DLE.

L’approche communicative a fait de la communicati@ibjectif premier et le
moyen privilégié de l'apprentissage, parce quesagllccroit la motivation, l'intérét et
permet 'action immeédiate, donc le réinvestisserdenstconnaissances enseignees.

Apprendre une langue étrangére ou seconde — gseradre a communiquer
dans cette langue dans une situation de commumcabuvelle au moyen d’'un code
partiellement ou totalement nouveau. Apprendre autee langue — c’est apprendre en
méme temps ses fonctions dans la société ou etlelei c’est aussi apprendre et ainsi
comprendre la société et les locuteurs de cetguigneurs comportements, leur culture
et certaines normes de la vie sociale. CommunigueE n'est pas seulement connaitre la
langue et son systéme linguistique, mais savoitleégant s’en servir en fonction de la
situation d’énonciation, de I'environnement socioael, du statut social des inter-
locuteurs, ainsi que de l'intention de 'échangedpmeurent les criteres déterminants de

toute situation de communication.
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La compétence de communication traduit ainsi laacé@ que I'apprenant doit

posséder pour communiquer de facon cohérente dahsantexte social, a I'oral ou a

I'écrit. Pour résumer, nous emprunterons a JeanslLibumortier (2007) sa définition de

la compétence de communication :

« Une compétence de communication peut donc senidé&dmme I'aptitude a mobiliser les
ressources nécessaires pour résoudre les probienéesnts a une situation de communication (au
moins partiellement) nouvelle, apparentée a ungselae situations de communication familiére a
I'agent. On pourrait aussi bien dire qu’'une compétéede communication est I'aptitude a affronter
une situation de communication inédite, mais typigiune classe (plus ou moins bien) connue,
avec de bonnes chances de succéspxcft.: 129).

De nombreuses rechercfiesur les caractéristiques de la compétence de cemmu

nication ont fait apparaitre son caractpheridimensionnekt les différents éléments qui

la constituent. De cette facon, on pourrait distEruatre composantes essentigtles

la composante linguistiquéla connaissance et la capacité dutiliser des
ressources phonétiques, lexicales, grammaticaesargiques, etc. du systéme
de la langue) ;

la composante discursiyga connaissance des différents types de disciues
capacité de les utiliser a bon escient en fonaties parametres de la situation
de communication dans laquelle ils s’inscrivent) ;

la composante socioculturelleu sociolinguistique(le pouvoir d’adapter son
comportement a la situation de communication ewtfon de I'environnement,
des régles sociales, des normes dinteraction, Td&erition de Ila
communication, etc.) ;

la composante référentiellga connaissance des domaines d’expérience et des

objets du monde et de leurs relations).

Dans certains modéles de compétence de commumicaiio voit également

apparaitre une€omposante « stratégique mi-linguistique mi-socioculturelle. Elle est

définie comme I'ensemble des stratégies de comratiaitqui permettrait de compenser

les «ratés » de la communication, au niveau decdmposante linguistique ou

sociolinguistique, et qui jouerait un réle impottatans I'enseignement/ apprentissage

d’'une langue étrangere ou seconde (Ch. Degach8,;2D€P. Cuq et I. Gruca, 2005).

%0 cf. Notamment, D. H. Hymes (1972), D. Coste (1978), Ghnale et M. Swain (1980), S. Moirand
(1982), H. Boyer (1990) ; plus récemment, les tuaxvdu Conseil de I'Europe (2001).

%1 Le nombre de composantes varie d’'un modéle de émmpe de communication a I'autre, mais les quatre
composantes exposées ici sont communes (a diffédegirés) a la majorité des modeéles.
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L’enseignement du FLE cherche surtout a dévelopfes composantes
linguistique et socioculturelle pour donner aux rappnts des moyens d’assurer des
eéchanges simples dans des situations de commumiczgsentiellement orales. Or, dans
le cas de I'enseignement du FLS langue de scdiiasal s’agit de I'acquisition d’'une
compétence de communication spécialisée, allamtetaud’une maitrise de la langue en
situation de communication orale conversationndélleet égard, on citera G. Vigner qui
indique que pour les apprenants en FL3, ne s’agit pas seulement d’acquérir une
compétence de communication, mais aussicamepétence de travail» (1992 : 42). Pour
'auteur, il s’agit de :

«[...] rendre I'éléve capable de comprendre et traige un contenu informatif..., le rendre

capable de comprendre et utiliser un texte de egé@, le lexique spécifique et les stratégies

privilégiées des matieres enseignées, enfin, ldreenapable d'utiliser les formes de la langue
écrite requises par son travail (prendre des néaes, des résumés, constituer des dossiers,»etc.)

(ibid.).

Cette citation fait bien apparaitre que l'enseigeem/apprentissage du FLS
devrait logiqguement privilégier le développements deomposantes linguistique et,
surtout, discursive, ce qui répond aux exigencesatiedes dans une université. Bien sdr,
le développement de ces compétences ne doit auemhemégliger les composantes
encyclopédiques et socioculturelles qui constituemé partie intégrante du processus
d’apprentissage d’'une nouvelle langue.

Ainsi, l'acquisition d’'une compétence de commuriaratet d’'une compétence de
travail, satisfaisantes pour faire des études ande;, constituerait en FLS aussi bien un
besoin qu’'un objectif spécifique de I'enseignemepprentissage. Pour y satisfaire, la
didactique du francais langue seconde aurait dassnib d’outils méthodologiques
spécifiques, soit propres au champ méme, soit gomes des champs disciplinaires

Voisins.

2.3. La spécificité de la didactique du FLS

Comme nous I'avons montré dans le chapitre 1, teeot de FLS a vu le jour

dans le champ du FLE et a été présenté comme sressemble de la didactique du FLE
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qui s’en distinguait toutefois par certaines paittdtés d’ordre géographique, politique,
socio- et psycholinguistiqde:

Didactique des langues étrangeéres

Didactique du FLE

Didactique du FLE Didactique du FLS
roprement dit

En trente ans d’existence, le concept a connu gaslggajustements de définition,
ainsi qu’une évolution des points de vue des clenchsur la place de la didactique du
FLS par rapport a celles du FL& du FLE. Actuellement, la notion de FLS a cesétral
représentée comme une partie intégrante du*¥éeEest positionnée comme un concept
meédian entre ceux de langue étrangere et langusrmede, imposant la réflexion sur une
didactique adaptée.

Un rattachement prolongé du FLS au champ du FLE glissement ultérieur de
la notion en position médiane ne se sont pas rewaas conséquences didactiques pour
'enseignement/ apprentissage du FLS et sont ptelvemt a I'origine du aradoxe»
sur lequel G. Vigner (2002) attire I'attention : lgré& les débats provoqués autour du
concept, la didactique du francais langue secolmdfd.$) n'a pas inventé a ce jour
d’activités ou d’exercices nouveaux, spécifiquesjuement a son domaine. Elle utilise a
tous les niveaux des emprunts provenant des chdidpstiques connexes, ceux de la

DFLE et de la DFLM. Cette approche qttinsiste a considérer que dans un

certain nombre de domaines, le FLS a des points com muns avec le FLE et

dans dautres — avec le FLM, a été adoptée par la m ajorité de

34 oA , . , .
chercheurs et pourrait étre représentée par le schéma suivant

32Cf. J.-P. Cuq (1991), M. Verdelhan-Bourgade (2004).

¥ Bien que ce soit la tendance actuelle en didaetides langues que de considérer le FLS comme un
concept intermédiaire entre le FLE et le FLM, asutre encore, méme récemment, des représentations du
FLS en tant que sous-ensemble du FLE (notammentXHe. Cuq et I. Grucap. cit).

% On pourrait citer, entre autres, R. Galisson (996 Viala et al. (2000), G. Vigner (2001 ; 2002),
P. Martinez (2002), B. Maurer (2002), M. Verdeltdodrgade (2002 ; 2004), J.-M. Defayt al.
(2003), F. Davin-Chnane (2004a), F. Lallemetnal. (2005), etc.
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En quoi cette approche est-elle justifiee ? Quetd s points communs et les
divergences entre le FLS et le FLE, le FLS et IMRLComment les besoins langagiers
des apprenants FLS se retrouvent-ils dans lesastiens entre ces trois domaines didac-

tiques ? Telles sont les questions auxquelles t&mherons de répondre ci-apres.

2.3.1. Une place ambivalente entre FLE et FLM

Pour des raisons historiques que nous avons évegquer il serait impossible et
inapproprié de renier I'héritage de la didactiqudrmncais langue étrangere pour celle du
francais langue seconde, de méme que les liers enktrecroisements entre le FLE et le
FLS.

Le fait que pour I'apprenant, il s'agit d'une laeagwn maternelle rapproche le
FLS du FLE : dans les deux cas, on apprend un mousgsteme linguistique, on acquiert
de nouveaux moyens d’expression et de communicabiorfait connaissance avec une
nouvelle culture. La maitrise de I'oral et de lagae de communication est centrale dans
I'enseignement/ apprentissage du FLE et aussi du Eb ce qui concerne les liens avec
le FLM, le FLS partage avec celui-ci la fonction deoyen des enseignements/
apprentissages, la fonction cognitive en raisosateréle dominant dans I'environnement
social et scolaire de l'apprenant, ainsi que l'imaoce de la maitrise de I'écrit et du
systeme linguistique.

Mais au-dela de ces aspects communs, on aper@iteraent les spécificités
propres a chacun de ces domaines, ce qui permaihnant de comprendre les limites
des DFLE et DFLM par rapport au FLS, ainsi quedeapports possibles a la DFLS.

Dans un premier temps, il faut se rappeler de tactéristique présente des le
début de l'analyse des spécificités du FLS, a sdiancrage institutionnetui est tres

différent en FLE et en FLS et dont dépendent foetigies enjeux de I'enseignement/
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apprentissage. En effet, si le FLE s’appremdrime une matiére parmi d’autre® dans

un pays ou il n’a aucun statut officiel, en FL$\dae de scolarisation, I'apprenant ressent
tout le poids institutionnel du francais, languéaiélle du pays (et unique, dans le cas de
la France), dont la maitrise conditionne la réesdiés études et I'intégration dans la
société, comme dans le contexte du FLM.

Dans un deuxieme temps, c'est le statut du franga@isime langue de
scolarisationqui crée une distance non négligeable entre lesades didactiques du
FLE et FLS, mais rapproche inévitablement ce derdie FLM. Le FLE est enseigné
comme une discipline, on y acquiertir savoir sur la langue®, et I'enseignement des
savoirs scientifigues en fait rarement I'objet. E&S, en plus d’étre lui-méme une
discipline, constitue un vecteur d’enseignementpraptissage de plusieurs autres
matieres dont notamment les disciplines non lirtguues (les sciences). Cet aspect
primordial, commun au FLS et FLM et souligné patigrement par G. Vigner (1990 ;
2001) et M. Verdelhan-Bourgade (2002 ; 2004), ngteechez I'apprenant le dévelop-
pement d'un nouveau mode de raisonnement concepifamduisition et la maitrise du
vocabulaire scientifique en francais, la capaciétmhiter des informations, etc., sans
passer ou presque par la langue maternelle, ceetfverait d’unbilinguisme composé
(G. Ludi et B. Py, 1986).

Quant auxcontenus didactiquen peut également y constater ugligsement

des priorités»®” du FLE et du FLM au FLS, langue de scolarisation.

2.3.1.1. L'oral

En francais langue maternelle, I'apprentissage 'deall se fait plutdét par
I"imprégnation(G. Vigner, 2001), c’est-a-dire par I'expositionxaformes et usages les
plus variés du francgais présents dans les enviments social, scolaire et familial de
I'enfant, et s’appuie considérablement sur les ciéfm spontanées de I'apprentissige.

En francais langue seconde, méme si I'imprégnatioe aussi un réle important et aide a

3 Cf. M. Verdelhan-Bourgade (2004).
% Cf. F. Davin-Chnane (2004b).
37Cf. M. Verdelhan-Bourgade (2004).

3 Depuis le début des années 2000, la didactiqu®d suscite néanmoins une réflexion importante e
didactique du FLMCf. B. Maurer, 2001, 2003 ; F. Torterat, 2008).
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accélérer I'apprentissage, I'exposition de I'apar@naux usages sociaux du frangais peut
se révéler aléatoire et incomplete pour de diversésons. Pour le compenser, les

apprenants FLS ont alors besoin d’un apprentisdétjieéré, d’un travail dhstructior?®

et de I'explicitation des regles de fonctionnemest la langue avec un métalangage
adapté. Ces procédés sont présents en FLE etnslisppénsables au moins au stade initial
de I'enseignement/ apprentissage du FLS.

Comme nous l'avons déja mentionné plus haut, sedbut en enseignement du
FLE que la priorité est accordéd’@ral et ala langue de communicatioepuis les
méthodes structuro-globales audio-visuelles (SGA¥} plus particuliérement & partir
des années 1970 la compréhension et I'expression orales occupeatplace dominante
en FLE des les débuts de I'apprentissage. Avecefgence de I'approche communi-
cative a la fin des années 1970 — début des arif®8€s I'acte de parole et I'objectif de
communication sont devenus les fils conducteurtodeenseignement/ apprentissage de
I'oral en langue étrangére (Ch. Puren, 1988 ; Eaik 1991). Il s’agit essentiellement
d’apprendre a s’exprimer sur soi, ses pratiquesidjeanes et éventuellement celles des
Francais, a comprendre un échange entre des losutatifs et aussi a y participer; on
joue, on chante, on lit, on récite, etc. La comroatidon visée ainsi se caractérise par les
aspects pragmatique, fonctionnel et... ludique.

En FLS, la maitrise de I'oral et de la langue dewcmnication a aussi sa priorité,
mais les enjeux sont difféerents. Les méthodes Fe&vent y trouver leur application
notamment au début de I'enseignement/ apprentissadkey a urgence pour les appre-
nants de subvenir a leurs besdasgagiers communicatif§-. Davin-Chnane, 2004b) et
de savoir (ré)agir en fonction de I'objectif comnuatif visé. Parmi les activités trans-
férables en FLS on trouve le travail sur les diaésy les jeux de réle, les simulations,
'expression sur images, etc. Mais, étant donné lggeapprenants en FLS doivent

atteindre rapidement un niveau avancé en comprigimeret expression orales, les

39 Nous empruntons ce terme & G. Vigner qui le déiomme «n apprentissage délibéré [...] par lequel
un enseignant, par le moyen d’'un métalangage apj@ppntreprend de décrire les unités constitutides
la langue (ou du langage) et d’énoncer les réglgispgésident a leur usage (2001 : 27).

0 La premiére méthode SGAV/ix et Images de Frand®. Rivencet al), a paru en 1960 et a connu par
la suite plusieurs rééditions.

*L C'est la période ou I'utilisation des documentthantiques en classes de langue a pris son grand es
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méthodes FLE ne peuvent pas satisfaire totalemees abjectifs. G. Vigner résume ainsi

les différences des priorités d’enseignement/ aypiizsage en FLE et en FLS :

« En FLE, il s’agit d’'apprendre a échanger avecldesteurs de son age sur des événements de la
vie sociale, en FL2 il s’agit d’'acquérir une cap@ca représenter par le langage ce que l'on
découvre, ce que I'on sait sur le monde, a conven expérience personnelle en savoirs, a traiter
des informations. La dimension pragmatique de faroanication importe ici moins que le sens de
la précision, le souci de I'exactitude, la maitmes codes par lesquels le savoir prend formetet es
mémorisé. » (2001 : 122-123).

Louis Porcher (1995) et M. Verdelhan-Bourgade (20@D04) insistent plus
particulierement sur la priorité a accorder a lenpeehension orale, la compétencka «
plus indispensable dans le cursus scolaire et dont I'absenptaee le sujet dans la plus
grande“ insécurité linguistique’®*? :

« L’'ENA [éléve nouvellement arrivé] a un besoin emy de langage oral, pour exprimer ses

besoins, ou pour dire qu’il ne comprend pas. Maigllis grand besoin est de comprendre ce qu'on

lui veut [...]. Bien sdr il faut qu'il apprenne a jper, [...] mais la premiére des priorités [...] reste

la compréhension et non la production. » (M. VerdatBourgade, 2004 : 141).

Dans le cas du public FLS observé, — les étudaiaphones dans une université
en France —, il est clair que la compétence de oéimepsion orale est vitale du fait que
les étudiants suivent des cours de spécialité swwaeférences ou ils doivent comprendre
les consignes, prendre des notes, etc., ce qunpsssible sans une bonne perception et
segmentation de la chaine sonore, sans compready@ @ été dit. Mais nous partageons
aussi I'opinion de F. Davin-Chnane qui considere ¢liéleve, en situation d’appren-
tissage d’'une langue seconde au milieu homoglatteesoin de développer a la fois la
compétence de compréhension et celle de produst{onJ.-P. Cuqg et F. Davin-Chnane,
2007 : 26), pour que I'enseignant puisse évalugmplegres de I'apprenant. Comme le
font remarquer J.-P. Cuq et I. Gruca, les deux éemzes de I'oral, la compréhension et
la production, sont étroitement liées enieux entendre et écouter, c’est mieux pasler
(2005 : 178). Les apprenants FLS, devant les bestaria communication quotidienne et
les exigences de la communication formelle liée éuwdes, rejoignant celles du FLM,
ont besoin de développer les deux compétences estigo. Une erreur de perception
peut entrainer aussi bien une erreur de compréreqgsiune erreur de productioiigl.).

Un développement plus approfondi de I'expressiomlegr 'enseignement de la
prononciation, ainsi que lI'étude de la phonétigtiedes relations phonographiques,

trouvent alors toute leur importance en didactique=LS. Pour conclure, il a été admis

2 Cf. L. Porcher (1995 : 45).
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par les chercheurs que l'oral est associé a ldemi$ plusieurs taches et activités et que les
pratiques de 'oral permettent d’assurer une ns&tdes outils de la langue, que les deux
codes, oral et écrit, sont « perméables » et ast ¢ complémentarité que de différences
(C. Fabre, M. Marquillo, 1991 ; M.-C. Rosat, 199H. Maurer, 2001 ; G. Vigner, 2001).

2.3.1.2. L’écrit

Aujourd’hui, I'apprentissage de I'écrit commencesde premier age, et pas
seulement lorsque I'école en propose une acquis#ystématique. Il suffit de regarder
autour de soi pour constater I'omniprésence deil’éans les espaces sociaux, publics et
privés. La maitrise de I'écrit se révele ainsi spginsable a la réussite sociale, mais, avant
cela, a la réussite des études, quelle que sdis¢gpline. Dans ces conditions, il devient
evident que I'acquisition des compétences linggiss spécifiques chez les apprenants
FLS, notamment un savoir écrire et un savoir linef@ancais, est prioritaire et a des
enjeux importants.

Depuis les années 1980, la didactique de I'écrifrancais s’est développée et
considérablement enrichie notamment grace aux uxawde recherche en psycho-
linguistique et linguistique textuelle, en gramreaile texte, la réception et la production
des textes et la compétence de communicafidres résultats de ces recherches ont
permis de comprendre la complexité des processysitife sollicités et mis en ceuvre
chez I'apprenant lors de la compréhension et lI'esgion écrites et, par conséquent,
d’améliorer ou de rénover les pratiques d’enseigamdren FLM et FLE. Notamment, la
prise en compte de limportance des connaissann&&ieures du lecteur et de sa
perception du monde a amené a privilégientedéle onomasiologiquee lecture en FLE
(J.-P. Cuq et I. Gruca, 2005). Il s’agit d’'un matkelecture globale, urlecture balayage
du texte ou la construction du sens procede dereeption des éléments de haut niveau
vers ceux de bas niveau, grace au repérage daitisagion du texte, a la perception
globale des phrases, aux connaissances extradtiggues du lecteur et au transfert des
stratégies de la langue maternelle a la languagdra (S. Moirand, 1979 ; F. Cicurel et
S. Moirand, 1990 ; D. Gaonac’h, 1990).

“3 En ouvrages de référence, on pourrait citer, enitees, G. Bramaud du Boucheron (1981), B. Corebett
(1983), D. H. Hymes (1984B. Schneuwly (1988)D. Gaonac’h (1990ab), M. Fayol (1992 ; 1997 ; 2000)
F. Cordier (1994), P. Coiriat al. (1996), numéro 49 déxatiques(1986), etc.
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Les chercheurs cités se rejoignent au sujet depdimtance particuliere des
connaissances préalables et de I'expérience du encmelz I'apprenant, notamment en ce
gui concerne ses connaissances et son expositiéneame aux différents types de textes.
Une exposition riche et fréquente aux écrits vaféedliterait I'acces au sens global du
texte et le traitement des opérations de haut njvemdis qu'une exposition aléatoire
et/ou aux écrits de méme nature en langue étramgérerait plutdét aine lecture de
déchiffrage basée sur le traitement des éléments de basupiaea a un texte inconnu.
Si en didactique du FLM, la typologie des teftémenéficie d’'une approche systématique
et didactisée et est généralisée dans les progransgmaires, elle mériterait, selon
J.-P. Cug et I. Gruca, d'étre plus systématiséelLén:

« On peut affirmer que la typologie textuelle, féadsur la corrélation de la forme globale
d’'organisation des textes et de leurs manifestatimguistiques, offre de multiples possibilités de
“pédagogisation” et permet de développer une régliapétence textuelle tant en réception qu’en
production. » (2005171)

L’'un des objectifs de la DFLS serait alors de faiomnaitre progressivement aux
apprenants I'existence de différents types d’é@dsiaux et universitaires afin de les
préparer a en produire certains par eux-mémes.aSgapt des textes présents dans les
méthodes FLE aux textes des méthodes FLM, la tdehenseignant serait de guider les
apprenants dans l'observation, en les rendant tdsteaux caractéristiques, indices,
normes et particularités de différents types déetewu genres de discours pour que les
apprenants sachent avec le temps les manipulead&ra autonome.

L’enseignement de la lecture en FLS devrait égahntenir compte des
difficultés que les apprenants peuvent rencontrer cempréhension des textes,
notamment celles d'ordre linguistique (vocabulaigrammaire, syntaxe), cognitif
(connaissances antérieures du lecteur), cultuiféé(gnces avec la culture d’origine), etc.
Comme la lecture est un moyen important d’acquéernouvelles connaissances et
d’élargir celles que I'on posséde déja, les texesliés doivent aborder des contenus
allant du plus familier a I'intégration progressaes nouveaux éléments.

Parler de la compréhension écrite, ainsi que dgedduction d’ailleurs, implique
d’évoquer la question des connaissances lexicalde &eur étendue chez I'apprenéht.

“ | existe différents types de classifications ebetés qui renvoient & des cadres théoriques différ@our
un examen critique de ces classificatiarisA. Petitjean (1989).

5 Le role du lexique dans I'enseignement/ appremgissdu FLS et la compétence lexicale de 'apprenant
feront I'objet d’étude dans le sous-chapitre 2.le ethapitre 4 de ce travail.
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La lecture donne la possibilité de développer leabuolaire en langue cible, a condition
gue son enseignement/ apprentissage en FLS sditiexpprogressif et structuré, et
tienne compte des criteres de présentation du @ouvecabulaire. La mémorisation des
formes lexicales en est une étape tres import&da. bon déroulement et le dévelop-
pement des compétences de compréhension dépendantobop de la variété des
contextes ou apparaissent les nouvelles unitécdies et des possibilités de leur
réemploi systématique (G. Vigner, 2001).

Pour ce qui est de I'expression écrite, elle s@lela compétence la plus exi-
geante aussi bien en francais langue maternellengangue étrangere car elle sollicite
des activités et opérations cognitives complex#és.d&mande aux apprenants beaucoup
d’efforts dans des domaines différents qu’ils nétnsant souvent pas pleinement, méme
dans leur langue d’origine. Il n'est donc pas étorirgue la production écrite soit dans la
plupart des cas la moins bien maitrisée par leipilS. Quels sont alors les contenus
didactiques et les démarches de travail du FLEudtldV en matiere d’écrit qui puissent
étre transposés en didactique du FLS ?

Dans les didactiques du FLM et du FLE, I'enseignahepprentissage de
I'expression écrite occupe une place inégale.

En FLM, dans le modele traditionnel des années -196W, I'écrit est enseigne
par 'imprégnation I'explication et I'imitation des textes littéraires classiques. Dans la
deuxieme moitié des années 1970, les acquis thiwride la linguistiqgue sont appliqués
dans I'enseignement de la langue a I'école, la graime de texte substitue a celle de la
phrase, et les nouveaux supports de travail, cotanparalittérature, les documents de
presse, la bande dessinée, etc., apparaissent lemndasses et coexistent avec la
littérature. Mais la pratique d’enseignement domiaade I'écrit continue de procéder a
un découpage par sous-disciplines. C’est a cetiedgéque I'on distingue les matiéres
séparees de lecture, d’écriture, de grammairethdigraphe et de conjugaison. Le savoir
ecrire est considéré comme la résultante de cesigeesnents qui convergent a la
production d'écrits. Cette conception du savoirirécempéchait de penser une

« configuration » didactigue commun aux enseigndetancais®

6 Cf. F. Marchand (1971), J.-F. Halté (1988 ; 198992)9E. Tarrab (1990), J.-M. Rosier (2002).
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Dans les années 1980-1990, I'écrit voit radicalednebanger son statut et son role
dans I'enseignement du francais. L'écriture n'apjiaplus seulement au terminal des
autres apprentissages sur le mode du « couronnemardis des leur début, et elle est
susceptible de les finaliser et de les intégrerqg@eapparait explicitement dans Ied.
de 1995:

«La grammaire, le vocabulaire, I'orthographe net @us une fin en soi mais sont des moyens de
mieux parler, de mieux lire, de mieux écrire etcd@érir progressivement des outils de réflexion
sur sa propre langue. i (A. Petitjean, 1999 : 109)

Le développement de la didactigue de I'écrit s'mpmlors sur nombreuses
recherches centrées sur le sujet-scripteur, istiés psycholinguistique (M. Fayol, 1984,
1997), ainsi que sur la typologie des textes (JAlam, 1992), qui établissent un rapport
étroit entre le texte a lire et celui a produireslétudes sur le processus de production de
textes décrivent les composantes fondamentaléaawité scripturale :

— le contextede la production ('environnement physique du dedp, les

consignes, les finalités et les destinataires ddymtion) ;

— la mémoire a long termeu sont stockées les connaissances linguistiques,
textuelles, rhétoriques et sociales du scripteur ;

— les opérations delanification (I'élaboration d’'un plan de texte, la définition
du contexte pragmatique, le choix de scripig,textualisation(la mise en
mots) et derévision (la relecture du texte produit en vue d’éventuelles
modifications ou améliorations, la finalisation tete)*’

L’assimilation de ces théories a la conception 'daskignement/ apprentissage
permet notamment de mieux élaborer des activit€écritire en les adaptant aux
apprenants selon différents criteres (age, niveausablarisation, besoins langagiers,
intéréts, etc.).

L’évolution de la didactique de I'écrit se pourspdur aboutir, a la fin des années
1990, audécloisonnemerdes disciplines a tous les niveaux d'enseignecheritancais.
Dans un enseignement décloisonné, toutes les tastivdu cours de frangais sont
susceptibles de convoquer des connaissances lilogeis, de faire réfléchir sur des faits

de langue, de faire produire des énoncés orauxcdts,édonc de manipuler le code

47 Cf. M. Fayol (1984 ; 1997), M. Charolles (1986), MyBhet al. (1991). Pour un apercu synthétique,
cf. C. Cornaire et P. M. Raymond (1999).
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linguistique. La maitrise des discours est dés@riake majeur de I'enseignement du
FLM (J.-M. Rosier, 2002 ; A. Armand, 2003 ; B. Kgny 2008).

En FLE, le développement d’'une compétence scrifguraccupe pas de place
dominante comme c’est le cas en didactique du HL&8. principes de I'enseignement/
apprentissage de I'écrit y ont subi des changemards |'évolution des méthodologies
en didactique des langf@s

Dans laméthodologie traditionnell¢appelée aussi grammaire — traductiom),
I'écrit joue un role dominant et 'enseignementpiagntissage est centré sur l'accés aux
ceuvres littéraires en langue cible, la grammaita gaduction. Lanéthode naturell¢ou
la méthode des sériete F. Gouin) a coexisté avec la méthodologie ticadielle et son
auteur F. Gouin est le premier a s’interroger suqa’est la langue et sur le processus
d’apprentissage d’une langue pour en tirer deslasions pédagogiques. C’est a partir de
la méthode naturelle que les méthodes didactiqoes se baser sur des théories de
I'apprentissage (A. Rodriguez Seara, 2001).

Dans lesnéthodes directeainsi que, par la suite, dans leéthodeswudio-orales
'accent est mis sur l'acquisition de I'oral, I'écétant envisagé comme son auxiliaire. La
grammaire devient inductive et implicite, on appreln vocabulaire courant, restreint aux
besoins immédiats de la legon et limité au vocalmilde base. En ce qui concerne les
apports de ces méthodologies a la didactique degpiés étrangéres (DLE), la métho-
dologie directe a mis en évidence les besoins perenants et I'objectif « pratique » de
'enseignement/ apprentissage d’'une langue étrangértant que moyen de communi-
cation ; la méthodologie audio-orale, quant & elldait émerger le principe de l'inter-
disciplinarité (A. Rodriguez Seamy. cit.; J.-P. Cuq et I. Gruca, 2005).

Dans lesméthodes SGAVYétructuro-globales audio-visuellede statut de I'écrit
par rapport a l'oral et le caractere implicite etluctif de la grammaire n’apparaissent
guere changés relativement aux méthodologies peétesl bien que les auteurs affirment
que «a langue écrite n’est pas négligéd Le travail sur I'écrit reste quand méme limité
aux exercices d'orthographe, de substitution etrdesformation, aux dictées et a la

rédaction de courtes lettres et de paragragbass(Frontieres,21982). Des changements

“8 Pour le récapitulatif complet des méthodes FLE1820 a 2005 et leur appartenance aux différents
courants méthodologiques, J.-P. Cuq et |. Grucag. cit.: 284sqq).

%9 Cf. De Vive VoiXCREDIF, 1972 : 7).
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s’appliquent plutét a I'enseignement du vocabulaioat la progression s’appuie sur le
Francais fondamentallG. Gougenheimet al, 1964) et son principe central de la
fréequence Mais une évolution importante est amorcée ampades années 1970 quand les
documents authentiques a visée civilisationnell® saroduits dans les méthodes FLE.
Un peu plus tard, la didactique du FLE s’orientasvées nouveaux objectifs de
I'enseignement/ apprentissage des langues, a dayoirctionnalitéet lacommunication

ce qui marque le début dapproche communicati€h. Puren, 1988).

L’ approche communicatiyefondée sur les recherches en linguistique de
I'énonciation, en pragmatique et en psychologiendog, marque un réel changement
dans la DLE. Lebesoingde I'apprenant, Hcte de parolgl’acquisition d’'unecompétence
de communicatioret, un peu plus tard, uragproche actionnellele la langue sont au
centre de tout enseignement/ apprentissage d’'unguda étrangere. L’approche
actionnelle considére I'apprenant comme un acteciabqui accomplit des taches et des
actions dans des contextes et des conditions yariés en ceuvre les compétences et
mobilise les stratégies nécessaires a la réalisat#s activités langagieres lors de ces
taches et actions (Conseil de I'Europe, 2001).

La nouvelle méthodologie communicatieesaye, en outre, de redonner a I'écrit
son importance et ses fonctions en tant que supidectigue dés les débuts de
'apprentissage. Méme si I'oral garde une placelt@x dans les méthodesapprendre
a produire des textes diversifiés, liés a des nauxebesoins, devient un objectif

explicite»°

et les auteurs de certaines méthodes se donnemt gigectif de faire
produire «n écrit efficace, c’est-a-dire un discours cohérestructuré, logique et bien
écrit » %,

La didactique du FLE a bénéficie des progrés daiferents domaines
scientifiques, mais les rénovations ont surtoutceome les domaines de l'oral et de la
compréhension. Le développement d’'une véritablepg&demce scripturale n’a pas encore
sa place bien définie dans les méthodes commusatjui varient entre elles selon les
attitudes envers les activités de compréhensiale giroduction écrites. Si dans certaines
meéthodes, les activités de production écrite ses¢anombreuses et variées, une fois le

stade d'initiation pass& émpo 21997 ;Reflets 2et 3, 2000-2003), dans d’autres, il y a

0 Cf. P. Martinez (1996 : 99).
*LCf. J. Courtillon et M. Argaud (1990 : 7).
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trées peu d’activités de production écrite au staiteal, et méme aux niveaux moyen et
avanceé, la compréhension reste beaucoup plus $&eoque la production. C’est ce qu'il
est possible de constater dans les manuels réderfEE pour adolescentBién joué !
1999 ; Sac a dos2004, par exemple) et méme dans certaines pautead_atitudes
2008-2009).

Le bref apercu de I'évolution de la didactique @erit en FLM et en FLE, ainsi
gue la connaissance des besoins des apprenantSeavequés en filigrane tout au long
de ce chapitre, nous permettent de voir plus cteerd le profit que la didactique du FLS
pourrait tirer des acquisitions théoriques et grags des champs didactiques connexes.

Etant donné que les étudiants en FLS ont d’abombibedu francais comme
moyen de communication au quotidien, les méthodesnwnicatives FLE constituent
une bonne base initiale de I'enseignement/ apm®ade du FLS (le francais est d’abord
une langue étrangére pour les apprenants) poutiey'iprogressivement a l'oral et a
l'écrit en francais. Mais en progressant, ce puldicbesoin d'un enseignement/
apprentissage de plus en plus approfondi de lasaefnotamment en ce qui concerne la
compétence de compréhension et d’expression égnfBrtante pour la poursuite des
études. Méme si I'approche communicative semblé aonillu rétablir un équilibre entre
oral et écrit, vus comme deux moyens de commupitatbmplémentaires, la plupart des
meéthodes FLE restent essentiellement centréesosal ICela a pour conséquence le fait
gu’elles deviennent rapidement insuffisantes papondre aux véritables besoins du
public d’étudiants allophones confrontés au comtelds études universitaires relevant du
FLM ou l'accent est surtout mis sur la maitrise ltrit et sur les processus de
production évoqués plus haut.

Le manque de variété des écrits dans plusieursoneéshFLE? la priorité de la
compréhension écrite par rapport a la productiorurs¢ certaine « lenteur » de la
progression en écriture sont également les factdars résulterait I'insuffisance des
méthodes FLE pour le développement d'une compéterrgeturale en FLS. Les manuels
de FLE privilégient souvent I'observation d’'un tadlvécrit qu’il s’agit ensuite de
reproduire ou d’'imiter dans un contexte legerenu#fférent Tempo 11996 ;Reflets 1

1999 ;Latitudes 2008-2009). Il est vrai que ce type de travaibréorte les apprenants

2 Cf. F. Coubard et F. Gamory (2003).
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trouvant plus facile d’écrire sur du connu ; il ipet également de bien identifier et
manipuler les éléments importants du code écriisMa travail doit étre beaucoup plus
approfondi pour les apprenants en FLS afin de ¥g®oser progressivement a toute la
diversité des écrits en francais, de leur permelese rendre compte des normes
intrinseques a différents genres discursifs etéuits universitaires en particulier.

Dans ce contexte, I'une des solutions pour lesignaets serait de se tourner vers
les méthodes FLM pour répondre aux besoins plusdgrdes apprenants FLS en matiere
de maitrise de I'écrit.

Mais si l'accés a l'écrit est déja un processuseassomplexe en langue
maternelle, il 'est encore plus en langue étramgka solution qui consiste a importer,
sans examen préalable, les activités du FLM en Be&&jt probablement vouée a I'échec.
Un tel transfert nécessite un travail d'instructfopréalable, une adaptation des contenus
didactiques du FLM aux besoins du public concerhélae prise en compte des
« obstacles » que les apprenants peuvent rencdateede la production de texte. En
effet, scripteurs inexpérimentés en francais, [gxenants FLS ont des difficultés non
seulement en traitement des opérations de hautaunivicontextualisation ou
planification), mais ils se heurtent aussi a debl@mes causés par un lexique insuffisant
et des lacunes d’ordre grammatical dans la micaoifitation. Toute la difficulté réside
des lors dans la conception d’une progression peestte des notions noyaux qui sont
complémentaires, également nécessaires mais idsud@maines autonomes (le lexique,
la syntaxe, les types de textes, la productioned¢et les consignes de I'écriture). A
défaut des démarches concertées, les méthodes Hovwuteront inaccessibles aux
apprenants non francophones et leur complexit@ieisit de provoquer chez eux une
« surcharge cognitive (M. Verdelhan-Bourgade, 2002 ; F. Davin-Chn&t$)4a).

2.3.1.3. Le systéme linguistique

Comme on l'a vu dans les paragraphes précédentdidéctique du francais
langue maternelle, centrée sur I'écrit, accorde gnamde importance a la maitrise des
domaines particuliers de compétence linguistiqohographe, grammaire, vocabulaire,
syntaxe. En FLE, ces aspects ne sont pas néglaféplos, mais la conception de leur

%3 Dans le sens donné a ce terme par G. Vigner (260 hpte 39.
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enseignement/ apprentissage est différente. Si-lév, une bonne maitrise du code
graphique est exigée, en FLE, les méthodes s'oatwgssez peu de I'enseignement de
l'orthographe. Le travail sur le systeme phonétiqgoee un réle considérable dans
'enseignement/ apprentissage d’'une langue étrangdors qu’il est absent de celui
d'une langue maternelle car acquis naturellemeagrammaire descriptivet explicite
dominant en cours de FLM s’oppose agtammaire d’apprentissageu lagrammaire
fonctionnelleplutdt implicite qui prévaut en FLE (G. Vigner,@D; J. Courtillon, 2003).

Depuis les débuts de 'approche communicative ek,enseignement explicite
du fonctionnement du systeme en langue cible m&st jugé aussi important, étant
donné l'apprentissage par la communication et lanipudation de la langue. La
grammaire n’est plus une fin en soi, elle est avice de la compréhension et surtout de
la production. L'apprentissage des outils de lalendécoule de l'acte de langage et de
I'objectif communicatif visés ; la découverte dé ¢e tel fonctionnement grammatical
passe dorénavant par la pratique de la langue.i,Allehseignement structuré de
'orthographe, de la prononciation et méme du vatalke a été considérablement réduit
en trente ans (M. Verdelhan-Bourgade, 2002).

En FLS, les apprenants, qui doivent approcher amirmanm le niveau d’un
locuteur natif, ne pourraient pas se satisfairgusinent de I'apprentissage implicite du
fonctionnement du systeme linguistique francaisurkeconnaissances du systeme de la
langue et leurs savoir-faire doivent étre plus @ysitiques et structurés. Il convient
d’accélérer sa progression et de mieux assureradésgités de compréhension et de
production. C’est pourquoi M. Verdelhan-BourgadeOO2: 144) plaide pour la
« réhabilitation des apprentissages systématiguen FLS des éléments linguistiques
constitutifs (la prononciation, le lexique et langxe). G. Vigner (2001) défend
€galement une jonction entre la grammaire dapmsage implicite (FLE) et la
grammaire descriptive explicite (FLM), I'une comialét I'autre afin de consolider une
expeérience langagiére déja acquise et d’amorceréilexion analytique sur la langue.

L’enseignement/ apprentissage en francais langoende serait donc concentré
sur les faits linguistiques majeurs dont la corsaise est nécessaire au développement
du langage écrit : les structures phrastiquesxétigties, le systéme verbal du francais et
la concordance des temps, les moyens de divetsincales groupes nominaux ou
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verbaux, I'expression de la personne, etc. Ce (gmpéche pas cependant les ensei-
gnants de garder une démarche communicative, pitisante dans I'apprentissage.

2.3.1.4. Linterdisciplinarité

La notion de francais langue seconde, langue dersation, telle que nous
'avons définie dans ce chapitref.(2.1), fait clairement apparaitre le caractiéter-
disciplinairedu FLS. Les apprenants apprennent le francaiseolement comme langue
de communication, mais aussi et surtout comme kardjuformation pour apprendre

d’autres disciplines, notamment non linguistiques :

«Une des finalités de I'enseignement du FL2 estcdetribuer a Il'acquisition de savoirs
scientifiques, c'est-a-dire de mettre le langagebaleau service de I'acquisition et de la mémo-
risation de concepts et de la formulation d’opératientreprises sur les concepts en question. »
(G. Vigner, 2001 : 97)

Les apprenants doivent donc maitriser un langageifsjue — le langage des
sciences qui se distingue par son organisation, fgestions et sa base lexicale
importante, et qui contribue ainsi au développenwunitif par I'appréhension et la
maitrise des savoirs techniques et scientifiques.

Mais, selon G. Vigner (1990), un tel langage netpas étre maitrisé d’emblée
par le sujet. Passer a une appréciation sciengifdps faits suppose le passage par des
niveaux de formulation successifs qui correspondantautant d'étapes dans la
construction de la connaissance. Ces niveaux daufation sont les suivants: la
construction des systemes fdemes I'élaboration d’un langage spécifique au moyen de
conceptsqui seront ensuite hiérarchisés et structurédeptravail deconceptualisation
Le langage verbal joue un rble essentiel dansasitrde construction de la connaissance
scientifique : il a pour fonction de commenter tigité de pensée, de désigner et
d’expliquer les opérations que l'on effectue, denomniquer et de commenter les
résultats obtenus. ke discours scientifigue est donc a la fois repnésion et
communicatiorn» (ibid. : 26). Sans doute cette remarque peut-elle s’é&eadd’autres
discours que le discours scientifigue, mais sa dgiem non littéraire et sa date lui
donnent un relief particulier.

La question qui se pose est de savoir comment eassur tel enseignement/
apprentissage en FLS ? La didactique du FLE n’g pas d’'un grand secours puisque le

francais y est enseigné comme discipline et lelprob d’apprentissage des sciences ne
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S’y pose pas. Le FLS se rapprocherait alors deséigmement du francais sur objectifs
spécifiqgues (FOS) visant l'acquisition d’'une congpée de communication dans un
domaine professionnel particulier, et du FLM aveguel il partage son aspect
transdisciplinaire — on doit apprendrde francais eten francais (F. Davin-Chnane,
2004b). Les apprenants en PfSqui possédent, dans leur langue maternelle, des
connaissances référentielles de leur domaine deadip& ont besoin d’acquérir des outils
linguistiques congruents pour pouvoir communiques €onnaissances déja acquises,
pour continuer a les approfondir et acquérir deveaux savoirs — le to@n francais dans
une université en France.

Ainsi, le travail sur le langage scientifique seafen paralléle avec la progression
en apprentissage du francais et se concentreratiedisenent sur le lexique sans pour
autant négliger ses liens avec une syntaxe proprelaagage scientifique. La
nominalisation, I'emploi des termes génériques pécgiques, I'expression des liens
logiques entre les phénomenes (par le choix lexigglar des constructions syntaxiques),
'emploi des temps verbaux dans différents typeendhciation, le recours a la
reformulation, etc. — voici quelques procédés qaivent trouver leur place dans
I'enseignement/ apprentissage du FLS en tant quritad’accés aux savoirs.

Enfin, nous tenons a évoquer ici la questionaesignesune notion transversale
a divers disciplines. Il apparait, d'une maniereéyale, que chez les apprenants d’origine
étrangere, un certain nombre d’échecs dans lautésol des taches provient d’'une
mauvaise compréhension des consignes, de leurscé&oet des attentes qu’elles
contiennent. Ce probléme a été soulevé, entre saupar J.-M. Zakhartchouk (1999),
M. Verdelhan-Bourgade (2002 ; 2004), F. Coubar#.gbamory (2003). Il est important
gue l'apprenant comprenne correctement la signifinades verbes qui sont I'élément
central de la consigne, le déclencheur de I'aéiliiguistique et mentale. De méme, il
faut qu'il sache se repérer dans la consigne qui g&e longue et complexe, et avoir,
apres la lecture de la consigne, une vision a ik dmbale et analytique de la tache a
accomplir. Il apparait également que pour compenes consignes des exercices, les

apprenants doivent maitriser un minimum de métalgaget étre familiarisés avec des

> Dans le cadre de notre recherche, il s'agit dulipubétudiants étrangers inscrits en filiéres lesp
souvent non linguistiques (génie civil, informaggqéconomie, etc.Cf. Chapitre 3.
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mots qui sont courants dans la vie quotidienne,sngaii changent de sens dans les

consignes (par exempRELEVER, ACCORDER LEGENDE, SUJET, etc.).

2.3.2. Vers le continuum et l'interdidacticité

Comme nous l'avons démontré dans les paragrapléegdgents, le FLS, en tant
que langue de scolarisation, doit permettre auxes@mts de construire des connais-
sances dans des champs de savoir différents. liggreseent/ apprentissage du FLS doit
tenir compte de la réalité que pour les apprenaetsFLS sera autant un outil
d’'information que celui de communication, les detoncepts, information et com-
munication, étant étroitement liés entre eux, ceimpligue de penser la didactique du
FLS en concertation avec les autres enseignemespsnes.

Dans ce chapitre, nous avons également évoquérdeteee intermédiaire qui
caractériserait la place occupée par le FLS emrd-LLlE et le FLM, ainsi que la
« perméabilité » de ces domaines l'un par rappottadtre. L'analyse des besoins
linguistiques en FLS et des contributions que @oent y apporter la didactique du FLE
et celle du FLM a cause de linsuffisance (voire daasi-absence) des méthodes
spécifigues en FLS, a démontré que les enseigndmtd-LS seraient amenés a
« emprunter » aux champs didactiques voisins. lgais une transposition adéquate des
savoirs et des procédés du FLM et du FLE en FLS« fdapture » didactique serait
inévitable dans I'enseignement/ apprentissage e ce

Ces constats nous amenent a admettre I'importaesepdncipes dwcontinuum
didactiqueet de linterdidacticitédans I'enseignement/ apprentissage du francaggi&an
seconde, langue de scolarisation. Les principepeumnettraient d’établir une continuité
didactique et un échange d’acquis et de méthodes ks trois champs didactiques du
francais en question.

En 1989, le principe du continuum didactique a daévoqué, sans étre nomme
ainsi, par Franck Marchand qui suggére I'éventéialitune didactique commune
FLE/FLM pour faire face aux difficultés de la saigation d’enfants d’origine étrangeére,

de plus en plus nombreux dans les écoles francaises

« La présence dans de nombreuses écoles, parnainfagts qui ont le francais pour langue
maternelle, d’enfants étrangers ou d’origine étésed...] conduit a s’interroger a la fois sur [...]
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les facteurs de différenciation et aussi les péssiproximités entre francais langue maternelle

(FLM) et francais langue étrangére (FLE) » (1989).

Ce sujet a été repris plus tard par Robert Galigd885) qui inscrit une telle
continuité entre les didactiques du francais dangjcil a appelé Ihterdidacticité Le
chercheur lance ainsi un appel aneffort réciproque de transparence, qui devrait
aboutir a une approche dynamisée de ce qu'il essipte d’entreprendre ensemble, de ce
qui aiderait a résoudre les problemedibid. : 105). Dans cette perspective, les conver-
gences entre les didactiques du FLE et du FLMdeprocheraient, les divergences les
enrichiraient mutuellement, et la didactique du Fiéhéficierait ainsi de la circulation
des savoirs ainsi que l'illustre le petit schémiaamut :

FLIM «  , FLE

\FLS/

Dans les publications didactiques, cette nouveilentation dans la conception de
la didactique du FLS a vu adhérer de nombreux asuit@ais elle a également suscité des
réflexions et des débats autour de ses fondemients

Fatima Davin-Chnane (2003) a été I'une des premiardéfendre la nécessité de
l'intégration du principe de linterdidacticité dares classes d’accueil pour des éléves
étrangers (CLIN — CLA) dans le contexte scolairenbglotte francais. Elle insiste sur le
fait gu'avec linterdidacticité, le FLS assurer#gt role de passerelle entre les savoirs
pratiqgues du FLE (la compétence de communicatibf®sesavoirs académiques du FLM
(le travail sur I'écrit) sans qu'il y ait unerupture didactique» (id., 2004b).

Le décloisonnement des didactiques du FLM et du ELHa circulation des
savoirs entre elles et la didactique du FLS pemnaietit 'émergence d’'un enseignement/
apprentissageeomplexe pluriel, transdisciplinaire pluriméthodologiqueet multiréfée-
rencé€®, avec la diversité des supports et des contenustpondraient a la diversité des
apprenants. Cela impliquerait, entre autres, lageples notions déja transposées dans les

deux champs disciplinaires, la DFLE et la DFLM,ldelque les actes de parole, la

% Cf. M. Candelier (2000), P. Martinez (2000 ; 2002) M@ner (2001), J.-M. Rosier (2002), J.-M. Defeys
et al. (2003ab), F. Davin-Chnane (2004a; 2006), les masé33 (2004) et 140 (2005) daudes de
Linguistique appliquée (ELAgtc.

% Cf. M. Verdelhan-Bourgade (2002), F. Davin-Chnané)0
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compétence de communication, le discours, les geerd’organisation des textes, la
grammaire, etc.

Concrétiser un tel travail d'interdidacticité enuc® de langue nécessiterait,
evidemment, de repenser I'enseignement du FLS alesspe vue de I'apprentissage (ses
conditions et modalités), du contenu (les rappentse 'oral et I'écrit, entre la langue
fonctionnelle et celle de savoirs académiquesldeepdu lexique et de la grammaire), des
objectifs (quelles compétences privilégier en caled-LS ?) et des méthodes (celles du
FLE et du FLM). Il y aurait aussi conception de pdisitifs appropriés au niveau
pédagogique (une formation adéquate des enseigneintsu niveau didactique (une
progression et un contenu adaptés aux besoinsidiigues des apprenants). Ces
démarches permettraient de construire une didactiquverte et dynamique afin
d’atteindre I'un des principaux objectifs de I'eiggeement/ apprentissage du FLS: la

maitrise du francais langue de communication efcaéarisation.

2.4. Le r6le du lexique dans I'enseignement/ appréasage du FLS

L'importance d’'une bonne maitrise lexicale en faaclangue étrangére ou
seconde a été déja évoquée en filigrane tout ag dtence chapitre. Nous voudrions
maintenant nous y attarder un peu plus, avant deepaaux fondements théoriques de
'acquisition et de I'appropriation du lexique earicais langue étrangére ou seconde.

La didactique du lexique est (trop) longtemps deele « parent pauvre » de la
didactique du francais, tous domaines d’enseignelc@mrfondus. D’'une part, le lexique
est pergu par les enseignants comme un ensempledste et donc peu maitrisable par
les apprenants, et en plus difficile a inscrirentniére efficace dans la progression des
programmes scolaires. D’autre part, les recherchas le lexique, essentiellement
descriptives, réalisées par des linguistes et dgikdlogues n'ont pas entrainé de
retombées suffisantes dans le domaine de la digestiaissant les enseignants toujours
démunis méthodologiquement devant la matiére agmeeet contraints de chercher des
solutions plutét ponctuelles pour y répondre. Aidai place de I'enseignement/

apprentissage du lexiqgue, de méme que son éterduepurs de francais LM ou LE
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varient en fonction de la méthodologie en viguées théories sur I'acquisition et I'accés
au lexique étant manquantes ou les résultats depglication peu satisfaisants.

Tout d’abord, pendant une longue période dominée yoe démarche tradi-
tionnelle, on enseigne et enrichit le vocabuf8ides apprenants recourant a des listes de
mots a apprendre a partir des textes littéraidesvocabulaire y est trés riche mais
souvent peu fonctionnel. Ensuite, avec les méthditestes, le volume de vocabulaire
enseigné se réduit au strict minimum fonctionnel pgarmettrait a I'apprenant de
s’exprimer. L’élaboration et l'introduction dans Rkidactique du FLE du Francais
fondamental en 1954 a été, selon Daniel Coste belRGalisson, a la fois un moteur
pour la didactique des langues et un « frein » pawlidactique du lexique en francais :
les apprenants doivent d’abord acquérir des mérasisie base et ils le feront le mieux
avec un vocabulaire minimal ; le lexique n'y joue’un role de faire-valoir pour les
structures grammaticales (D. Costeal, 1995). Les conséquences sont mauvaises pour
la didactique du lexique en francais: les méthodesFLE des années 1950-1970
s’appauvrissent en matiere d’apport lexical, etttagaux théoriques sur I'acquisition du
langage et sur I'enseignement/ apprentissage deguda traitent des aspects
phonologigues, grammaticaux, syntaxiques ou psggmplies, sans guéere aborder la
guestion de I'apprentissage du lexique (P. Bogad@i3).

Ce n’est que vers la fin des années 1970 que diestiiiens et les enseignants des
langues étrangeres commencent a exprimer leur extement de |'état de la discipline.
Dans les années 1980, ce mouvement se généralisg gablications pour la réhabili-
tation de I'enseignement du vocabulaire se mudili Le lexique revient en force aussi
bien du c6té des linguistes que des usagers eibp@s de la terminologie, ou encore
des théoriciens de l'apprentissage. Les méthodetogeconnaissent que la compétence
lexicale constitue une des composangssentielles de la compétence linguistique,
communicative et de la compétence culturelle esoraides relations étroites que le
lexique entretient avec la culture (C. Oliviéri,959. Ainsi, les chercheurs accordent au
lexique une place importante dans l'apprentissagéuslisation d’'une langue, tous

degrés d’appropriation confondus, et soulignent gile et ses corrélations avec les

" Cf. Ch. Puren (1988), P. Bogaards (1994), J.-P. €ugGruca (2005).

8 Nous considérons leexique comme un systéme et locabulaire comme un sous-ensemble de ce
systemedf. la partie 1l de ce travalil).
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activités de lecture et d'écritufe Jeannine Courtillon s’exprime ainsi sur le role d
lexique dans I'enseignement/ apprentissage d’umgulia :

« Le lexique est le pivot de l'acquisition a pariuquel s'organise la syntaxe et, plus tard, la
morpho-syntaxe. Cela s’explique aisément par ledaé le lexique, haut porteur d’information,

contribue, avec l'intonation, a donner rapidemenk &léves l'accés a la communication. »
(1989 : 147)

Les questions qui se posent alors aux didacti@ensernent davantage les modes
d’acquisition lexicale : le lexique a-t-il besoiriétte enseigné, de faire I'objet d’un
enseignement/ apprentissage délibéré, ou est-caeg@Xxposition incidente suffirait pour
enrichir le bagage lexical ? Pour Jacqueline Piepckil est tout a fait possible
d’enseigner systématiquement sinon la totalité ekigue d’une langue, par définition
ouvert, du moins un large vocabulaire usue[1993 : 7). Une telle position trouve un
écho dans lekstructions Officiellepour le college des années 1980-1990. Déja dans le
1.O. de 1985/1988, l'étude du vocabulaire était comselé«comme “d’une grande
importance”» (P. Borowski, 2000 : 11). Dans IE®. de 1995/1998, le lexique apparait
avec la grammaire et I'orthographe sous le titreutils de la langue » et doitfaire
'objet de la premiére attention, bien avant la gmaaire», méme si les modalités des
activités lexicales a conduire en classe n'y sastgréciséeshid.).

Les publications récent®sur le sujet prouvent que la didactique du lexipose
aux enseignants et didacticiens des problemes aisxdas solutions définitives n’ont pas
encore été apportées. L’acquisition et I'enseigmeémapprentissage du lexique, en
francais langue maternelle ou non, la constructies réseaux du lexique mental, sa
mobilisation lors des taches de lecture et d’éaiplus particulierement, I'interprétation
des erreurs dans les productions orales et écritegici quelques-unes des questions qui
nourrissent aujourd’hui les recherches en didaetajulexique.

Quelle est alors la place de I'enseignement/ apissage lexical en FLS ?

En commencant a apprendre une langue étrangeeetemrlance a vouloir d’abord
et surtout apprendre le lexique pour s’exprimema&’une fagon primitive, en essayant
d’effectuer des transferts notionnels directs d’lamgue a I'autre. Ce penchant chez les
apprenants est tout a fait légitime car le lexiglemne un acces direct au systeme

%9 Cf. Les auteurs cités dans la section 2.8upfg et J. David (2000).

80 Cf. Notamment, parmi les plus récents, E. Calaqud. &avid (2004), F. Grossmaet al. (2005),
F. Grossman et S. Plane (2008), les contributiomsuaéro 1de la revdees Langues Moderng¢2009).
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conceptuel de la nouvelle langue, au moins au dééutapprentissage. Le lexique est
'un des premiers vecteurs d’information et perntBétablir une communication
rudimentaire, méme si I'on ne maitrise pas encotd & fait la syntaxe. Pour Paul
Bogaards, les connaissances lexico-sémantiques, shnt point de vue de la
communication, plus importantes que la syntaxe @exiers stades de I'apprentissage,
et I'auteur souligne qu’ & est souvent tout a fait possible d’utiliser uoetma bon escient
sans se servir de syntaxepour étre compris (1994 : 39). Apprendre le larigst donc,
dans un premier temps, important pour communiqursdun nouvel environnement
linguistique. Le lexique remplit alors sa fonctidénotative et permet a I'apprenant de
s’approprier son environnement le plus proche téedire de le signifier, le nommer, le
décrire, le raconter, etc.

Mais plus on avance dans l'apprentissage d’uneunmoins cette conception
simpliste du fonctionnement de langue est valides hBpprenants se retrouvent rapide-
ment confrontés a la réalité que I'on ne peut pawxiquer des éléments a son gré, qu'il y
a des regles qui régissent la distribution deségrixicales, que I'utilisation du lexique
n'est pas possible sans les connaissances syn¢éaxitgs domaines étant liés, inter-
dépendants et apportant du sens et de la précigicessaires aux énonééddais, selon
Francois Champion (2004), I'inverse est valablesgust I'apprentissage du lexique
favorise le processus de grammaticalisation en ldgpant la connaissance du code.
C’est par une manipulation prioritaire du lexiqueser son appui que les relations
syntaxigues, les systémes morphologiques, les esatamporelles et modales, vont
progressivement se mettre en place.

En FLM, les apprentissages premiers du lexiqueplas difficiles et les plus
fondamentaux, se font en principe naturellementgd’ehe maniere implicite, grace a
'environnement linguistique de I'enfant, graceexposition incidente a des occurrences
disparates, et kon ne cesse au cours de son existence de pradiece qu'offre le
hasard des conversations ou des lectures pour #@cerson stock de mots connus, en
préciser ou au contraire en élargir les sens vilue (S. Plane, 2005 : 116). A l'inverse,
en FLE, en raison de I'absence de I'environnemedblngue, I'apprentissage du lexique

doit faire I'objet d'un enseignement délibéré epleite. Enfin, en FLS, la situation se

%1 Sur le lexique — grammairef. M. Gross (1975 ; 1990), A. Guillet (1990) ; sas lpropriétés combina-
toires grammaticales et syntaxiques du lexigfid, Mel'¢uk et al (1984-1999) et A. Polguére (2003).
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révéle encore différente. D’'un c6té, I'apprenarit @engé dans le bain linguistique en
francais et pourrait profiter de cette expositi@umpenrichir son vocabulaire. De l'autre
cOté, au deébut, les lacunes linguistiques de I'axpgmt et, par conséquent, le manque
d’expositions variées a la langue ne lui permetpast de construire immédiatement des
réseaux lexicaux et sémantiques développés eefiabt 'apprentissage lexical, laissé au
hasard, serait beaucoup plus lent que chez un natif

En partant des besoins linguistiques de la catégbapprenants observée, — des
étudiants d’origine étrangere dans une universdéchise —, nous avons établi que la
compréhension orale et écrite et surtout la pradudcrite constituent les compétences
dont la maitrise dans le milieu universitaire @atrsise a des exigences proches du FLM.
Lire et écrire, ainsi qu’écouter et parler, en lamgeconde de maniere efficace suppose
des « allers et retours » assez rapides entr@ilédsentation conceptuelle,d@gnifié et la
forme matérielle de I'unité linguistique, &gnifiant autrement dit la mobilisation effi-
cace du lexique mental au moment opportun de kptiéEmn ou de la productidti.Le fait
de disposer d'un répertoire lexical suffisammenthej différencié et spécifique
influencerait fortement les performances des agmsnlors de l'utilisation de la langue
et faciliterait le traitement des opérations detimeau et 'accés au sens global.

A part les compétences globales de compréhensioiegpression orales et
ecrites, les apprenants de FLS ont également bedeirdévelopper des habilités
particulieres. En tant qu’étudiants de filieresvensitaires scientifiques, ils sont régu-
lierement amenés a décrire des phénomeénes sajersfi a les expliquer, les évaluer
et/ou raisonner, c’est-a-dire a exprimer des lleggjues entre des actions, a produire des
discours argumentatifs pour défendre une théaigeLe vocabulaire de la description, de
'argumentation, le choix de connecteurs et la maigation, ainsi que la connaissance
du lexique permettant d’exprimer des relations dogs prennent alors une valeur
essentielle dans I'enseignement/ apprentissagexdguie en FLS. Il faut donc aider les
apprenants a améliorer ou méme a construire lep&mmces linguistiques nécessaires
pour la production et la compréhension des discaaientifiques aussi bien écrits
gu’'oraux. Car 4l y a une difference fondamentale entre ce qusinfms dit parce qu'il
N’y a pas d’occasion de le dire et ce qui n’est gagparce qu’on n’a pas de moyens de le
dire » (D. H. Hymes, 1984 : 33).

62Cf. J.-F. Le Ny (1989), M.-D. Gineste et J.-F. Le (2902).
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Enfin, comme nous 'avons déja dif.(2.3.1.4), 'enseignement/ apprentissage du
lexique en FLS n'omettra pas la question des coesigsurtout en ce qui concerne les
consignes en sciences auxquelles sont confrorgégtleliants de l'université. L’accent
doit étre mis sur les verbes polysémiques qui goseuavent probléemes en compré-
hension a cause des différences de sens de I'epddidien et en langue de spécialité.
Pour réussir, il est important que I'apprenant nsatle vocabulaire métacognitif des
consignes, commun a la plupart des disciplinesples du vocabulaire spécialisé de
chacune d’elles.

La préoccupation majeure de I'enseignement/ apgsage du FLS sera donc
d'enrichir le répertoire lexical des apprenantstosti dans le domaine professionnel, en
leur donnant les moyens d'accéder a un lexiquen@§at abondant. Ce lexique, comme
le souligne G. Vigner (1997 : 62), ne devra étrprigp«ni sous forme de listes comme
autrefois, ni au hasard d'une quelconque activiédahgage». Ainsi, pour étre efficace,
'enseignement/ apprentissage du lexiqgue en FL$ doi moins aux stades initial et
intermédiaire, étre guidé, explicite et abordeleleque comme un systeme lié a d’autres

systemes (notamment la syntaxe) dont il est, elggeesorte, la « matiere premiere ».

La prise en compte des fonctions spécifiques actempar le FLS en tant que
langue de scolarisation nous a permis de propaseg propre définition de la notion de
francais langue seconde et d’étendre le concepirseimouvelle catégorie d’apprenants,
qui en était exclue auparavant, — le public d’etoth étrangers venant faire leurs études
universitaires en France pour une période plus @ingnlongue. Cette catégorie
d’apprenants constituera d’ailleurs notre publabdervation.

Dans cette perspective, nous avons analysé lesinbedimguistiques des
apprenants FLS, ainsi que les liens qui existenpawrraient exister entre les champs
didactiques du FLM, FLE et FLS. Cette analyse nausmenée aux conclusions
suivantes : la spécificité de la didactigue du Fiddsiste dans sa place intermédiaire
entre la DFLE et la DFLM dont les acquis peuvent@tent étre mis au profit de la
DFLS pour satisfaire aux besoins spécifiques dpseamants FLS (notamment, la compre-
hension orale, la langue de spécialité et surtmydtréduction écrite), ce qui exigerait le
décloisonnement des deux champs didactiques. ligreyment/ apprentissage du lexique
y occuperait d'ailleurs une place privilégiée enttque«’une des composantes les plus
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importantes de I'acquisition du langage, sur toes Versants : en compréhension comme

en production, a I'oral comme a I'écrit (J. David, 2000 : 31).
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CHAPITRE 3.

Méthodologie et corpus

Lors de notre parcours d’études en Maitrise FLEeetDEA « Réception et
production des discours oraux et écrits » a I'Ursité Paul Verlaine — Metz (désormais
UPVM), nous nous sommes intéressée a la notiomashedis langue seconde, langue de
scolarisation dans le contexte homoglotte francAjmes avoir observé le public de
primo-arrivants scolarisés dans des colleges etelycde Metz, nous nous sommes
interrogée sur les besoins linguistiques de ce tgf@prenants en matiere de
compétences a acquérir. Notre attention s’est ig@mlplus particulierement sur la
didactique de I'écrit en FLS, ce qui a constituéugt de notre mémoire de DEA.

Nous avons décidé par la suite de continuer ndgrebes en didactique du FLS
et d’entreprendre une étude plus approfondie dedes domaines de la langue qui peut
poser des problémes didactiques et méthodologigaesculiers, en l'occurrence les
acquisitions lexicales dans leur corrélation awes dompétences en compréhension et
production écrites. Il nous semble, en effet, qué&a gelation du vocabulaire avec la
compétence de lecture apparait directe et évideatggulation entre I'accroissement et
la maitrise du vocabulaire et les compétences tscales demande des observations et
des analyses complémentaires. Cette problématisjudesenue le fondement de notre
projet de recherche en doctorat.

Nous avons adopté le principe empirique de tragail,donne la priorité aux faits
sur les constructions intellectuelles et, gracecantexte professionnel qui est alors
devenu également notre terrain d’observation, ramams eu la possibilité de constituer
un corpus d’observation a partir des productiondtesc d’étudiants non francophones
faisant leurs études a I'Université de Metz. Cepusra permis de faire ressortir les
aspects problématiques de I'enseignement/ appsagisdu lexique chez les étudiants
étrangers et de mieux orienter nos recherches,iregeaht notamment le travail sur
'analyse des erreurs lexicales, leur problématigukeur réle en didactique du francais

langue étrangere/ langue seconde.
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Ainsi, la présente these s’inscrit-elle a la foasl le domaine des recherches en
didactique du lexique et dans une problématiquetivelment récente de I'enseignement
du francais destiné aux étudiants étrangers daosntexte homoglotte francéfs

Apres avoir décrit le contexte institutionnel etlalitique dans lequel nous avons
élaboré notre corpus d’étude, nous présenteronsters public observé et enfin nous

exposerons les critéres qui ont présidé a I'élatmralu corpus.

3.1. Le contexte de la recherche

Parallelement aux études en doctorat, nous avori®a@asion d'effectuer des
missions de vacation au Service de la Formationiruom (désormais FC) de I'UPVM.
Notamment en 2005/2006, nous avons partagé aveautess enseignants de la FC la
charge de I'enseignement du francais aux 17 éttedigimnois venus faire des études a
'UPVM. Depuis déja plusieurs années, le ServicdadeEC accueille dans ses murs des
étudiants, essentiellement d'origine chinoise, pteur assurer pendant une année
universitaire un programme du francais intensif dqait leur permettre d’intégrer les
cours universitaires ordinaires en vue de la padpar d'un dipléme.

Pour les étudiants chinois, les cours a la FC &iment dans le cadre d'une
convention de partenariat entre 'UPVM et une agedEDUFRANCE en Chine. Ce
programme prévoit le recrutement en Chine d’étudideniveau Bac+4et de spécialités
différentes,qui ont suivi au préalable des cours de francamliaet 400h minimum, ont
passé le TEF (Test d’Evaluation en Francais) ol @ (Test de Connaissances en
Francais) et qui ont pour objectif de poursuivigrdeétudes dans une université francgaise
afin d’obtenir un diplome niveau Licence ou Magstans leur domaine. Une fois a Metz,
les étudiants chinois doivent suivre les coursnisifs de francais dispensés par I'équipe
d’enseignants du Service de la FC a raison dejoung par semaine et de 5-6h par jour.
La durée de I'enseignement est égale a celle cammé&e universitaire normale, avec un

volume horaire globale de 700h de cours environligsue des cours a la FC, les

83 Cette problématique, soulevée en 2003 par 'Aaioci des Centres universitaires d'études frangaise
pour étrangers (ADCUEFE), constitue désormais éenth principal des colloques internationaux organisé
par TADCUEFE.Cf. D. Abry et M. Fiévet (2006).
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étudiants peuvent, sous condition d’avoir attemtniveau suffisant en francgais, intégrer
le cursus universitaire de leur spécialité a cé éudiants francophones.

A leur arrivée dans le centre d’enseignement, pgsemants passent une évalua-
tion initiale, ditediagnostique ayant pour objectif de former, si nécessaire, gtesipes
de niveau plus ou moins homogénes. Cette évalyadiosi que toutes les évaluations
ultérieures, comprend la vérification du niveaucdiasition des quatre compétences
langagieres (compréhension et expression oralespréhension et expression écrites) et
permet d’établir une progression didactique powr peemiers mois d’enseignement/
apprentissage, tache qui est loin d'étre simpléadt avouer que méme si, a l'arrivée,
tous les étudiants affichent dans leur CV le mimmrequis de 400h de francais, les
niveaux réels en francais, révélés par I'évaluatimgnostique, sont trés hétérogenes : il
peut y avoir des faux débutants, avec de grandiguties en compréhension et
expression, a coté d’étudiants ayant un niveauigep®oyen mais présentant tout de
méme des lacunes dans les connaissances de fasa, €t/ou a I'écrit. S’ils ne sont pas
assez nombreux, tous les apprenants se retrouasst ld méme groupe et c’est aux
enseignants de traiter les différences des niveaux.

Dans ce contexte, au début de la formation, lesaesances acquises en frangais
placent le public d’apprenants en question dargoteaine didactique du FLE, méme si
I'objectif final du cursus est priori de leur faire atteindre le niveau de FLS afin Igu’i
puissent poursuivre les études universitaires amchis. Par conséquent, et comme nous
'avons déja évoqué dans le chapitre précédendpoeles méthodes communicatives de
FLE qui, au début, sont les plus appropriées asrihe des apprenants et servent de base
en cours de francais. Leur utilisation va en palalavec une introduction progressive des
différents documents authentiques oraux et éctitduefrancais « de spécialité ». En
général, il y a une méthode qui sert de fil coneucpour la progression grammaticale et
plusieurs autres qui la complétent en matiére @pais d’enseignement/ apprentissage
(oraux ou écrits), ce qui s'inscrit dans la pra¢igde I'éclectisme méthodologique
(cf. 1.3). Voici quelques exemples des supports digiaes utilisés avec les étudiants
chinois au premier semestre :

» Les méthodes communicatives FLE :
— Archipel(1982),
— Tempo 1(1996),
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— Connexions 12004), et d’autres.
» Les méthodes centrées sur I'oral (utilisées darniahoratoire de langue) :
— Plaisir des son$1989),
— Paroles(1992),
— Bien entend1994).
» Les supports centrés sur I'enseignement/ appragisgu vocabulaire :
— Vocabulaire progressif du francaisiveaux débutant et intermédiaire (1997),
— A propos : dossiers thématiquEd03).
> Le matériel didactique centré sur la grammaire :
— L’Exercisier(1993),
— La grammaire des premiers tempsl. 1 (2000), etc.
» Les méthodes de FOS :
— Objectif entrepris€1994).
» Autres :
— Activités pour le Cadre européen commun de rété&eNiveau Al/A2
(2005).

Au deuxiéme semestre, aprés une évaluation inteam&d (mélant des
caractéristiques des évaluatidaemativeetsommativg certaines des méthodes citées ci-
dessus sont reprises au niveau supeérieur, maseigmement/ apprentissage du francais
se base davantage sur des documents authentiquess et ecrits, non adaptés
spécialement aux cours de langue. A titre d’exepuepourrait citer parmi ceux-ci des
émissions diverses de France Inter et France laittudlités, débats, émissions
scientifiques, etc.), des articles des journaudestrevues sur des sujets d’actualité et sur
ceux qui touchent aux domaines professionnels plpeaants, des tableaux statistiques,
etc. De la méme maniere, le volume de l'enseignémapprentissage du francais
spécialisé est augmenté, tout en laissant de & @ax recherches individuelles et aux
cours avec des professeurs de spécialité. L'acesntmis sur le développement des
compétences scripturales et de la compréhenside, sans négliger I'enrichissement du
vocabulaire des apprenants, compétences majeuras lpo réussite des études
universitaires.

Ayant choisi d’étudier les acquisitions lexicalesravers les productions écrites

des locuteurs non francophones, nous avons rdadoed les textes écrits produits par les
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étudiants tout le long de I'année d’apprentissagérahcais. Dans la majorité des cas, il
s’agissait des devoirs sur table, produits pentintours, mais aussi de quelques écrits
faits a domicile dont la correction était partiellent a notre charge. Notre projet initial
était d’'observer le développement des connaissdag&sles et leurs corrélations avec
les compétences scripturales du début a la finaimée d’enseignement/ apprentissage
du francais. Cependant, apres avoir fait le preag@ouillement du corpus recueilli, nous
nous sommes rendu compte qu’il ne nous était pssille de I'exploiter dans sa totalité.
D’une part, la quantité de textes réunis était tirmportante pour étre I'objet d’étude
d’'une these. D’autre part, et malgré le nombreedées a notre possession, nous n'avons
pas réussi a rassembler toutes les productione®cke tous les étudiants (17) en raison
de la diversité des situations de production, dwaatare non obligatoire de certaines
productions (ce qui signifie que les textes n'datgardés ni par les enseignants ni par les
apprenants), des absences, des travaux non retduBans ce contexte, nous avons été
contrainte de désigner ugroupe-témoindont les productions correspondaient a nos
criteres de sélection que nous exposerons pluselogqui ont finalement constitué notre

corpus d’étude final.

3.2. Le descriptif du public observé

Comme cela a déja été mentionné dans les paragrapbedents, en 2005/ 2006,
nous avons enseigné le francais aupres des l7aBtsdihinois, arrivés en France en
automne 2005. Etant suffisamment nombreux pour doroeux groupes, ils ont été
repartis selon le niveau des connaissances en afeang@vélé par ['évaluation
diagnostique. Ainsi, le groupe 1 était constitué détudiants présentant des lacunes
importantes dans les quatre types de compétengadaare (niveaux A1/A2 dGECRL),
alors que le groupe 2 rassemblait ceux dont leanige situait entre les niveaux A2 et B1
(8 étudiants). Les étudiants des deux groupes aii ¢ méme programme
d’enseignement/ apprentissage avec la méme pragressais la charge lexicale et
cognitive variait selon le niveau.

L’age des apprenants et le niveau d'études antésegtaient quasiment les
mémes : 23-25 ans, avec un niveau d’études supgsiéguivalent au Bac+4. Quant aux
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spécialités d’origine, on y observait une grandediité : par exemple, Génie civil, Génie
de l'environnement, Anglais, Informatique, PubkgcitAdministration des entreprises,
Systemes d’information. Avant d’arriver, tous ldadéants ont suivi entre 400 et 500h,
voire plus, de francais intensif pendant une périeariant de 4 mois a 1 an (sauf un ou
deux cas) dans un centre linguistique universitirene Alliance francgaise en Chine.

Quant a notre groupe-témoin, il se compose de diatts faisant partie des deux
groupes. Il est a souligner que I'ensemble desattsin’étaient pas au courant de I'étude
menée sur leurs productions écrites. Nous avonisiateite option pour ne pas risquer de
faire interférer les objectifs et préserver le ctee authentique des productions.

Nous proposons ci-dessous un tableau récapitdiasifinformations sur le groupe
en question, les noms et les prénoms étant codas p@server l'anonymat des

participants :

Nom, S Age™ | Spécialité d'oriai Dipldome visé en Parcours ?nteneu(;
prénom exe ge pécialité d’origine Erance en apFren issage du
rancais
Génie de M2 Génie de
CQ F 23 | Environnement I'environnement, 550h, TEF
UPVM
cG = 24 | Anglais pédagogique | L3 LEA Anglais, 500h
UPVM
CL F 24 | Geénie civil M1 Génie civil, 400h
UPVM
Science et technologie M1 Physique et 600h dans une
LS M 23 | glectronique Matériaux, Alliance Francaise + 2
UPVM ans autodidacte
scC F 23 | Informatique, option | M1 Informatique, 500h, Alliance
Réseaux UPVM Francaise
XT M 24 | Informatique M1 Informatique, 500h, Alliance
UPVM Francaise, TEF
Administration des M2 Administration 500h
YM M 23 | entreprises des entreprises,
UPVM
ZX = 24 | Anglais L3 LEA Anglais, n.c., A l'université
UPVM
Anglais (éq. Bac+4) M2 Administration | 500h
zY F 23 des Entreprises,
Clermont-F.1

Tableau 1. Présentation du groupe-témoin

54En 2006.
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3.3. L’établissement du corpus d’observation

Dans les dictionnaires d'usage courant, corhiméetit Roberi(2000),corpusa
deux définitions, I'une générale, l'autre spécisis 1) «n recueil de piéces ou de
documents qui concernent une méme disciplin® (dans la conception linguistique du
terme) «n corpus est un ensemble limité d'énoncés réelsi ©n vue de |'étude d'un
phénomene linguistigue Le corpus s’y résume donc a un échantillonadimhgue, un
réservoir d’exemples ou d’énoncés attestées.

Notre corpus d’étude constitue, dans cette persgectun échantillon des
acquisitions linguistiques, en l'occurrence desugitions lexicales en francais langue
étrangere/ seconde, chez les étudiants d’originmeig®, mais ne prétend aucunement a
'exhaustivité ou a devenir un corpus de référericee caractérise par une certaine
homogénéit§les textes produits par un public homogene duntpdé vue d’age et de
situation sociale), un@rganisation basée sur la chronologie de la progression dans
'apprentissage, une certaingprésentativitéet pertinence(les faits linguistiques révélés
par I'analyse du corpus et les conclusions qui si@ment pourraient étre appliqués a un
autre corpus de productions écrites d’étudiantsglites différentes).

Etant donné la méthode empirique adoptée poualeitrde notre thése, le corpus
y occupe une place centrale et intervient dansphiase liminaire de la recherche ou 'on
doit délimiter les faits a étudier pour procédesigte a leur analyse.

Pour des raisons déja évoquées, nous avons reda®ertains obstacles lors du
recueil des textes. Notre démarche était de radserdbs travaux écrits qui puissent
« refléter » le mieux possible la progression dapprentissage et I'évolution des
acquisitions lexicales dans I'expression écritezdeepublic observé. Dans la mesure ou
les productions recueillies ne couvraient pas lalité de I'effectif lors de tous les
exercices réalisés, nous avons fondé le groupentém@artir du critéere d'« assiduité
optimale » pour son producteur. C’est ainsi questseonstitué un noyau de neuf
étudiants, pour lesquels les productions écritds lenplus régulierement possible, été
conserveées et attestent des progres réalisésraraisa

Le corpus recueilli englobe donc les productionstés (63 textes au total)
réalisées par les 9 étudiants chinois en 2005/280&ours des 9 mois d’enseignement/

apprentissage intensif du francais a la Formatanicue de 'TUPVM.
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L’ensemble des textes (numérotés de 1 a 63) sesedigh 9 sous-ensembles
constitués des trois évaluations et quelques tragarits intermédiaires. Les moments de
production ont été espacés, en regle générale rdis environ, entre octobre 2005 et
juin 2006, a I'exception de la premiére évaluation.

Les trois évaluations ont été effectuées au débutudsus en octobré&yaluation
diagnostique )l et a la fin de chaque semestre, en février etjuam (évaluations
sommatives Il et I)I Ce sont, pour I'essentiel, des productions airpdes questions
ouvertesdont la formulation laisse toute liberté au réporidd’exprimer son opinion avec
ses propres mots. Nous rappelons les consignegdsnn

— Quel est votre site favori sur Internet ? Décrivezeu Que changeriez-vous

dans le monde Evaluation I, Volume d’annexes : 5) ;

— Un ami francais, spécialisé en informatique, vouscat pour vous annoncer
qgu’il souhaite s’installer en Chine. Vous lui rémmz par une lettre en lui
donnant des informations et des conseils qui poentalui étre utiles.
(Evaluation Il,ibid. : 27) ;

— Rédigez un texte argumenté présentant les avantagdes dangers des
nouvelles technologie@Evaluation Il1,ibid. : 169).

Les productions écrites intermédiaires, survenuesreedeux évaluations,
représentent essentiellement des entrainementsréddation de résumés, de comptes
rendus et de synthéses a partir d’'un texte so@oey trouve aussi des questionnaires
avec des questions fermées ou mi-ouvertes portanies sujets d'actualittsabordés
pendant les cours :

» les réponses a deguestions ferméeapui obligent I'étudianta choisir une
réponse parmi un ensemble d’informations proposé@es un support oral ou
ecrit : par exempld,e CPE, qu’est-ce que c’es{Questionnaire Alpid. : 57) ;

» les réponses a des gquestions mi-ouvertes qui pemhed’obtenir une plus
grande quantité d’information sur le sujet, le migent est plus libre dans son
expression mais il doit toujours s’appuyer surdarse des informations : par
exemple,Quelles sont les raisons pour lesquelles le gowement a mis en
place ce nouveau contrat(ibid.) ;

% Notamment, au début de 2006, deux sujets d’atéualit attiré une attention particuliére des étuia
chinois et ont fait par conséquent I'objet des séges didactiques spécifiques: 1) les greves st le
manifestations d’étudiants contre le nouveau cor®@E qui ont perturbé le déroulement habituel des
cours, 2) la grippe aviaire qui sévissait alorssddifférents pays de I'Asie et de I'Europe.
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Afin de faciliter le repérage d’'une production déanet des textes écrits, nous
avons également élaboré un systéme de réféf@nBescette maniére, chaque production
est dotée d’'une référence qui permet de I'idemtprmi les autres textes du corpus tout
en gardant 'anonymat de son auteur. Ensuite, ahggqoupe de textes porte un indicatif
spécifique, présent dans la référence de chaquigion écrite de ce groupe. Ainsi, les
indicatifs I, Il et lll correspondent respectivement aux trois évaluatthnslébut, du
milieu et de la fin de I'apprentissage ; les intifsaen lettres déA a F renvoient aux
moments de production intermédiaires. Nous avoageagent inclus dans la référence de
chaque texte les initiales de l'auteur en majuscain de faciliter la recherche des
productions d’'un méme étudiant et ce dans I'ensendlels textes, tout en préservant
lanonymat. Le dernier chiffre dans la référencavamee au numéro de page d'une
production et permet la localisation des phénoméngsistiques analysés. En définitive,
les références des textes réunis dans le volunmaebe@s ressembleront a ceci :

Texte 1 (réfl LS 1)

PR ERRN

Indicatif dedérie Initiales Numéro de page dans
de textes de l'auteur un texte donné

Notre corpus ne représente pas un recueil de piiodscbrutes des étudiants.
Pour les raisons que nous exposons dans la présarda corpus (Volume d’annexes :
3-4), nous avons choisi de présenter chaque texte 3 formes : un original manuscrit
scanne, une version dactylographiée et une versiongée, chaque forme ayant une
fonction distincte. Si les deux premieres formes pdésentation du texte, celles de
I'original manuscrit et de la version dactylogragshi n'ont subi aucune correction au
niveau linguistique, dans la version corrigée réegifications portent sur tous les niveaux
de la langue écrite : I'orthographe, le vocabulaieesyntaxe et la ponctuation. Nous
avons ainsi été amenée de proche en proche aerédbs choix d’interprétation et a
modifier des énoncés originaux, en essayant touti&hee de ne pas trop nous éloigner du
texte source et, dans la mesure du possible, dumebable voulu par son auteur.

Enfin, lors de I'analyse du corpus, notre attenstest focalisée en particulier sur

le phénomeéne direur lexicaledans la production de textes en raison de la cexitpldu

% Pour plus de détails sur les principes de I'élaton du systéme de codage des textésyolume
d’annexes 3-4.
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phénomene et des perspectives didactiques qu'itrgibyprésenter. Nous avons alors

privilégié I'analyse qualitative des faits recensés laissant au second plan un simple
relevé d’erreurs dans les textes et leur classersttistique par genre. Ainsi, notre

démarche s’est-elle concentrée sur la définitiotadeature des erreurs lexicales relevées
pour en dégager une typologie opérationnelle qunpte de comprendre la source des
erreurs produites et de les convertir en objetas#Bginement/ apprentissage, sans les
considérer comme quelque chosa @riori répréhensible. C’est dans cette mesure que

nous avons préféré la notion d’erreur lexicalelke g faute de vocabulaire.
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Premier bilan...

Apprendre une langue étrangere — c’'est apprendcenamuniquer dans cette
langue et c’est en méme temps apprendre a compresedr interlocuteurs (les natifs
usagers de cette langue), leur culture et le ressorolinguistique de leur société. Dans
les conditions ou la langue étrangére est simuitané la langue de scolarisation, elle
devient langue seconde du point de vue psycholstigue et joue un réle de médiateur
entre la communauté linguistique et I'apprenant gsi amené a s’y intégrer et a
construire ses connaissances dans la langue etiogué€lest notamment le cas de notre
public d'observation, — des étudiants étrangersisdaire des études dans une université
francaise. Méme si au début le francais est powur putét une langue étrangere, les
exigences des études universitaires en matiére aiérise des quatre compétences
langagieres imposent que le niveau de francaisgsare, surtout en compréhension orale
et expression écrite. Une bonne malitrise lexicate,vocabulaire riche et diversifié,
disponible non seulement en réception mais égaleemmproduction, acquierent alors
toute leur valeur et leur importance. Etant donné kpntrée dans une langue se fait par
son lexique, matiére premiere pour tout autre ag@®age, le travail sur le lexique doit
se placer dés les débuts de I'enseignement/ ajgsagé et ceci de maniere réfléchie,
guidée et explicite.

Dans son article sur le francais langue second®a@é a écrit que la langue
seconde s’apprend plus gu’elle ne se développes ajoe la langue maternelle se
développe plus guelle ne s’apprend. Les activiééslaires en FLS devraient étre
congues pour prendre en compte cette différenceesjubeaucoup plus qu’une nuance
(1988 : 41). La recherche sur les spécificités U8 Et I'analyse de sa situation actuelle,
gue nous avons menée dans cette partie, a perrmsmteer que, malgré leptus qu’'une
nuance» et d’autres traits distinctifs par rapport aleFt FLM, le FLS ne dispose pas de
didactique a part entiegii corresponde aux objectifs et aux enjeux deesmeignement
/apprentissage. Dans ce contexte, la tendance llactpgrmi les didacticiens et les
enseignants du FLS est de s’appuyer sur des poamsnuns existant entre les trois
concepts et d'appeler a l'interdidacticité et agldéonnement des domaines didactiques
du FLE et du FLM pour permettre la circulation desoirs au profit de la DFLS. Ainsi,
la didactigue du lexique en FLS pourrait égalenigat profit des acquis théoriques et
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méthodologiques en FLE (notamment, en ce qui coecks théories sur I'acquisition
d'une langue étrangére) et en FLM (par exemple,rdeBerches sur la réception et la
production de textes et le développement des canpés scripturales).

Dans la suite de notre travail, nous allons nouscentrer sur les acquisitions
lexicales en frangais langue seconde et plus pééiiement sur les questions suivantes :
Comment le lexique s’'acquiert-il en langue étraafjéseconde ? Y a-t-il de (grandes)
différences avec les acquisitions lexicales en udangnaternelle ? Quelles sont les
corrélations entre le progres lexical et la proaurceécrite ?, etc. Nous allons dans cette
perspective mettre I'accent sur le statut que KBwmit attribuer a I'erreur et a l'erreur
lexicale en particulier, et réfléchir a partir dargus sur une typologie d’erreurs qui

explique la nature de I'erreur et aide a concewoé didactique du lexique en FLS.
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PARTIE Il.
ENJEUX THEORIQUES ET PRATIQUES DES
ACQUISITIONS LEXICALES EN FRANCAIS
LANGUE SECONDE (FLS) :

RECUEIL ET ANALYSE D 'ERREURS
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Introduction

Une langue est constituée de mots pourvus de sepegmettent aux locuteurs de
communiquer, d’échanger des idées, d’exprimer Iparsées et sentiments. L'ensemble
de ces mots, vaste, fluctuant au fil des époquesempsible aux conditions de leur
utilisation, est ce que I'on appellelexiquede la langue. Le lexique est donc le pivot des
significations dans une langue donnée ; pour powanmuniquer, il faut apprendre du
lexique.

Les acquisitions lexicales en langue maternelieeattdepuis longtemps l'intérét
des chercheurs. Comment I'enfant acquiert-il detssrAdr a-t-il un ordre particulier dans
les acquisitions ? Quels sont les facteurs qui @etinfluencer, de facon positive ou
négative, ce processus ? Les mécanismes d’acqnisti d’acces au stock lexical de
lindividu sont-ils les mémes quels que soientdague et son degré d’appropriation ou
(complétement) différents ? Telles sont quelguessudes questions que nous nous
posons mais auxquelles les réponses ne sont pagidé$ tant dans les recherches sur
'acquisition d’une langue maternelle que dangiagaux sur I'acquisition/ apprentissage
d’'une langue étrangere, et dont nous ferons unthasya dans le chapitre 4.

Dans le chapitre 5, nous nous concentrerons sunaoti@n particuliere au sein du
lexique, a savoir celle direur lexicale En effet, notre travail ayant une visée didaaiqu
nous considérons que l'erreur lexicale joue le rdlmdicateur des connaissances
lexicales de I'apprenant a un momergt de I'évolution de ses compétences durant une
période plus longue. Mais, comme nous le montrerdansotion d’erreur lexicale ne fait
pas vraiment l'unanimité. Plusieurs facteurs intament: le statut de l'erreur, la
conception du terme qui varie d’'un chercheur attgules difficultés de statuer sur la
recevabilité et la gravité de telle ou telle errpar rapport a une norme « standard », de
définir sa nature, ses causes, ainsi que de propose remeédiation. Beaucoup de
didacticiens s’accordent néanmoins a reconnaited@ueleve, I'analyse et le classement
des erreurs peuvent étre utiles aux enseignantsqoooprendre et mieux identifier les

problemes que rencontrent les apprenants FLM, RLEISS. Des typologies diverses,
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inspirées de plusieurs courants méthodologiquesyore jour et nous en analyserons
guelques-unes parmi les plus représentatives.

Enfin, le dernier chapitre de cette partie serasaoré a notre propre outil
d’analyse des erreurs lexicales. En nous appuyanties phénoménes linguistiques
repérés dans notre corpus d'observation, constieu@roductions écrites des étudiants
non francophones, nous proposerons un essai déogypades erreurs lexicales qui,
comme nous I'espérons, permettra non seulemenéckérel I'erreur lexicale, mais aussi

de I'expliquer et d'y réfléchir en termes didacegu
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CHAPITRE 4.
Les acquisitions lexicales en francais langue seam:

le cadre théorique et conceptuel de la recherche

Apres une période favorable dans les années 195966t et une période d’oubli
relatif dans les années 1985 — 2000 (H. Hilton620l@ question de I'acquisition lexicale
revient en force tant dans le domaine de l'acqarsitiu francais langue maternelle qu’en
didactique des langues étrangeéres.

Comment les enfants apprennent-ils les mots de leugue maternelle? Ce
probleme s’avére étre assez complexe lorsqu’'oratteRe de plus pres. En effet, les
enfants doivent d'une part apprendre a segmentaairiale en mots (il n’y a pas de pause
avant et aprés chaque mot), a normaliser le sidmadarole (de maniére a reconnaitre le
méme mot lorsqu’il est prononcé par différentesspenes), et enfin, lorsqu’ils ont
identifié la forme sonore d’'un mot, a deviner senssen fonction du contexte. Comment
le lexique mental est-il organisé et quels mécaessnsont impliqués dans la
compréhension et la production du langage ?

Comment acquiert-on une langue étrangére ? Leegsas impliqués sont-ils les
mémes que lors de l'acquisition du lexique de kenpére langue ? Quel est le rapport
entre les connaissances et compétences lexicaksapjeenants, et leur niveau de
maitrise et aisance communicationnelles ?

Voila quelques questions qui retiendront notre rditb@ dans ce chapitre et
auxquelles nous essayerons d’apporter une répanseus appuyant sur les recherches

spécialisées dans le domaine.

4.1. Le lexigue : une mise au point terminologique

Ayant choisi comme objet de recherche le domainkxigue et des acquisitions
lexicales, nous serons amenée tout au long de matral a utiliser plusieurs concepts et
notions liés a ce domaine. Certains bénéficientdéinitions bien stables, d’autres

donnent toujours matiere a discussion. Pour assuraliscours clair, précis et cohérent
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sur le lexique, nous proposons ci-dessous une premiise au point terminologique de
guelgues notions principales, notamment cellesadgue et langage, lexique et vocabu-

laire, et celle de mot, etc.

4.1.1. Langue, langage, parole et discours

Qu'est-ce qu’'une langue ? Dans le sens le plusacbuwtu terme, tel qu'il est
donné dans I&rand dictionnaire de Linguistique et des Sciershesangage(J. Dubois
et al, 2007), qui renouvelle I'édition plus ancienne ladmivrage des mémes auteurs

(Dictionnaire de linguistiquel973), ldanguepeut étre définie comme ceci :

« Un instrument de communication, un systéme deesigyocaux spécifiques aux membres d'une

méme communauté. [...] et qui repose sur un mémemsgste regles et de relations qu'il est

possible de décrire. [...] A l'intérieur d’'une ménanfjue, on distingue deux moyens différents de
communication, dotés chacun d’'un systéme propadarigue écrite et la langue parlée. » (2007 :

266-267).

La langue est donc un systeme permettant d’assertiléoral et a I'écrit) les
différents éléments linguistiques disponibles (@mas, lexémes, etc.) selon des régles
de combinaison bien précises et permettant ainsiadielire une pensée (sens) en parole
(texte), dans le but de communiquer cette penséer fdnctionner, ce systeme doit
évidemment étre commun a un ensemble d’individus fgument une communauté
linguistique. La langue est un outil qui permetctammunication entre des personnes
partageant un méme systéme, le lexique étant latériau » et la grammaire — la
« meécanique » qui permettent la construction d’@ssage et de son sens (I. MeK et
al., 1995).

Les aptitudes de lindividu qui lui permettent dpmpndre une langue et de s’en
servir pour communiquer avec les autres sont dineent liees a des prédispositions
physiologiques, psychiques et sociales. Cette tecld communiquer ses pensées a l'aide
de la langue est appeléeléangage D’aprés leGrand Larousse de la langue francaise
(désormaisGLLF ; L. Guilbertet al, 1971-1978), c’est unefaculté propre a 'lhomme
d’exprimer et de communiquer sa pensée au moyeam gjateme de signes vocaux ou
graphiques (langue). Elle supposexl’existence d'une fonction symbolique et des
centres corticaux génétiguement spécialisé3. Duboispp. cit.: 265). Dans le monde, il
existe prés de 6000 langues différentes, maisnigalge est une faculté générale innée,
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propre aux hommes, qui les rend aptes a appremdreutliser au moins I'une de ces
langues.

En linguistique structurale, il existe, en outraewopposition entre les notions de
langue et deparole (F.de Saussure), ainsi qu'entre la langue etdiscours
(G. Guillaume).

La parole est l'utilisation, la mise en ceuvre du code qulestlangue, son
actualisation (O. Ducrot et J.-M. Schaeffer, 19292 sqq). La langue se manifeste et
s’utilise par la parole, et ne peut étre obserugergobservant la parole, gest-a-dire
dans les instances d’échanges langagiers entre@osnleux individus : le locuteur et le
destinataire», que ce soit a I'oral ou a I'écrit (A. Polgue?€03 : 19).

Enfin, quant auiscours ce terme renvoie aux réalisations concretes tentaue,

a sa mise en pratiqgue dans une activité orale ote et désigne un énonceé linguistique
observable (phrase ou suite de phrases pronondéss$e; écrit), par opposition au
systeme potentiel abstrait et non observable guestitoe la langue (F. Gaudin et
L. Guespin, 2000 : 15).

4.1.2. Lexiquevsvocabulaire

Le lexique est un moyen de véhiculer le sens d'@sgage dans une situation de
communication orale ou écrite.

D’aprés les définitions données par les cherchdargexique peut étre deéfini
comme I'ensemble des unités significatives formard langue et considéré comme 'une
de ses composantes principales. Alise Lehmannagicbrse Martin-Berthet ajoutent que
«cet ensemble est structuré par des relations esggeunités ; il se diversifie selon un
certain nombre de variables ; il n'est pas clos,ses contours ne sont pas fixés de
maniere absolue (2008 : 22). Quant a Alain Polguére, il qualiigelexique d’«entité
théorique, [...] un ensemble dont il n’est pas towgopiossible de dire s’il contient tel ou
tel élément particuliep (2003 : 7Gqq). Le lexique représente un systeme si vaste et
ouvert qu’aucun locuteur ne le maitrise dans sitét

C’est alors qu'il faut dégager, par contraste, déinition duvocabulairequi est,
selon Jacqueline Picochel'@nsemble des mots utilisés par un locuteur doshenés des

circonstances données(1992 : 45) ou encorela portion de lexique employée habituel-
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lement par tel ou tel locuteur, par tel auteur daeke ceuvre, par les spécialistes de telle
spécialité» (1993 : 22). Le vocabulaire représente ainsi sodge de sous-ensemble,
hétérogene et évolutif, qui ne constitue qu’un acpartiel au lexique complet d’'une
langue. Autrement dit, le lexique de la langue ¢ease est théoriguement le méme pour
tous. Mais comme on ne connait pas tous les mémats, e vocabulaire varie
pratiquement d'un individu a l'autre. Par contre, P®lguéere souligne qu’il faut
distinguer levocabulaire d’'un individudu vocabulaire d'un textelLe premier est
'ensemble des unités du lexique que lindividu ai et maitrise. Le second désigne
'ensemble des mots utilisés dans un texte donmépeésente donc un corpus beaucoup
plus restreint par rapport au vocabulaire d’unviti qui est, en tant que sous-ensemble
du lexique, aussi kne entité théorique (2003: 73 sq). Le vocabulaire désignant donc
un concept propre a un individu ou a un texteauldra éviter de parler dwocabulaire
d’'une langue

On distingue aussi leocabulaire actifdu vocabulaire passifJ. Picoche, 1992 :
47Y’. Le vocabulaire actifd’une personne est composé des mots et locutinieley
utilise réellement pour s’exprimer spontanémentvaeabulaire passi€ontient les mots
gue la personne comprend, auxquels elle peut dommesens exact ou approximatif
lorsqu’elle les lit ou les entend, mais qu’'ellelisé rarement, voire jamais, lorsqu’elle
écrit ou qu’elle parle. Il est évident que le vorie vocabulaire passif est nettement
supérieur a celui du vocabulaire actif, surtoutzches apprenants en langue étrangere
(LE).

Il n'est pas rare de constater dans la littératome spécialisée et méme spécialisée
un emploi confus du terme decabulairea coté de celui dexique voire I'emploi d'une
notion a la place de l'autre. Mais du point de deda lexicologie, on cherche en général
a dissocier ces deux notions.

Ainsi, quand les enseignants enseignent le lexaue apprenants, ils le font a
travers I'étude de vocabulaires (vocabulaire d'exte, vocabulaire d’'une discipline ou
vocabulaire commun courant). Mais I'apprenant ssiassn propre vocabulaire, actif et

passif, que I'enseignement/ apprentissage du lexegticensé étayer et enrichir.

87 Cest la distinction la plus fréquente, mais ckertains auteurs, on peut trouver d’autres apjmiist
Notamment, P. Bogaards (1994 : 100-103) parleababulaire réceptiét duvocabulaire productif
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4.1.3. Qu’est-ce qu’'un mot ?

Aussi étrange que cela puisse paraitre, il esbtwsjaussi difficile aujourd’hui de
définir ce qu’est urmot Pourtant, dans la langue quotidienne et méme @nscrits
savants, une majorité de locuteurs s’accorderatapément a considérer qu’'il s’agit
d’une réalité simple, évidente : écrire, parlefatavec des mots, le mot est élémentaire
et incontournablegt toutes les langues, dont le francais, sont ceég® de mots,
soigheusement répertoriés et classés dans lesrtiatie&®. Mais en linguistique et en
lexicologie, ce « mot », qui semble pourtant étrigmiement lié au concept méme de
lexique, n'a jamais fait I'unanimité des chercheetss’est vu attribuer une quantité
impressionnante de définitions.

En 1967, dans IRrésentatiordu Petit Robert Alain Rey a écrit :

« Qu’est-ce qu'umot? Question simple en apparence, sauf pour lesititegs. Un seul exemple,
trés élémentaire, posera le probléme : dans uresplmomm&lous avons mangé hier des pommes
de terre le typographe compte huit mots mais le linguisen peut voir que cing. Remplacons en
effet le passé par le présent et un légume pautna eNous mangeons aujourd’hui des carottets

le compte est cing mots. Or les deux énoncés oattement la méme structure»..(n

M.-F. Mortureux, 2004 : 10).

L’exemple de ces deux phrases fait apparaitre goirrait y avoir (au moins)
deux définitions possibles du mot. La premiérendtfin, qui vient d’abord a I'esprit de
tout individu lettré, est que le mot est une entii@phique comprise entre deux
séparateurs ou des marques de ponctuation, autreibem mot c’est surtout une forme.
Cette vision « graphique » du mot a une longueiticend® et reste aujourd’hui trés
répandue, surtout dans les discours non sciengigBar exemple, lors des épreuves du
DELF, on demande aux étudiants d’écrire un texte2@@ ou 300 mots; ou l'on
dit souvent : ®ARCE QUE s’écrit en deux mots. Enfin, on peut lire danke Petit

Robert(J. Rey-Debove et A. Rey, 2000) :

« Mot n. m. 1. Chacun des sons ou groupe de sons {desleu groupes de lettres) correspondant a
un sens isolable spontanément dans le langage é¢pd suite ininterrompu de lettres entre deux
blancs. Phrase de six, dix mots. »

Mais cette définition n'est pas aussi opératoire fon pourrait l'espérer et
présenterait des faiblesses de plusieurs poinisigle

88 C'est dailleurs marqué sur la couverture mémediesonnaires d’'usage. Par exemgle, Petit Robert
(2000) y affiche fierement &0 000 mots et leurs 300 000 sens

89 Cf. O. Ducrot et J.-M. Schaeffer (1995 : 48{1).
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— en francais oral, par exemple, la chaine sonorepemnet pas d’isoler et
d’identifier un mot si facilement comme cela poitrrassortir de la premiere partie de la
définition duPetit Robertcitée ci-dessus. En effet, dans une phrase, raas mis non
sur chague mot mais seulement sur le dernier mohadgue syntagme (d’un groupe ryth-
mique)®, voire & la fin d’'une phrase dans une dictiondapiOn parle alors d'uaccent
de groupe de sengui, lui aussi est variable. Plusieurs mots, s&pax |'écrit, se
retrouvent ainsi « collés » a I'oral (par exemgléait beaudevient [ilfebo’]), sans parler
des liaisons, des particularités du langage orglulaire ou de la prononciation plus
« personnalisée » chez certaines personnes, geegtiirendre la compréhension orale
(dont l'identification des « mots ») plus difficile

— a l'écrit, l'affaire n’est pas aussi simple non gl écriture des différentes
langues ne permet pas de restreindre le mot unigieanun groupe de lettres entre deux
blancs typographiques : comment isoler aisémembainen chinois, en arabe ou méme en
allemand, par exemple ? En francgais, en I'occuggedoit-on considérer les mots comme
AUJOURD HUI, CHOU-FLEUR et POMME DE TERRECOmMMe des mots a part entiere car ayant
chacun un seul référent sémantique, ou en tantcqo@inaisons de mots différents a
cause de la présence des blancs, de I'apostroptie tinet ?

La définition du mot uniquement par la forme n’dsinc pas suffisante, et ces
guestions nous amenent a la deuxiéme conceptionotuevoquésupradans I'exemple
d’A. Rey, qui aborde I'aspect sémantique du termeuestion — le sens du mot. En effet,
on pourrait qualifier les mots d’'« étiquettes »rdel, autrement dit, les mots correspon-
draient aux unités de sens désignant les choseétires, les actions, les idées, etc. Et, par
conséquent, apprendre une langue étrangere, ¢eagmyeendre les mots de cette langue,
ou, si I'on veut, apprendre les nouvelles dénononatque cette autre langue donne aux
choses, aux étres, a tous les éléments de notéeiexpe. Ainsi du point de vue purement
sémantique, des mots COMMETIT DEJEUNER MACHINE A COUDRE OU POMME DE TERRE
devraient étre traités au méme titre QUEER, CAROTTE OU TRACTEUR, car ils ont un seul
référent sémantique, évoquent chez le locuteur iomage de réalité concréte et sont
sémantiquement inséparables (J. Picoche, 199Zqdp L’association forme-sens dans

la définition du mot suscitent d’autres interrogas chez certains chercheurs, notamment

0Cf. J. Gardes-Tamine (1998 : 21-23), M. Rossi (1999).
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en ce qui concerne le statut des mots polysémiqu@maposés, dérivés, des formes
verbalesif P. Bogaards, 1994 ; M.-F. Mortureux, 2004).

L’une des questions a soulever est de savoir § kesi mots ont-ils du sens au
méme titre, de la méme facon? Désignent-ils towes almose, une idée, une action, une
personne? Si 'on compare une série de mots CODBN@UE, UN, CE & une autre série se
composant deJAUNE, COURIR, POMME DE TERRE CHOU-FLEUR, On remarquera que la
premiere série présente les « mots » a sens tgEsdai ne sont pas autonomes, dont les
unités ont des fonctions grammaticales et se d&tmit plutdt par rapport aux « mots » de
la deuxiéme série qui, quant a eux, disposent abmtenu spécifiquement sémantique et
évoquent une réalitt méme en dehors de tout engutialisé dans un énoncé
(phrastique). Ainsi, on peut distinguer le®ts outils(mots vides et lesmots pleinsou
respectivement lemots grammaticauXles articles, les prépositions, les conjonctions)
étudiés principalement par la morphosyntaxe emess lexicauxles noms, les verbes,
les adjectifs, partiellement les adverbes) quivehé de la lexicologie (M.-F. Mortureux,
2004 ; A. Lehmann et F. Martin-Berthet, 2008). Démsadre de notre recherche, nous
nous intéresserons en particulier aux mots lexiqawgque ce sont principalement eux
qui sont porteurs de sens.

Le bref apercu de I'hnétérogénéité des réalitésppig couvrir la notion de mot
permet de comprendre les désaccords manifestes différents chercheurs. Si certains
parmi eux préferent définir le mot comme une ugi@phique, la plupart le voient plutét
comme une unité associant une forme donnée a grdsemé ; d’autres préféreront éviter
d’employer le terme en le remplacant par d'autmas spécifiques : par exemple,
moneme ou morpheme lexical, lexexéme unité lexicale lemme locution etc., dont
nous détaillerons certains dans la section suivahtgui nous serons utiles par la suite
dans 'analyse de différents phénomenes lexicaux.

Quant a notre position, bien que consciente densanque de rigueur, nous ne
refusons pas I'emploi du ternmeot pour des raisons pratiques et pédagogiques évequée
par J. Picoche (1992 : 23). Pour l'auteure, d’'uag, e terme reste courant, c’est-a-dire
usuel et compris de tous, contrairement a d’auptas spécifiques et rares, souvent

inconnus du public de non linguistes ; d’autre jpanmt tant qu’association forme-sens, le

"LCt. I. Mel'¢uk et al. (1995), A. Martinet (1996), A. Polguére (2003),Anctil (2005).
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mot'? peut étre considéré commeurité de fonctionnementlans I'enseignement/
apprentissage du vocabulaire englobant de cesfaibts graphiques proprement dits, les
mots composeés et les locutions figés.

Néanmoins, nous estimons utile de formuler, en rHondant sur les ouvrages
cités dans les paragraphes ci-dessus, une défisitiaplifiée du mot a laquelle nous nous
référerons chaque fois que le terme sera utilies datre travail, sauf mention contraire.
Ainsi, nous considérerons le mot comaree unité signifiante autonome, dotée de forme
et de sens, syntaxiqguement et sémantiquement ibsgegant une valeur dénominative

et obéissant & un emploi grammatical défini.

4.1.4. La notion d'unité lexicale

Comme nous l'avons déja évoqué, le terme de misfaatrarement les linguistes
qui préferent employer des termes plus précis paprimer I'unité de forme et de sens.
Dans la section précédente, nous avons définrmectelemottel gu’il sera employé dans
notre travail. Cependant, nous sommes égalemestiemrie que pour une analyse un tant
soit peu approfondi du lexique et, en I'occurreraadle des erreurs dans les productions
écrites de notre public d’observation, ledit temmeesera pas suffisant. Ainsi nous sommes
amenée a introduire une terminologie plus précae pnalyser les unités du lexique, et
nous nous appuierons dans cette démarche sur dgauxr de J. Picoche (1992),
A. Polguére (2003) et D. Anctil (2005).

La lexie et l'unité lexicalesemblent étre les termes le plus courants utibisés
place de « mot ». Voici la définition de la notidiunité lexicale(lexie) telle gu’elle est
proposée par A. Polguereq(. cit.: 50) :

« Une lexie aussi appeléanité lexicale est un regroupement 1) de mots-formes ou 2) de
constructions linguistiques que seule distinguiéebdon. Dans le premier cas, il s'agit tB(xémes
dans le second cas, tbeutions Chaque lexie (lexéme ou locution) est associge sens donne,
qgue l'on retrouve dans le signifié¢ de chacun degnes (mots-formes ou constructions
linguistiques) auxquels elle correspond. »

2 Sous sa forméemmatiséddu point de vue lexicologique), c’est-a-dire some forme uniquelémmé
pour les mots francais variables telle qu’ils appsent dans les entrées de dictionnaire : au lgnguour
les noms, au masculin et au singulier pour lescéif§e a linfinitif présent actif pour les verbe€f.
M.-F. Mortureux (2004 : 16).
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Il apparait de la définition citée ci-dessus queendéfinition de motdf. 4.1.3)
correspond a celle dexéeme formes autonomes d’'un mot, dotés du méme sigmjtiese
distinguent seulement par la flexion et dont lessem retrouve dans le signifié de chacun
de ces mots-formes : le lexémruT fruit’ comprenddeux mots-formefruit etfruits’,

Quant aux locutions leur caractéristique principale consiste en lewn-
compositionalité sémantiqé. Polguére, 2003 49): il est tres difficile, voire
impossible, de déduire le sens d’'une telle locuopartir du sens de chacun de ses
composants. A titre d’'exempleASSER DU SUCRE SUR LE DOS DE Q@ignifie ‘dire du mal
de ggn.’et son sens ne résulte guere de la compositiosatesdes unités lexicales qui
composent cette locution.

Dans le cas des mots polysémiques, quand au m@miéagit sont attachés deux
ou plus de signifiés reposant sur un certain cantgmantique commth les unités
lexicales correspondantes sont regroupées sousméree entité appelégocable
constituent lescceptiongde celui-ci et doivent étre identifiées par deméros distincts
(A. Polguerepp. cit.: 50-51). Par exemple, dahs Petit Rober{2000), le vocabl@orc
regroupe quatre lexiesPORG ‘animal domestigue omnivoreRORG ‘individu sale’,
PORG ‘viande de cet animalRORG, ‘peau tannée de cet animal’.

Chaque unité lexicale est définie non seulementagets I'association d’'une
forme a un sens, mais aussi a travers ses prapdét&e combiner avec d’autres unités
lexicales dans I'énoncé. Ces propriétés, propodaes le cadre de la théorie Sens-Texte
(I. Mel'¢uk et al, 1995 ; I. Meltuk, 1997) et appeléepropriétés de combinatoire

peuvent étre définies comme ceci :
« Lespropriétés de combinatoird’'un signe linguistique sont les contraintes pespa ce signe qui
limitent sa capacité de se combiner avec d'autigses linguistiques et qui ne peuvent étre
déduites ni de son signifié ni de son signifiantA»Polguerepp. cit.: 37).
Les propriétés de combinatoire inclu@nt
— lacombinatoire grammatical@ui regroupe l@ombinatoire syntaxiqu@e régime
de la structure actancielle de 'unité lexica)si que d’autres propriétés intrinséques a

'unité lexicale (partie du discours, genre, paiféecités de conjugaison, etc.). Ainsi, le

3 Lors d’une analyse lexicale, le nom d’une unitédale sera désormais mentionné en petites magscul
sa signification — entre guillemets simples et hasts-formes qu’elle regroupe — en italiquéf.(
A. Polguérepp. cit.: 52).

" Cf. J. Picoche (1992 : 73).
S Cf. A. Polguéredp. cit.: 37sq), D. Anctil (2005 : 21sqq).
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genre du nom a-t-il des incidences sur le choixdéierminant et I'accord de I'adjectif.
Quant a la partie du discours, c’est une autrerf@@pqui définit le réle syntaxique que
peut jouer l'unité lexicale. Certaines lexies imguis|’emploi du subjonctif dans les
subordonnées qu’elles introduisent. Enfin, quant auxiliairesAVOIR et ETRE, Si leur
répartition est a peu prés fixée pour un natiff Emploi reste une question délicate pour
des apprenants étrangers ;

— lacombinatoire « lexicale fcooccurrence lexicale restreintai collocation) : des
liens privilégiés qu’entretient une unité lexica#le(la base de la collocatignavec une
autre unité lexicale B (leollocatif) pour exprimer un sens particulier. Ainsi, pouedun
sommeil intense’, on utilisera les expressions cemun sommeil de plomiou un
sommeil profondet non ( ?un grand somméfl. Le phénoméne de collocation est placé
au centre de la théorie Sens-Texte et du couraxitdleApproach qui postule quela
langue est constituée de syntagmes préconstruita fiase de collocations propres a la
langue concernée et a chaque domaine étudi@ E. Calaque, 2006). Pour s’exprimer
correctement et sans efforts le sujet non natif donc disposer d’'un large répertoire de
collocations, comme celui que possede un sujet datis son lexique mental. Plusieurs
didacticiend’ ont en effet soulignée I'importance de la maitrites collocations qui
«constitue la clef de volte de I'enseignement etl'aeprentissage d'une langue
étrangere ou seconde, surtout dés le niveau intgiaré » (J. Binon et S. Verlinde,
2003:31);

— enfin, lacombinatoire sémantiquéotamment, ldypage des actantde I'unité
lexicale donnée), qui serait un peu a part paradapux autres propriétés. En effet, selon
D. Anctil (2005), ce type de combinatoire ne ferps partie des propriétés de
combinatoire a part entiere car certaines unitggdées laissent déduire le typage de
leurs actants sémantiques a partir de leur sensrao@ment a la définition de la notion
citée ci-dessus. Par exemple, le vepbBLER exige comme sujet le nom qui désigne un
étre vivant doté de la parole.

Pour conclure cette section, nous voudrions soefi¢m fait que la connaissance

des propriétés de combinatoire des unités lexigalesun réle dominant dans la maitrise

® Nous utiliserons le point d’interrogation ( ?) gdaentre parenthéses au début d’'une collocatiodiuou
énoncé pour désigner une anomalie lexico-sémantique

" Cf. Notamment, J. Picoche (1993), P. Bogaards (1994)Polguére (2000), J. Binon et S. Verlinde
(2003), C. Julien-Kamal (2009), etc.
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lexicale tant en langue maternelle ou la pluparce® propriétés sont acquises incons-
ciemment, qu’en langue étrangere ou lI'apprenant fdoirnir des efforts cognitifs non
négligeables pour atteindre un niveau de maitasgdgiere satisfaisant. L'enseignement/
apprentissage des liens paradigmatiques et syntagmes qui unissent différentes lexies
d'une langue faciliterait la maitrise de la langetel'enseignement des collocations et
d’autres propriétés de combinatoire apparait atorame une nécessité, dans la mesure
ou ces phénoménes de la langue se révelent étiee diess sources de nombreuses erreurs

chez les apprenants FLE (A. Polguere, 2000).

Aprés avoir postulé que le lexique est constituél’'elesemble de mots d’'une
langue, il est maintenant nécessaire de nous §s&r@ux processus de l'acquisition et de
l'apprentissage du lexique en francais langue malier et langue étrangere afin de
définir les particularités, s’il y a lieu, de I'esignement/ apprentissage du lexique en

francais langue seconde, ce qui fait I'objet deneaberches.

4.2. L’acquisition et I'apprentissage du lexique

Dans les lignes qui suivent, acquisition s’entemdsens que lui donnent Stephen
D. Krashen (1981) et Wolfgang Klein (1989 : 29)mroe «’acquisition par la commu-
nication quotidienne, acquisition qui se dévelopgurellement et sans intervention
systématique pour guider le processus

L’acquisition d’'une langue, maternelle ou étrangésst un processus cognitif
naturel dont I'étude est loin d'étre achevée. Pdeéscinquante ans de travaux en
neurosciences, en linguistique et en psycholiniguistont permis d’en savoir un peu plus
sur le fonctionnement du cerveau humain, l'acqoisiet le développement du langage,
ainsi que sur les difféerents facteurs qui entrenje@ lors du processus d’apprentissage.
Les travaux en psycholinguistique, discipline appadans les années 1950, contribuent
notamment a la compréhension des processus quuisemd a I'appropriation d’'une

langue, gqu’elle soit premiere, étrangére ou secordiexplication de I'organisation des
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connaissances linguistiques dans la mémoire gbrdegdures d’acces a ces connaissance
et au lexique mental en particulier, etc.

Plusieurs théories de l'acquisition et du développet du langage (innéisme,
behaviorisme, générativisme, etc.) ont marquétbimis de la psycholinguistique et de la
didactique des langues. Actuellement, ce sont hésries cognitivistes, d’inspiration
piagétienne (constructivisme) ou vygotskienne (@mmstructivisme), qui prédominent

avec une conception plutét holistique du langad¢mndaquelle :

« Les activités de communication verbale et I'apfissage linguistique reposent sur la mise en
ceuvre de connaissances mondaines, de croyancesgptésentations conceptuelles et de
représentations linguistiques, déclaratives etdmorales, ainsi que sur le traitement spécifique de
linformation grammaticale, lexicale, sémantique ptagmatique » (Article « Cognition »,
J.-P. Cuq, 200344-45).

Ces activitées nécessitent alors la mobilisation l'éasemble des activités
perceptives, motrices et mentales (J.-P. Abgl.). En France, le cognitivisme s'est
imposé dans les années 1980 en réaction et pasitippaaux théories béhavioristes et a
formé ainsi la théorie de référence pour I'approcbmmunicative. Ce courant a trouvé
son application dans la méthodechipel (1982). Les méthodes de langue plus récentes
mettent également en oceuvre certains principes tagtés, notamment dans les
domaines de I'évaluation et de l'autonomisationl'dpprenant (J.-P. Cuq et I. Gruca,
2005: 111).

A la lumiére des résultats de différentes recherate psycholinguistique, les
chercheurs essayent d’intervenir dans les procabaaquisition et d’apprentissage pour
les influencer et, si c’est possible, les optimiserdes améliorer. L'enseignement des
langues étrangéres correspond a la tentative digger le processus d’acquisition d’'une
langue, au sens ou il se fonde sur les connaissaucplises des lois qui gouvernent ce
processus naturel.

Avant de parler du processus d’acquisition d’'umgylee étrangére proprement dit,
il est nécessaire de dire quelques mots sur I'adoquni de la langue maternelle. Ces deux
processus, comme on le verra dans les paragrapihesiigent, n'ont pas de séparation

nette et sont méme étroitement liés.
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4.2.1. Acquisitions lexicales en langue maternelle

L'acquisition du langage est une étape importanteéleloppement de I'enfant.
Les travaux en psycholinguistique développementates branche de la psychologie
cognitive, révelent une grande homogénéité dangriesipales étapes d’acquisition et du
développement du langage chez de trés jeunes smfadangues différentes. Ainsi, dans
les conditions normales, I'enfant acquiert I'essg#rtu systéme linguistique de sa langue
maternelle (LMJ® en un laps de temps relativement court, comprigigdement entre
l'age de un a trois ans, et le systéme linguistigoestitué est jugé suffisamment
opérationnel et efficace vers 4-5 ans. Méme sptamtissage du langage débute en réalité
bien avant cet age et se poursuit au dela de It mtfance, c'est durant cette période
cruciale que sont intégrées la plupart des con@sifondamentales de la langue de
'environnement et que les transformations de lamaoinication verbale orale sont les
plus remarquables tant en compréhension gqu'en @iioduL'acquisition du langage oral
par I'enfant se déroule dans le cadre des interexgociales et communicatives établies
avec son entourage et en parallele avec le dévetogmt de nombreuses autres aptitudes
cognitives (O. Ducrot et J.-M. Schaeffer, 1995).

4.2.1.1. Les premiéres acquisitions

Le développement lexical de I'enfant durant lestgupremieres années de sa vie
est I'un des processus fondateurs sur lequel siappue développement des autres
composantes de la compétence langagiére, notandeeiat grammaire. Les études sur
I'acquisition du lexique précoce ont montré quepcecessus est marqué par quelques
étapes clés : la production des premiers motspldskon du vocabulaire, 'émergence de
la combinatoire et la catégorisation lexico-gramoasde.”

Les premiers mots conventionnels identifiables goatluits généralement vers la
fin de la premiere année et c’est a partir de cenemt-la que débute I'élaboration du

stock lexical en langue maternelle. L’'augmentationvocabulaire productif est d’abord

8 Dans certains travaux de recherches, la languernwdle est aussi appel@eemiére languear il n'y a
pas d’'autres langues acquises auparavant.

" e termeprécoceest utilisé en psycholinguistique pour désignsmemiéres étapes d’un processus, par
analogie avec le terme anglaarly (early lexical development Pour une synthése des travaux de
recherche anglo-saxons sur I'acquisition du langafieD. Bassano (2000), et, plus particulierement, sur
l'acquisition du francais;f. B. de Boysson-Bardies (1996), D. Bassano (12985).

95



relativement lente et en grand décalage avec labtdaire réceptif (une soixantaine de
mots en production contre prés de 200 en compré&h®ne décalage entre la pro-
duction et la compréhension laisserait supposedistence des deux voies distinctes
d’acces au lexique, ainsi qu'une certaine divergehes mécanismes cognitifs impliqués
(D. Bassano, 2005).

La période de la production des premiers mots @stietnent celle de la
construction des premiérggprésentations sémantiquehez les tres jeunes enfants.
Selon Geneviéve Bramaud du Boucheron (1981 : Ek)relprésentations sémantiques
permettent de relier les représentations cognitidiesrses (ce que le locuteur veut
exprimer en s’appuyant sur ses connaissances ddah@ux représentations lexicales
(formes linguistiques) qui les explicitent. Les megentations sémantiques interviennent
dans la compréhension aussi bien qu’en productiénodcés. Le développement des
représentations sémantiques chez le trés jeunatgrdase de la dénomination des objets
concrets animés et inanimés (appartenant a I'enmément immédiat de I'enfant, & des
situations ou évenements de la vie quotidienné)h@ophrasepour exprimer, toujours
par un mot, des significations relativement come$excomparables a celles d’'une phrase
(ibid. : 50).

Le processus d’acquisition lexicale s’accélere iagile fagcon remarquable vers
18-20 mois et est marquée a ce moment-la parexpéosion du vocabulairguand
'enfant se met a produire de 4 a 10 nouveaux mpatgour et entre dans le processus de
catégorisation : I'enfant découvre que toute cleoaa nom qui appartient a une catégorie
(D. Bassano, 2000 : 140hq). Constatée chez la plupart des enfants obsergtis,explo-
sion du stock lexical prouve que l'acquisition daxiue ne progresse pas de facon
linéaire mais plutdt par des sauts quantitatifsequrainent également une réorganisation
du lexique et l'apparition des premieres combinagsde mots. Il apparait a travers les
différentes études que vers 18-22 mois, avec kdssement du vocabulaire, I'enfant
découvre aussi la possibilité d’exprimer verbalenoentaines relations sémantiques entre
les différents référents d’objets, d’agents, d@tsi ou d’états, bien que le sens associé
aux unités lexicales produites soit approximatifi@tcorresponde pas exactement a celui
gue l'adulte leur attribue habituellement. Le cékee approximatif des premieres
représentations sémantiques de I'enfant est dOaduqgbie celles-ci sont construites

directement a partir des expériences particuligrdisiduelles ou de nouveaux mots sont
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acquis, et y sont étroitement liées. Ces premieepsésentations sémantiques sont
globales, fonctionnellement rigides, simples et ctetes aux premiers stades du
développement linguistique, mais leur caractérdugvprogressivementi( infra) avec
l'accroissement du vocabulaire de l'enfant et des sm®nnaissances du monde
(G. Bramaud du Boucheronp. cit). En essayant d’associer deux mots différents pour
exprimer tel ou tel sens et en s’appuyant sur d'aitt I'adulte, I'enfant réalise ses
premiers apprentissages sémantiques a l'issue elssijlest normalement capable de
produire des énoncés variés. Ainsi la production &encés de deux mots repose sur le
développement des acquisitions lexicales et desisitigns sémantiques qui dépendent
elles-mémes du développement cognitif général elefdnt et des interactions avec son
entourage.

Quant au contenu du lexique précoce, I'étude meréeElizabeth Batest al.
(1994) sur les enfants anglophones a mis en éwdencaux premiers stades de
'acquisition et de la production verbale, le lexégest dominé par les noms et les
éléments « para-lexicaux » (interjections, parésoli etnon, expressions syncrétiques),
les prédicats (verbes et adjectifs) et les motsngraticaux (pronoms et déterminants)
étant en nombre nettement inférieur. Mais cettdaroe dans les acquisitions lexicales
s’inverse progressivement avec I'age et les patetives des noms et du para-lexique
diminuent en faveur de 'augmentation de I'emples gorédicats et des déterminants. Par
contre, chez les enfants francais, le décalage émfpart des noms et celle des prédicats
dans le lexique précoce est beaucoup moins malegigerbes étant plus nombreux que
chez les petits Anglais ; les mots grammaticaux ggalement beaucoup plus présents
des 20 mois et leur évolution est plus expanspartir de 2 ans.

Au niveau syntaxique, les premiéres étapes dediaitipn du langage (jusqu’a 4
ans) se caractérisent par quelques tendancesytiares, a savoir le recours aux mots-
phrases (holophrases); la prédominance des nonigetSosur les noms abstraits ; une
omission partielle ou complete des déterminantsudeles noms, ainsi que des pronoms
et des prépositions ; 'emploi des verbes au ptédenlindicatif, a I'impératif et a
linfinitif ou au participe passé employés seulsup@xprimer le présent ou le passé
composé de l'indicatif ; la rareté des formes verbaomposées ; un recours massif a des
verbes-supports polysémiques comme prédicats dess ptemiéres constructions
syntaxiques ; etc. (M.-L. Moreau et M. Richelle,9I9 D. Bassano, 1998 ; E. Clark,
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1998). Selon Dominique Bassano, une telle gramaletation des classes de mots
«semble refléter la structure de la langue et révalee caractéristique du frangais, qui
apparait ainsi comme une langue a potentiel grancahtiche [...], et pour laguelle
'acquisition de ce potentiel grammatical est urogessus précoce et ample [...] et
fondamentalement progressif(1998 : 32, 37). L'influence importante des caimtes de

la langue particuliére sur son acquisition et sémetbppement chez I'enfant a été déja
mise en avant dans les années 1970 par le linganségicain Dan Slobinr( M. Kail et

D. Bassano, 2000).

Sur le plan lexico-sémantique, deux phénoménesssmntent remarqués dans la
constitution du premier lexigue : Bous-extensiofou sous-généralisationet surtout la
sur-extensior(ou sur-généralisation sémantiquegui relevent souvent deapproxima-
tion sémantiquereposant sur les relations hyponymie-hypéronyn@e Bramaud du
Boucheron, 1981 K. Duvignau, 2005). La sur-extension sémanticuesste a appliquer,
sur la base d'une ressemblance physique, fonctlenoe de contiguité spatiale, une
étiquette verbale a un ensemble de référents atge lgu’il n’est d’'usage dans la langue
adulte, en y isolant certains semes plus générans iatégrer des traits plus spécifiques :
par exemple, tous les ouvrages imprimés sont appelRes. La sous-extension
sémantique est révélée par l'attachement d'unaedtiilinguistique a un seul référent
(I'enfant ditcHAUSSURESpour les chaussures de sa mere et exclusivemantples-ci).
On retrouve souvent la méme sur-généralisation aiweaux morphologique et
syntaxiqgue des premiéres productions verbales.deex phénomeénes disparaissent en
général avec l'accroissement progressif du vocadeul&t la spécialisation des
représentations sémantiques de I'enfant.

Ces deux phénomenes de sous-extension et de smsiExt sémantiques sont liés
a I'évolution des représentations sémantiques etddht que nous avons déja évoquées
supra Dans son ouvrage fondamental sur la mémoire sigande I'enfant, Geneviéeve
Bramaud du Boucheron (1981) décrit cette évolugionrois stades :

1) le stade de représentations concrétes et globales

Ce stade se caractérise par une trés grande dépendies représentations
sémantiques par rapport au réel, les représensatmtement subjectives (fondées sur
'expérience), la difficulté de nommer les objetsrdr contexte, la production des

définitions trés fonctionnelles et le regroupented objets fondé sur leur contiguité ;
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2) le stade de représentations prototypiques

La dépendance des représentations sémantiquesldestéencore relativement
forte, mais elles commencent a se diversifier. tasacités d’analyse s’améliorent mais
sommairement. Ainsi on constate des difficultéatagrer dans une catégorie des unités
« marginales » (par exempRNGOUIN # OISEAU) car I'enfant retient des traits saillants
en guise de traits définitoires ;

3) le stade de représentations abstraites

A ce dernier stade, le lexique acquiert de I'autoi@opar rapport a la situation
d’énonciation, son emploi se détache de I'expégaenmumédiate et gagne en « mobilité ».
Le lexique s’organise en un réseau conceptuel rioigis® et marqué par les éléments
lexicalisés (notamment les suffixes). Les repregenmis sémantiques deviennent
analytiques, structurées, différenciées et plusgrpediques. Quant aux définitions
produites par I'enfant, elles sont plus logiquegégorielles et génériques, et perdent leur
caractére fonctionnel.

En résumé, I'évolution des acquisitions lexicalesl'dnfant peut étre également
présentée comme « rigide souple, simple» complexe, global> analytique, concret
— abstrait » (G. Bramaud du Boucherop, cit). Autrement dit, d’'un c6té, en progres-
sant dans l'acquisition du langage et en étantroatd a des situations variées et des
taches de plus en plus complexes, I'enfant apppndressivement a différencier les
traits sémantiques des noms d'objets ou d’acti@ja dcquis, et a les dissocier de leurs
situations d’emploi d’origine, leur emploi devignitis souple et abstrait. De I'autre c6té,
ses représentations sémantiques simples et globalesomplexifient aussi avec ses
expériences, deviennent plus analytiques et seifigpécen incluant de plus en plus
d’autres traits sémantiques distinctifs simplesguae permet leur catégorisation et leur

hiérarchisation dans la mémoire sémantique.

4.2.1.2. Les acquisitions tardives

Vers I'age de la scolarité primaire, le vocabulaleel'enfant est estimé a 2500 ou
3000 mots (A. Florin, 1999). Les contraintes fondatales du systeme linguistique étant
installées, I'enfant est tout a fait capable ddase comprendre couramment a l'oral et
entre dans I'apprentissage du code écrit (la lectti’écriture). Ainsi le développement

de la compétence langagiére et I'acquisition déaoes aspects linguistiques continuent.
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La grammaire des noms reste encore rudimentaire7 daas, ainsi que I'emploi des
connecteurs et des verbes modaux ; le systeme rtiekesa défini/ indéfini se met
définitivement en place seulement vers 8-9 ans fdemes du conditionnel, la compré-
hension et la production de certaines constructjzassives et relatives peuvent poser
probleme jusqu’'a I'age de 10 ans (M.-L. Moreau etRwthelle, 1997 C. Martinot,
2005). L’évolution de la cohésion discursive dansdnstruction des récits, I'organisation
du systeme des emplois déictiques et anaphoriquiesi, que le développement de la
capacité meétalinguistique s’étalent jusqu’'a 11-1@s gJ.-M. Colletta, 2004). Les
représentations sémantiques évoluent également’'du$gge de 12 ans pour devenir
beaucoup plus analytiques, abstraites, complexstables ; I'enfant acquiert progressi-
vement la capacité de les organiser en catégorem@mes comme celles d’agent,
d’objet, d’action, etc. (G. Bramaud du Boucherd®g1l).

Quant au lexique, son développement est partiemiént rapide aprés I'age de 3
ans et au début de la scolarisation. L'expansianabguisitions lexicales dépend aussi
bien des facteurs internes (le développement dbgyénéral de I'enfant, 'age et le
sexef’ quexternes. Quelques études francaises, encoraqrabreuses, sur I'étendue et
la qualité des connaissances lexicales chez lemesn$colariséS ont montré en effet que
le volume de vocabulaires réceptif et productifisague la quantité des mots bien connus
et correctement utilisés, sont fortement lies alalité et la diversité des échanges
langagiers auxquels I'enfant est exposé dans seimoenement, notamment dans son
milieu socio-familial et a I'école qui est censépleiter les regles linguistiques acquises
implicitement en communication. Mais méme si I'dgeement/ apprentissage diréaiu
vocabulaire a I'école peut donner de bons résulilate pourrait pas expliquer a lui seul
la croissance rapide (en raison des milliers desmpat an) du stock lexical de I'enfant. Le
développement lexical repose également sur leseappsages implicites et non
conscients des mots en contexte, dus aux expasiticidentes au lexique (en particulier
par la lecture) et qui contribuent a stabiliseapprofondir les acquisitions lexicales de

facon graduelle, a condition toutefois d’étre confe a plusieurs reprises a I'emploi de

80Cf. A. Florin (1999), ch. IV.

8L Cf. Notamment, S. Ehrliclet al. (1978), A. Florin (1993 ; 1999), A. Lieury (19963, Lété (2004),
A. Florin et al. (2008).

8| s'agit des situations d’enseignement/ appreatie ol les activités portent directement et ekpiient
sur I'explication et la signification du vocabukiabordéCf. M. Déro (1998).
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l'unité donnée dans un contexte favorable. Malg® limites de cette forme d’acqui-
sition, les résultats des travaux de recherchedatsconclure que I'accroissement du
vocabulaire de I'individu dépend de ses pratigue¢edture « plus un éleve lit et plus il
augmente son lexique, et mieux, en retour, il cemgres textes qu’on lui propose, ce
qui accroit encore ses capacités lexicales, etialassuite» (J. David, 2000 38). Aux
ages plus avancés, le développement du lexiquenestitre « alimenté » par la capacité
croissante chez I'individu d’analyser des mots mmugs morphologiquement complexes
pour décoder leurs significations a partir des él@s connus, et de combiner des unités
morphologiques significatives pour en créer de etlas unités de sens (M. Déro, 1998).

Dans les années 1970-80, quelques travaux de obeheognitiviste® sur le
développement du lexique en anglais ont apportéitida précieuses précisions sur
'apprentissage lexical en LM. Ainsi, a partir deaises expériences, les chercheurs ont
été amenés a conclure que :

> les éléments lexicaux traités par l'individu laisiséles traces dans la mémoire
sémantique de celui-ci; ces traces mémoriellesnsefautant plus stables, durables et,
par la suite, plus facilement retrouvables queileau impliqué de leur traitement est
profond et que la tache qui y fait appel est difi¢par exemple, la correction lexicale) ;

» plus on apprend sur la signification du mot, plescontexte de son emploi est
riche et précis, plus ce mot sera facilement retat réutilisé ultérieurement ;

» l'intention d’apprendre et plusieurs répétitionsnsaentes du vocabulaire a
acquérir ne donnent pas forcément de meilleursiteéswcontrairement a des activités
lexicales qui touchent aux centres d'intérét depdir@nant, ou il se sent impliqué
personnellement, et qui laissent ainsi des traktessgvofondes ;

» le vocabulaire regroupé par catégories de sensap@agsociations significatives
aura plus de chances d’étre retrouvé par le mémie t¢ sens ou d’association, ce qui
donne au sens une place centrale dans I'appreggissa

La qualité de I'environnement linguistique, la leg, la création des associations
lexicales significatives et la manipulation constée des différentes unités lexicales
simples et complexes (notamment a [I'écrit) joueona un rble décisif dans le
développement du vocabulaire de I'enfant lors descdarité. Et inversement, un bon
développement des connaissances lexicales contitiolm compréhension et la

8 Pour une analyse plus détailléé,P. Bogaards (1994, Ch. 3).
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production des textes. Mais le processus de I'atitpn du lexiqgue ne s’arréte jamais, |l
continue également plus tard, a I'age adulte, d& ®ouvelles structures et de nouveaux
mots s’acquiérent sans discontinuité au cours déda (M. Gross, cité par C. Martinot,
2005 : 10).

Comme nous l'avons vu dans cette section, l'actjoiside la langue maternelle
(premiere) est tres importante pour I'individu est la premiére dans le temps et c’est une
acquisition fondamentale. Ce caractére fondamestalié au fait que I'acquisition de la
premiere langue est paralléele au développementtdoginsocial de I'enfant qui acquiert
la parole et I'intelligence et devient un étre abci’enfant développe des connaissances
sur les concepts de temps et d’espace, il appremhhisation du systeme de sa langue et
les principes de son fonctionnement. Le processudatquisition de la LM et des
apprentissages précoces est plus ou moins lemt lslgériodes mais toujours progressif,
certains aspects de la langue demandent plus destend’efforts que d’autres pour étre
bien acquis et maitrisés. Mais une fois acquideilsont pour toujours.

Evidemment, I'étude des processus cognitifs im@gydans I'acquisition de la
langue maternelle est loin d’étre achevée, et deelites informations sont régulierement
apportées par différents travaux de recherche. ,Maadgré un progrés considérable fait
par les psycholinguistes et les neurobiologistéxaraux observations du lexique en
réception, nous ne pouvons que regretter, ave@ddD(2000), le manque d’études
longitudinales et contrastives portant sur le lagigen production, surtout écrite, qui
puissent éclaircir certains aspects de ce processudtre d'une grande aide dans
I'élaboration d’activités d’enseignement/ appresdige lexical, tant en langue maternelle

gu’en langue étrangere ou seconde.

4.2.1.3. Le lexique mental et I'acces lexical

Connaitre une langue, étre capable de la partd &t comprendre, suppose qu’on
en a appris le lexique. Au cours de sa vie, l'iitlivacquiert constamment de nouveaux
mots de sa langue maternelle et son vocabulaitensi§usqu’a plusieurs dizaines de
milliers de mots. Ce fait souléve quelques questiddne fois acquis, ou les mots sont-ils
stockés ? Comment fait-on pour y accéder et ldseartiquand on parle, écrit, lit ou
ecoute ? Comment les mots sont-ils organisés daime r dictionnaire » interne ? S’il

existe une organisation particuliere, comment sestroit-elle?
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En 1960, pour la premiere fois en psycholinguigtiginne Treisman propose le
concept dedictionnaire mentalou de lexique mentalpour désigner I'ensemble des
connaissances lexicales que chacun possede en reéfnokE. Spinelli et L. Ferrand,
2005). Par la suite, d'autres termes ont été peppsar differents chercheurtexique
interng lexique subjectifmémoire lexicalgetc. Depuis les années 1970, les questions
relatives au fonctionnement du lexique mental dedividu sont progressivement
devenues l'un des themes principaux des recherelmegsychologie cognitive et
psycholinguistique.

Pour définir le concept dexique mentdf, nous emprunterons la définition que
lui donnent Pierre Lecocq et Juan Segui (1989 : 7)

« Parlexiqgue mentalpn entend généralement le systéme organisé desissances que le sujet
posséde a propos des mots de sa langue. Ces gamtais concernent les différentes dimensions
des mots et ont donc trait aux propriétés phonglogg, orthographiques, morphologiques,
syntaxiques et sémantiques de ceux-ci. De ce mEntue, les représentations lexicales sont
nécessairement multidimensionnelles et le lexiqueméme constitue le lieu d'intégration
d'informations linguistiques de différentes natuses

Le lexique mental est donc composé d’unités leggaont chacune possede un
signifiant (une forme) et usignifié (un sens), introduits dans la terminologie linggise
par F. de Saussure, et aussi des propriétés synésxgui déterminent son usage dans la
langue donnée. Fondamentalement, connaitre un ensadangue c’est non seulement
connaitre la relation existante entre sa formeité#sonore) et sa signification, mais
€galement ses propriétés morphologiques et sa camole syntaxique, ce qui permet de
comprendre et de produire un nombre illimité d’éém

Selon certains psycholinguistes, le lexique memeatontiendrait pas I'intégralité
de la signification d’'un mot et devrait étre cont@lpar les éléments extérieurs au lexique
proprement dif° Ainsi, le lexique mental n’est pas indépendantisné&roitement lié & ce
gue G. Bramaud du Boucheron (1981) appellenéamoire sémantiqueui contient les
représentations sémantiques dont la plupart s@tca®es aux formes verbales (mots)
connues du sujetf 4.2.1.1). Ces deux ensembles constituent, atéeur lamémoire
cognitive d'un individu ou sont rassemblées toutes les cassaaces et toutes les

informations verbales et non verbales dont on dispoqu’elles soient auditives,

8 Nous préférerons I'utilisation de I'appellationlexique mental » aux autres, compte tenu de sa plus
grande fréquence dans la littérature spécialisée.

8 Cf. G. Bramaud du Boucheroag. cit), P. Bogaardsop. cit), P. Marquer (2005).
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visuelles, tactiles, olfactives ou motrices, q@ellsoient conscientes ou non et qu’elles
soient exprimables en langue ou ne(P. Bogaards, 1994 : 70).

Dans les situations habituelles de communicatiordedecture, les énoncés de
notre langue sont généralement compris avec beputaisance et de rapidité. De méme,
guand on parle, la rapidité avec laquelle on trage® mots (on peut prononcer de 150 a
300 mots par minute !) est d’autant plus étonngoie ce processus se déroule de fagon
(essentiellement) inconsciente et qu'il y a tres gerreurs lexicales (L. Ferrand, 1994).
Cela signifie que le lexique mental est structurposséde une organisation sophistiquée,
a la fois stable et souple, qui permet d’accédediaden rapide et efficace aux unités qui
s’y trouvent.

La structure du lexique mental et les voies quinmgtent d'y accéder sont des
sujets assez problématiques et polémiques, caeatispose pas de données empiriques
directes qui confirmeraient que les choses se pagsactement comme on le suppose
dans le cerveau en ce qui concerne le langage.hpesthéses sur la structure et le
fonctionnement du lexique mental sont établiesrérgies connaissances disponibles sur
le fonctionnement du systéme nerveux central et aleservations expérimentales
directes. Par conséquent, ces sujets ont donmé&lide nombreux modéles et théories
dont nous donnerons un bref apercu dans les ligumesuivent.

Différentes sources d’information ont contribuéagbréhension de I'organisation
du lexigue mental: les études sur les associativagales (paradigmatiques,
syntagmatiques, catégorielles), les champs lexickuxiécision lexicale et la mémoire
sémantique, ou encore les résultats de dernieobeneghes en neurosciences et sur les
pathologies du langage. Il est actuellement possitdvancer que le lexique mental se
présenterait théoriqguement commpee «oile verbale» (J. Aitchison,in P. Bogaards,
1994 : 71) ou encoreun trés vasteéseaycompose daceudsou se trouvent les mots et
leurs significations, nceuds qui sont reliés entrg par de multiplediaisonsou arcs »
(M.-D. Gineste et J.-F. Le Ny, 2002 : 110).

Différentes épreuves expérimentales ont permis i@exrconnaitre la nature des
liaisons existant entre les unités du lexique me@a peut en distinguer de deux types :

1) desrelations catégoriellesqui se basent sur les différents types de relgtio

linguistiques intrinséques aux unités lexicales of@iogiques MAISON —

RAISON, morphologique®REPARER- PREPARATIFS SémantiquesSHAUSSURE -
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BOTTE, orthographiques, etc.) mais ou les liens sémaesiqla synonymie,
antonymie, hyponymie et hypéronymie) jouent un ppondérant ;

2) desrelations associativedasées sur la cooccurrence fréquente des éléments
dans le méme contexteUfNE, NUIT, ETOILES). L’aspect sémantique y demeure
important, mais ce sont surtout les connaissances/clwpédiques qui
alimentent lesdites relations (P. Bogaaags,cit.: 70sqq).

Sur le plan sémantique, les unités lexicales sgradeganisées en structures
hiérarchiques d@rototypesavec unnoyau de sen§G. Kleiber, 1990). Ces prototypes
sont constitués par les exemples (les modélesplles clairs et représentatifs d’'une
catégorie donnée, les cas moins typiques se troavianpériphérieqANARI VS PINGOUIN,
par exemple). Ces exemples représentatifs des tygpet possedent des traits
sémantiques essentiels difinitionnels nécessaires pour les définir, et des traits moins
typiques, occasionnels ditaractéristiquesD’apres lemodéle de comparaison de traits
sémantiquesde Rips, Shoben et Smith, en prolongation de érib des prototypes
susmentionnée, c’est l'analyse des traits défimiteds et leur dissociation des traits
caractéristiques qui permettent de décider si &bljppartient ou non a une catégorie
donnée. Mais les frontiéres entre les catégoriemstiques mentales sont plutét souples,
ce qui autorise a rapporter des cas incertainspaopriétés de telle ou telle catégorie
(P. Marquer, 2005 31 sqq). Quant aux expressions idiomatiques et mots patygues,
si, pour les premiéres, les auteurs s’accordente@sgy que les expressions sont
« stockées » en tant qu'une seule unité de sens, |@® seconds, les opinions sur leur
organisation divergerif. Pour les uns, chaque signification du mot polysgmiappar-
tiendrait a un réseau de liens sémantiques difféneour d’autres, il N’y aurait qu’un seul
mot en mémoire et la signification adéquate sestadisie apres l'acceés lexical et en
fonction du contexte.

En fin de compte, la plupart des informations lalés sont enregistrées dans
plusieurs réseaux différents et sont ainsi facilgnaiésponibles dans plusieurs parties du
lexigue mental s’il y a un changement de contesg@engloi. C’est, entre autres, grace a
ce «gaspillage» que nous sommes capables de nous servir delagnge avec une telle
aisance (J.-F. Le Nyn P. Bogaards, 199475).

8 Cf. Notamment, J. Caron (1989), P. Bogaangs €it), P. Marquer, dp. cit).
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Comme nous l'avons déja évoqué, les interrogatisns la structure et
I'organisation du lexique mental vont en parallélec celles sur les procédures d’acces
au mot qu’il faut au moment ou il le faut, autrernéih avec I'accés au lexique.

Il est actuellement admis, en principe, que le ephaacces au lexiqueu
d’acces lexicafait référence @ux processus qui permettent d’atteindre une osiplus
représentations lexicales a partir d’'un input semslo ou cognitif. L'acces a ces
représentations rend disponibles les informatiorexidales pour une utilisation
eventuelle> (P. Lecocq et J. Segui, 1989 : 8).

Il est & noter que les travaux concernant I'acedscél concernent dans leur
majorité les mécanismes impliqués lors de la pe¢imepet de la compréhension du
langage oral et écrit. Quant aux recherches scacd®lexical en production, sur ce qui se
passe au moment de la traduction des concepts mxeetaforme verbale, elles restent
encore assez éparses, leur majorité concernantothugiion verbale orale tandis que
celles ayant pour objet I'accés lexical en produrcécrite restent peu nombreuges.

Plusieurs théories et modeéles psycholinguistiques essayé d’expliquer les
mécanismes et la rapidité de I'acces au lexiqueoempréhension : entre autresthiaorie
des logogenesle J. Morton, lemodéle de la recherche séquentiale K. I. Forster, la
théorie de cohortesde W. Marslen-Wilson, lemodéle TRACEde J. L. Ellman et
J. L. McClelland, le modéle du traitement parallelede D.E.Rumelhart et
J. L. McClelland i J. Caron, 1989 ; J. Segui, 1989 ; P. Bogaards4 198.-D. Gineste
et J.-F. Le Ny, 2002 ; P. Marquer, 2005). S’ils distinguent par leur conception du
lexigue mental, le réle attribué au contexte en m@tension et les unités infralexicales
gu’ils supposent, ces théories et modeéles recoseratis effet de fréequence des mots dans
la langue : I'on accéde plus facilement aux madguents qu’a ceux qui sont rares et la
compréhension des premiers demande beaucoup noitesngs. Dans les modéles plus
récents, l'importance est également donnée au cagraxique qui permet dans une
certaine mesure de limiter le choix d’élémentsaétdr lors de I'acces lexical. Mais 'on
s’accorde surtout sur le réle du contexte sémaatigiiuationnel et discursif, qui accélere
la recherche lexicale et active les réseaux d’'a@sons lexicales existant dans le lexique
mental de chacun. Ainsi Jean-Francois Le Ny (198%-74) décrit le phénoméne de
I'amorcage sémantiquidrs de I'accés lexical, ce qui confirmerait guerdanisation

87Cf. L. Ferrand (1994), M. Fayol (1997), P. Bonin (2p8otamment la bibliographie).
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sémantique du lexiqgue mental domine sur son «messaformel. Il s'agit d'un
phénomeéne ou le temps de décision concernanbteciblese trouve raccourci lorsque ce
mot-cible est précédé par un autre mot bien chagbeléamorce,qui entretient avec
celui-la une relation associative de caractere séquee. L'activation de la forme produit
a son tour une activation de la signification (€as au signifié a partir du signifiant). Le
contexte ou I'’énoncé est produit peut égalemenirsgamorce et joue un réle important
dans la désambiguisation des mots polysémiques iemtien d’interprétation.
L’activation d’une représentation sémantique prodmuvent, en situation langagiere,
I'activation de la représentation de la forme cgpandante, autrement dit, du mot. Dans
ce cas-l1a, les unités lexicales sémantiguemeréelau contexte en question et leurs
formes verbales seront activées, leur compréhergtioleme la production (lamise en
mots») facilitées.

En ce qui concerne les modéles d'accés lexicalredugtion du langage oral et
écrit, ce n'est qu’a partir des années 1990 queeldserches sur le sujet commencent a se
multiplier dans le cadre des applications de lguistique cognitive. Nous ne retiendrons
ici que des hypotheses théoriques récentes dalwsriaine, présentées par Patrick Bonin
et Michel Fayol (P. Bonin et M. Fayol, 1996 ; P.nidg 2002).

La plupart des modéles d’acces lexical en prodnddio langage se basent sur les
épreuves de dénomination ou I'on observe la proclucirale ou écrite de mots isolés a
partir d'images présentées en temps limité. Poorpcendre les mécanismes impliqués
dans ce processus, les chercheurs attachent notarmame grande importance au relevé
des erreurs de toute nature qui peuvent appataisale la production verbale, et leurs
modeles tentent donc d'expliquer les sources plessildes erreurs observees.
Sommairement, les différents modeles d’accés lexstaccordent sur le fait que la
production verbale débute par unéntion de communicatiogui conduit a lactivation
de concepts lexicaukx'activation concerne d’abord les traits sémamtig) qui permettent
le choix d'unité lexicale, puis sont activés leaits syntaxiques, morphologiques et
grammaticaux, et enfin les traits phonologiquesodhographiques de l'unité lexicale
choisie. Les points sur lesquels ces modeles dsatedcal divergent concernent le
nombre de niveaux de traitement de l'informatiayrlcaractérisation et la facon dont
I'activation se diffuse entre ces différents niveale traitement : sont proposés ainsi les

conceptions d’activation discréte et sérielle (WMJLevelt et al, 1994-1999), inter-
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active (G. S. Delkt al, 1986-1997), en « cascade » (G. W. Humphetyd, 1988-1997)
et en réseaux indépendants (A. Caramazza, 1997ieM# le modéle d’activation en
cascade semble le mieux rendre compte des mécanismpiiqués dans la production
verbale oral® le manque de recherches dans ce domaine et gicisgment sur l'accés
lexical en production écrite se fait encore segition est encore loin de pouvoir décrire

exactement ce qui se passe quand on parle ou écrit.

4.2.2. Acquisitions lexicales en langue étrangeréseconde

Si l'intérét pour l'acquisition du langage est t@scien, I'étude des mécanismes
d’acquisition des langues étrangeres a, paradoxgiemne histoire beaucoup plus courte
et elle est méme postérieure aux recherches sigeignement des langues :

« La didactique des langues étrangeéres [...] a ptitétché des justifications ou des confirmations
de ses intuitions et de ses pratiques dans la pkgh de I'apprentissage sans jamais
véritablement tenter d’en appliquer les découvertdM. Pothier, 2003 : 17).

C’est seulement a partir des années 1960 que binfeisonner les recherches
empiriques sur les principes selon lesquels seutifacquisition d’une langue étrangere
ou seconde. Quant a I'étude de I'acquisition duabaodaire en LE, elle n’a pas acquis tout
de suite sa place Iégitime dans les recherchegaésésur I'acquisition et a longtemps
été négligée, jusqu’a la fin des années 1980, legeannées 2000, ou elle est devenue
'objet d'un intérét grandissant de la part de [uss chercheurs dans le domaine
(cf. 2.4). Il était temps, car dans I'approche psyictgulistique de la premiére langue, on
affirme depuis plus de soixante ans que la compétlaxicale est un facteur déterminant
de la performance verbale (H. Hilton, 2006). A Uhe actuelle, on mesure mieux (mais
toujours pas assez) ce qu’implique le processusqdisition d’'une LE et quelles
particularités le distinguent de celui de l'acqiiisi de la LM ou, au contraire, I'en
rapprochent. L’age de I'apprenant, ses buts etctif§eses stratégies d’apprentissage, le
degré d’achévement de l'acquisition, ainsi queadi due la langue soit acquise par le
biais ou non d’'un enseignement, sont les facteuisjayent un réle plus ou moins

important dans le déroulement du processus d’aitignisl’'une nouvelle langue.

8 Cf. P. Bonin 6p. cit.: 189sqq, 200-201).
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Dans les paragraphes qui suivent, nous nous caoercams surtout sur
'acquisition/ apprentissage d’'une langue étrangeae les adultes, conformément aux

caractéristiques de notre public d’observaffon.

4.2.2.1. Les principes généraux

Selon Jean-Yvon Lanchec (1976), au moment ou uivithd parle et comprend
deux langues, on peut le qualifier #dingue; d’autres auteurs, notamment Daniel
Gaonac’h (1987), préferent réserver le termebdmguisme aux cas ou a lieu une
acquisition initiale simultanée (ou presque) dexdemgues. Deux types de bilinguisme
sont généralement distingués par les psycholiregiist

1) le bilinguisme composde cas habituel de I'acquisition simultanée dexde
langues dans le méme environnement (familial, pamgle);

2) le bilinguisme coordonnéde cas de I'acquisition d’une LE quand I'acqudsit
de la premiére langue n’est pas encore achevést (e’'eas notamment quand
les deux langues interviennent dans deux milieuférdints : familial et
scolaire, par exemple).

Dans son ouvrage déja cité sur l'acquisition dasguas étrangeres, Wolf-

gang Klein (1989) propose cependant encore unigroes type de bilinguisme {e
bilinguisme subordonnéuand la dominance d’'une langue est nette paorapd’autre.
Selon cet auteur, c’est le cas de I'enseignemadltibnnel du vocabulaire en langue
étrangére dans un cadre scolaire. Il fait remarggaiement que méme dans les cas de
'acquisition bilingue simultanée, la symétrie dactuisition de deux langues est
rarement parfaite.

Cette classification rencontre cependant des abjextie certains linguistes qui la
jugent rigide dans ses distinctions des difféeréypes de bilinguisme. Le lexique mental
LE de I'apprenant est de plus en plus vu commeemtieéd complexe en corrélation étroite
avec le lexiqgue mental construit en LM (M.-C. Tit&yi2000 : 62).

W. Klein insiste en outre sur I'existence des trmsnposantes nécessaires a tout

apprentissage d’'une langue :

8 Des jeunes adultes lettrés d’origine chinoiseisstes études supérieuret 8.2).
% Cf. J.-Y. Lanchecdp. cit), W. Klein (op. cit), D. Gaonac’hibid.).
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1) limpulsion & apprendreu la motivation de I'apprenafit
2) la capacité linguistiqueu la capacité a traiter du langage, a produira et
comprendre des énoncés linguistiques et, si ndoesaapprendre a le faire ;

3) l'acces a la langue

Si les deux premiéres composantes peuvent se peeskenfacon tres différente
selon les individus et varier sous l'influence @gé ou de I'environnement, la troisieme
se révele une composante influencable par l'intdroe didactique et peut étre plus ou
moins modifiée, optimisée et améliorée par I'intédiaire de 'enseignement. Quand ces
trois composantes sont réunies et activéesprimcessus d'acquisition linguistique
s'engage. Ce processus se caractérise pasturnture(l’ ordre dans lequel s’apprennent
les différents aspects de la langue) et suit utaicerythme

Depuis une trentaine d’années, les recherchestimhigales et « interlingues » sur
'acquisition des langues (essentiellement europégEnmontrent que certains éléments
d'une langue s’acquiérent dans un ordre spécifi@ette affirmation est valable tant
pour l'ordre des acquisitions en langue matern(@ie4.2.1) que pour celles en langue
étrangere, et ceci indépendamment de la manierteotoacquiert celle-ci : d’'une maniere
naturelle ou d’'une maniére guidéd. @.2.2.2). En plus, I'évolution des acquisitions en
LE ne correspondrait pas toujours a l'ordre dansidé ces phénomeénes sont enseignés.
Récemment, a partir des résultats d'une étudetiaaigale menée auprés des apprenants
adultes FLE d’origine suédoise, Suzanne Schlyteestcollegues (S. Schlyter, 2003) ont
dégagé six stades d’acquisition en FLE : inittalpost-initial — intermédiaire— avancé
bas— avancé moyer- avancé élevé. Cette étude a essentiellement portBaspect
morphologique et syntaxique du développement Istgyue en FLE dans les productions
spontanées des apprenants, a savoir la structuistidaxique des énonces, la négation,
la morphologie verbale et nominale, 'emploi detscles et des pronoms, I'expression des

temps, mode et aspect, et la construction de lardutation.

%L Cf. Egalement P. Martinez (1996).

92 Cf. J. Deulofeu et C. Noyau (1986), W. Klein (198B),Véronique (1992 ; 1994 ; 1995), C. Perdue et
D. Gaonac’h (2000), J.-M. Defags al. (2003), S. Schlyter (2003).
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Ainsi, aux niveaux du lexique, de la morphologieletla syntaxe, I'acquisition du
FLE se déroulerait comme c&ti

» Les catégories grammaticales (majoritairement ddsstantifs, mais aussi des
adjectifs, certains adverbes et des verbes a fraégggence) sont acquises en premier, leur
mise en relation est traduite le plus souvent ps juxtaposition, sans aucun trait
morphosyntaxique. Selon les différents points de, wne telle structuration pourrait
exprimer soit des relations proprement syntaxigses, un principe d’organisation de
information (C. Perdue et D. Gaonac'tp. cit). Ensuite, I'acquisition se poursuit avec
des mots grammaticaux (articles, prépositions,).etcacquisition de la morphologie
dérivationnelle constitue la troisieme étape eleceé la morphologie inflexionnelle — la
guatrieme qui survient assez tardivement et seuleain®z une partie des apprenants.

» Au tout début de [I'apprentissage, les constructiosgntaxiques sont
majoritairement nominales. Les apprenants commerpaamproduire des noms isolés ou
des syntagmes nominaux sans verbe sous forme déterfinant + Nom » ou
« Quantifieur + Nom ». La production des syntagna&ec des verbes s’installe
progressivement : d’abord autour d’'un élément Jerfwam conjugué, ensuite avec un
verbe conjugué (fléchi). La quantité de syntagmaainaux diminue avec la progression
dans l'acquisition de la langue pour disparaitrengi@tement et laisser la place a la
production des phrases prédicatives complétes gludeen plus complexes.

» La morphologie verbale et nominale est d’abord teggproximative : les
productions spontanées des premiers stades d'#@@muise comportent pas d’accords de
verbe avec la personne, les verbes sont le plusgesbemployés a linfinitif, et il n'y a
presque pas d’accords en genre des noms avec jedifad Les marques morpho-
syntaxiques de temporalité, d’agentivité, de déieation, etc. sont absentes. Au stade
intermédiaire, I'emploi de formes verbales marqugameéliore et ce processus continue
aux stades suivants ou I'on observe la stabilisad® la production correcte des verbes a
trois bases (du tyeRENDRB.

» D’abord, seul le présent des verbes est utilis€ ane certaine aisance, mais les
formes du passé sont genéralement absentes. Baitdale passé composé devient plus

productif, les formes de I'imparfait apparaisserisrtimidement (pour les verbes d’état

% D'aprés les résultats des projets ZISA (Zweitspeawerb Italienischer und Spanischer Arbeiter, 1977
1982) et ESF (European Science Foundation, 1983}.(Perdue et D. Gaonac'tp. cit) et de I'étude de
S. Schlyter @p. cit).
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d’abord), suivies du futur proche, de l'utilisatiole quelques verbes modaux et d’'une
opposition aspectuelle de plus en plus marquéammoent entre le passé composé et
limparfait. Mais c’est seulement aux stades avargéest constaté et acquis I'emploi
(d’abord isolé et incertain) du futur simple, dunddionnel, du plus-que-parfait et du
subjonctif (aveaL FAUT) qui provoque d’ailleurs le plus de difficultésezhles apprenants
FLE méme les plus avancés.

» La négation dans les premiéres productions figoueent sans verbe et est placée
directement avant le constituant nié. Avec la peegion dans I'apprentissage, son emploi
se stabilise et se complexifie peu a peu, maie rggand méme longtemps incertain,
surtout dans les constructions syntaxiques complexe

» Les pronoms sujet clitiques ne sont pas élidéss sbnt aussi utilisés a la place
des pronoms toniques. Les pronoms d'objet sontrgam@ent omis au début, mais
apparaissent progressivement dans les énoncésiopldee se stabilise au stade avancé
bas en marquant ainsi la fin de I'acquisition dglénomeéne linguistique.

» Les apprenants débutants ne produisent quasimsendg@aubordonnées en leur
préférant des propositions juxtaposées simples fakd, ils privilégient essentiellement
'emploi de parce queet quand L’acquisition se poursuit jusqu’aux stades avance
apparaissent les relatives complexes. Cet aspstet teut de méme difficile a acquérir
pour les apprenants FLE.

» Les formes amalgamées des prépositions avec ledearposent longtemps
probléme a l'acquisition et les apprenants ontdecd, méme aux stades intermédiaires,
d’employer des formes non amalgaméde (e a le9. Mais au niveau avancé, cette
tendance disparait assez rapidement.

S. Schlyter ipid.) décrit également I'évolution de I'emploi des eds dans les
productions des apprenants suédois qui se metaee ples le stade initial (les articles
sont présents, méme s'ils sont erronés, dans 88%ramcés). Cependant, nous estimons
gue cette évolution ne pourrait pas étre considéokeme « générale » du fait que la
langue suédoise connait également un systemecteartipar conséquent, ce phénomene
n’est pas inconnu des apprenants suédophonesddiapg@rentissage du FLE. Par contre,
ce n'est pas le cas des étudiants d’origine chinoisrusse, par exemple, dont les langues
maternelles ne connaissent pas l'article, ce quiabgre des difficultés d’'un autre ordre et

un effort d’assimilation supérieur.
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Quant au rythme de I'acquisition, que nous avormj@g au début de cette sous-
section, il n'est pas forcement constant et vaiensdes modifications possibles dans les
deux autres composantes évoquées ci-dessus ai@imifodesstratégies d’apprentissage
adoptées par I'apprenant. Il peut étre rapide dwtlénais, au bout d'un certain temps, il
ralentira parce que I'apprenant peut se sentiisauffment & l'aise dans les situations de
communication et de relations sociales. Par laesigt développement linguistique peut
s’accélérer a nouveau, mais de toute facon, ivena un moment ou l'acquisition sera
pratiguement arrétée : I'apprenant aura atl&tdt final de I'acquisition. Sa maitrise de la
langue a cette étape pourra étre pratiquementiggent celle d'un locuteur natif, mais
elle pourra aussi en étre restée fort éloigné@lans certains cas exceptionnels, surpasser
celle d'un locuteur moyen. Il est également possijui'elle la dépasse uniquement sous
certains aspects, par exemple le lexique, aloedlgen reste fort éloignée sous d'autres
aspects, par exemple la prononciation. Tout cgteeig des modifications de I'impulsion
a apprendre, mais aussi de la capacité linguistifnetout cas, lorsqu’on atteint un tel
état de stabilité langagiere relative, le procesbasquisition est pratiguement stoppé.
Toute forme que puisse prendre le processus d'sitigni d’'une LE avant d’arriver a
I'état final constitue un systeme transitoire étblgui a recu plusieurs noms dont le plus
courant estinterlangue (L. Selinker, 1972 ; J. Giacobbe, 1992 ; P. Bodsarl994 ;

K. Vogel, 1995 ; P. Martinez, 1996 ; M.-C. Trevilet L. Duquette, 1996 ; J.-P. Cuq,
2003).

Le terme dnterlangueest défini par Klaus Vogel commela« langue qui se
forme chez un apprenant d’'une langue étrangére aumeequ’il est confronté a des
éléments de la langue cible, sans pour autant trebincide totalement avec cette
langue cible» (1995 : 19). Pierre Martinez précise que c’'asisysteme qui présente
toutefois des régularités dont la construction velgour partie du systeme — source, [...]
et aussi du traitement personnel qui est fait desndes saisies, de leur rétention et de
leur organisation en vue d’énonceés futew1996 : 33). Enfin, J.-P. Cuq, dans l'article
« Interlangue » de sdbictionnaire de didactique du FLEA2003), fait ressortir un autre

aspect de la notion :

« La notion d'interlangue permet dans une perspeclidactique, d’appréhender les productions et
les erreurs d’apprenants comme représentativiiagttatives d'un systeme a la fois structuré et en
cours de structuration et de restructuration, etiéigasser des constats ou des pratiques qui se
limiteraient a la correction ponctuelle d’erreurs & traquer des interférences de la langue
maternelle. »
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Lors de I'acquisition d’'une LE dans un milieu n&luou de I'apprentissage dans
un cadre institutionnel, I'apprenant construit d@on interlangue en stockant, en gérant
et en réeutilisant les données linguistiques auXegsial est exposé. Il construit alors sa
propre grammaire évolutive selon laquelle son iatgue fonctionne. Les didacticiens
distinguent deux niveaux de cette grammaire : iféeret pratique, ou le plus souvent la
grammaire expliciteet implicite, indépendantes I'une de l'autre. La méme orgapoisat
serait également valable pour les acquisitioncédas en LE et pour la maitrise générale
de la langue cible (J.-M. Defags al, 2003 : 200). Ainsi, lgrammaire explicitgpeut étre
définie comme l'ensemble des régles formelles doa hpprend consciemment et
volontairement en cours de langueauxmoyen d’explications théoriques, d’exercices
systématiques et d’efforts de mémorisatipet dont on se sertde maniére délibérée et
contrélée» pour communiquelkid.). Quant a lagrammaire implicite elle est constituée
des régles que l'on apprend et intériorise incamaient dans les situations de
communication, lors de I'exposition incidente a @el tel phénomeéene du langagegn«
enregistrant, en comparant, en imitant, en expéntaet les énoncés (bid.). D’abord
approximative, incompléete et souvent erronée, lamgnaire implicite devient avec
'usage de plus en plus précise, compléte, cohéreintorrecte. C’est aussi la grammaire
gue l'on développe naturellement lors de l'acqigisitde sa langue maternelle. Passer
d’'une grammaire a l'autre est un processus diffi@t cognitivement onéreux pour
'apprenant en LE, de méme que pour un natif ild&f§icile sans préparation d’expliquer
le fonctionnement de sa langue a un étranger. @apénl'apprentissage guidé
('enseignement) permettrait d’expliciter et de nuee conscience des régles de langue
apprises intuitivement afin d’améliorer leur maixi En tout cas, selon Jean-Marc Defays
et al. (op. cit), les deux grammaires — la théorie et la pratigaevraient étre sollicitées
et associees de différentes facons dans l'ensegménapprentissage des LE, selon
'aspect de la langue étudié, le profil d’appresarle contexte de I'enseignement/

apprentissage, etc.

4.2.2.2. Les facteurs influengant le processus d@jatsition/ apprentissage

Si I'acquisition de la LM se déroule typiqguemenhsarreurs, entraves et retours
en arriere et aboutit & une maitrise relativemgateschez tous les individus, ce processus

est plus laborieux en langue étrangére et sa s®ipeut atteindre des niveaux tres
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variables selon les apprenants : certains peuvertaa une maitrise quasi-native de la
langue, voire égale ou supérieure a celle d’urf fati niveau du lexique, par exemple) ;
chez d’autres, I'acquisition s’arréte a un niveateimédiaire ou méme rudimentaire. Ces
différences, qui se manifestent indépendammentedgitonnement linguistique, attirent
depuis longtemps l'attention des chercheurs quetend’y proposer une explication en
attribuant la variabilité des niveaux de réussiig facteurs de connaissances préalables
en langue maternelle, d’age, de mode d’acquisitiergualité de I'input, etc.

Le réle de la LM et son influence dans l'acquisiti@pprentissage d’'une LE a
donné lieu a des nombreuses hypothésesD( Gaonac’h, 1987 ; W. Klein, 1989 ;
C. Perdue et D. Gaonac’h, 2000).

Selon les postulats de la linguistique contrastiepprentissage de la LE se fonde
sur ce qui a été appris en LM dont l'influence asts incontestable : 'apprenant aborde
les structures de la LE en les comparant a celesad_M. Si les deux langues montrent
des similitudes, le transfert sera réussir(sfert positif et I'acquisition facilitée ; dans le
cas contraire, le transfert échougalisfert négatf et lI'acquisition des structures
divergentes sera ralentie et/ ou erronée.

Chez les générativistes, cette hypothese restmgete et I'acquisition d’'une LE
obéit aux mémes mécanismes que celle de la LMe @etition suppose que l'adulte est
capable de maitriser totalement la grammaire spéeifd’'une LE en y étant expose,
comme pour sa langue maternelle, grace aux priecipgersaux innes.

En revanche, l'idée essentielle des cognitivistassiste en I'hypothese que les
caractéristiques et l'organisation des connaissaraguises peuvent déterminer la
manieére dont nous prenons en compte les informati@nnotre environnement. Mise en
relation avec le processus d’apprentissage, cgfiethése porte donc sur I'idée que les
connaissances qu’un individu possede déja sontiteipal déterminant de ce que cet
individu peut apprendre, qu’il s’agisse d’'une dira d’acquisition par communication
guotidienne ou d'apprentissage par la médiation ndlieu scolaire. D’aprés Ellen
Bialystok (1990), apprendre une langue étrangéhest cexploiter des composantes
procédurales déja maitrisées lors de I'acquisidieria LM pour les appliquer a une autre
langue.

Enfin, d’autres chercheurs minimalisent l'influende la LM en la restreignant

aux langues typologiquement proches ou la plupgstrdssources de la langue maternelle
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sont mobilisables et transférables sur la LE. Quamx langues typologiquement
différentes (comme le francais et le chinois, paneple), les ressources de la LM ne sont
pas transférables, mais l'acquisition suitin ordre natureb> (H. Dulay et M. Burt,
M. Pienenmannin C. Perdue et D. Gaonac'tp. cit): la construction du premier lexique
comprenant des items indifférenciés et la strutituma syntaxique simple, la
catégorisation, les marques morphosyntaxiqoesyprg.

Outre I'influence de la LM sur I'acquisition d’unide, un éventuel impact d’autres
langues étrangeres deéja apprises dans l'appreggisdaine nouvelle langue suscite
également des interrogations au sein des étudd'asyuisition des LE. Parallelement, la
didactique des langues tend vers la prise en coahptplurilinguisme qui caractérise
désormais la grande majorité des apprenants. Lee®ten plurilinguisme mettent en
evidence une problématique centrale qui peut &sameée ainsi : I'apprentissage d’'une
langue a-t-il toujours comme point de départ laglenmaternelle de I'apprenant, ou, au
contraire, toutes les langues connues sont-elleeptibles d’'influencer I'apprentissage ?
Posée en ces termes, la question présuppose quecdiosidere que les propriétés
grammaticales des langues connues (la LM commesl#éhgue(s) seconde(s)) sont des
balises qui guident I'apprentissage d’'une nouVellgue. Henri Besse et Rémy Porquier
(1991) placent ainsi les connaissances préalablesosur du processus d’acquisition et
font état d'un « passé grammatical » a partir dudes apprenants percoivent et
organisent, consciemment ou non, les données tmdme cible. Selon Mariana Bono
(2006), en présence de plus d'une L2 dans le @pedu locuteur, la langue qui atteint
les valeurs les plus élevées en termes de proxtgptdogique, de maitrise et d’actualité
s’imposerait aux autres en tant que source d'isdot@ns la production en L3, ce qui
apparaitrait de maniere la plus évidente lorsaegliisition du lexique.

Plusieurs auteut$évoquent aussi l'influence du facteur d’age dpgi@nant lors
de l'acquisition d’'une LE. Si, d'un c6té, les chHeears confirment que les enfants
acquierent une langue étrangére généralement ppéustplus facilement que les adultes,
et que leur maitrise de la langue cible est géedéraht meilleure, ils émettent cependant
beaucoup de réserve par rapport a I'existence«dagké critique » apres lequel il serait

impossible d’atteindre le niveau d’'un locuteur hdiin effet, les résultats de plusieurs

% Cf. J.-Y. Lanchec (1976), W. Klein (1989), E. Bialyist(1990), V. John-Steiner (1990), C. Perdue et
D. Gaonac’h (2000), numéro 18 de la releE (2003) et plus particulierement la préface de iDgigton.
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recherche® soit invalident cette hypothése, soit ne permettgrand méme pas de
I'affirmer avec certitude. Si la capacité a acquéas connaissances lexicales est plutot
meilleure chez I'adulte, la maitrise phonologiqeela LE au niveau d’'un natif est plutot
atteinte par les enfants. Cela s’expliquerait, eeatntres, par des facteurs biologiques et
cognitifs. Les différences cognitives entre lesaatd et les adultes apprenant une langue
étrangére concernent la maitrise des composaragegdarrales. Les enfants doivent faire
face a deux taches quand ils commencent a appremdreautre langue : il s’agit de
construire une représentation de leur univers antlla maniere dont la langue y réfere,
et de construire une représentation de la structurgystéme linguistique de la nouvelle
langue. Les enfants y procédent par analogie aaegdisition de leur langue maternelle
qui peut étre encore inachevée au moment ou ilstement a apprendre une autre
langue. Par contre, les adultes ayant déja une émmqe linguistique de base considé-
rable dans leur langue maternelle, plusieurs él&mpréalables de la maitrise d'une
langue liés au développement cognitif sont déjaiiaoet disponibles pour les acquisitions
ultérieures. Dans ce cas, il s’agit d’acquérir laitnise des €léments particuliers propres
au systeme de la langue cible et de s’adapter damgeie étrangére. L'état initial des
connaissances requises par ces taches chez l'adake pas quasi-nul comme chez
'enfant, et ses besoins de communication ne s@st qudimentaires et concernent
plusieurs niveaux de construction de discours, wecqnstitue I'une des différences
essentielles entre I'acquisition de la LM et cellene LE a I'age adulte. Mais l'influence
de la langue maternelle et les interférences algux langues se révelent beaucoup plus
fortes aussi.

Selon le mode d’acquisition, on distingiecquisition non guidéet I'acquisition
guidée(par I'enseignement) d’une langue étrangere.

L’exemple le plus caractéristique dadtuisition non guidé8 peut étre le cas des
travailleurs immigrés qui arrivent en France saadep un mot de francais et doivent
alors construire leurs connaissances du francaiip@rmeédiaire des contacts avec leur
environnement socioprofessionnel et en s’appuyantles contexte de fagon inductive.
L’apprenant se trouve alors devant une double t@cihgeut paraitre paradoxale : pour

pouvoir communiquer, il doit apprendre la langu&ismpour apprendre cette langue, il

% Cf. C. Perdue et D. Gaonac’h (2000) et les contrimstiau n° 18 de la revddLE (2003).
% Pour la définition du termef. 4.2supra
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faut gqu’il communique, par tous les moyens. Ce tgf@quisition se construit donc en
communication quotidienne et ne bénéficie pas diuidage intentionnel et systématique
qui pourrait I'optimiser avec I'appui des méthod#enseignement. Les données du
langage, auxquelles I'apprenant est exposé dan®lucontexte, ne sont pas toujours
grammaticales et souvent pas assez explicitesgmunettre urfeedbackefficace et que
'apprenant construise rapidement des regles grditaes de la langue cible. Le réle de
l'interlocuteur natif et les stratégies de commati@n (correction systématique, absence
d’intervention, etc.) qu’il adopte face a un nordndeviennent alors importants pour le
déroulement de 'acquisition de la langue par aaide

Contrairement au mode d’acquisition décrit ci-des$acquisition guidéal’'une
LE est influencée & un certafrdegré par une intervention méthodique — I'enseimeTe.
Le poids des taches a accomplir est partagé eatrgeignant et I'apprenant qui bénéficie
en plus du feedbagBermettant d’optimiser et d’accélérer I'apprentigsdpar exemple,
des interventions immédiates de I'enseignant endeafaute produite par I'apprenant a
I'oral, corrections des exercices, évaluations,) etes données de la langue a apprendre
sont plus ou moins préparées pour I'apprenant pbses a son intention de facon
structurée et progressive. Stephen D. Krashen §1884ppelé ce mode d’acquisition
second language learningpprentissage d’'une langue étrangere) et I'a diangué du
premier mode d’acquisition — I'acquisition non gééd— en le nommamsecond language
acquisition

Il est a noter que la distinction entre ces deumés d’acquisition se révele plutbt
théorique car en pratique, elles se retrouvent estuen corrélation, I'apprentissage
implicite étant largement présent en cours de langu I'occurrence, dans le cas de notre
public d’observation, les étudiants chinois étutli@enfrancais en France sont a la fois
dans la situation de I'apprentissage guidé damadiee des cours intensifs de francais et
dans la situation de I'acquisition non guidée puitg) sont exposés a l'usage quotidien
de la langue par les natifs en dehors des counsi Ads acquisitions par ces deux voies se

superposent et se complétent, et il est difficimsd ce cas de contrdler vraiment la

° A la lumiére des récentes recherches sur l'ordrel'acquisition de différents aspects d’une LE
(cf. 4.2.2.1), nous ne pouvons parler que ctartain degré d’'influence que puisse exercer I'enseignémen
sur ladite acquisition. Ainsi, I'objectif principale I'enseignement serait de faciliter et d’expdicice que
'apprenant acquiert implicitement méme dans leeaastitutionnel de I'apprentissage de la langue.
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guantité et la qualité deifiput (les données du langage auxquels I'apprenant esiséx
et de lintake(les informations effectivement traité®s)

L'un des derniers facteurs d’influence que nous géeoons est celui de
motivation a apprendre chez I'apprenant. Comme fiauens mentionné plus haut, ce
facteur est, selon W. Klein (1989), l'une des trmisnposantes nécessaires a I'activation
du processus de I'acquisition d’une LE. Il peutsauistervenir pendant ledit processus en
influencant le moment de Fassilisationde I'interlangue de I'apprenant a partir duquel
celle-ci n’évolue plus. La motivation de l'apprehanapprendre une langue étrangére
dépend essentiellement de ses besoins de comnianic&t le niveau de langue atteint
par l'apprenant le rend autonome en communicatibnsaisfait a ses besoins
communicatifs, alors I'acquisition s’arréte ; ddescas ou ce niveau n’est pas encore
satisfaisant, le processus acquisitionnel contidautres facteurs qui peuvent, a leur
tour, influencer la motivation de I'apprenant safdrdre psychologique et social : par
exemple, I'envie de s’intégrer ou non dans la ndbeveommunauté linguistique, ou la
fréequence et le caractere des contacts avec lagelos de la méme origine que
'apprenant.

Enfin, la progression et la réussite de I'apprerdans sa tache d’apprentissage
d'une LE dépendent aussi, selon les cognitivisties,stratégies d’apprentissageu’l
adopte. Il existe plusieurs typologies de strawgiéapprentissage observables chez
'apprenant en LE, mais nous nous baserons sug erfiosée par P. Martinez (1996) :

1) lesstratégies directes

— touchant a la mémoire (faire des associations ates)trépéter, réviser, etc.) ;

— cognitives (par exemple, kEtratégie de résolution de probléntps représente
des opérations intentionnelles visant a réduireale entre le probleme
rencontré et les moyens dont dispose le locutenmadif ; faire des hypothéses
sur le fonctionnement de tel ou tel aspect derigua ; prendre des notes) ;

— compensatoires (recourir a la LM ou a une autreibh#enter des mots, éviter
des sujets, paraphraser ; deviner intelligemment) ;

2) lesstratégies indirectes

— métacognitives (organiser son apprentissage, s&dtuer ; tirer parti de ses

erreurs) ;

% |a distinction est proposée par S. Pit Corder ()98
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— affectives (s’auto-encourager, verbaliser sesdliffés, demander de l'aide) ;

— sociales (développer la compréhension de la cutterda langue étrangere et de

ses locuteurs, chercher des contacts avec la |anigleect ses natifs).

L’idée principale qui se dégage des paragraphesegedts est que I'acquisition
d'une langue étrangere est un processus compldélxenoé par de nombreux facteurs,
sans qu'’il y en ait un que I'on puisse définir coenanucial, qui déterminent le degré de
maitrise de la langue et ses composantes par €appt et dont la description
systématique présente des difficultés a cause obmax éléments qu’il faut prendre en

compte.

4.2.2.3. L’acquisition du lexique en LE

Au moment d’entrer en contact avec une langue gér@n I'apprenant adufte
maitrise déja le systeme linguistique et conceptaeda langue maternelle, et son lexique
mental est suffisamment structuré et dévelopgfé4(2.1.3). L'apprenant se retrouve
devant un nouveau systeme a acqueérir et a maitfisgeut pouvoir communiquer dans
cette nouvelle langue. Comme nous l'avons déjaigméllauparavant, le pivot de toute
communication est le lexique, son acquisition /epfissage en LE se révéele donc
primordial. Les questions qui se posent alors awbadiiciens et aux enseignants de
langue sont, entre autres, les suivantes :

— Comment le lexique mental en LE est-il structurée ?

— Quelles sont les caractéristiques des acquisitiexisales en LE et qu’est-ce
qui permet d’accroitre (quantitativement et qualitament) le vocabulaire de
'apprenant ?

— Les acquisitions lexicales en LE, sont-elles fondat@alement différentes de
celles en LM ? etc.

En nous appuyant sur l'affirmation de P. Bogaarti894), nous adopterons la
position selon lagquelle I'acquisition/ apprentissaty lexique d’'une langue étrangere ne
suppose pas de processus cognitif spécifique erésente pas de difféerences majeures
avec les acquisitions lexicales en langue maternklacquisition d’'une unité lexicale en

LE suppose alors la constitution en mémoire a long terme d’une repréation stable

% C'est le cas de notre groupe d’observatiing.2.
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d'une séquence de sons, liée a d’autres types mlégentations (sémantiques, morpho-
syntaxiques, etcy® propres a la langue donnée (D. Gaonac’h, 1995). Selon les
principes de l'acquisition/ apprentissage du legigiécritssupra (cf. 4.2.1.2), chaque
rencontre (incidente ou délibérée) avec une umj@fecative en LE crée une trace dans
le lexigue mental de l'apprenant. Plus les empldés ladite unité sont variés et
significatifs et plus I'apprenant se sent impliquéieux les traces mémorielles sont
ancrées dans le lexique. Plus une unité lexicapode de connexions nombreuses et
fortes avec d’autres unités, mieux elle s’intégreans le lexique mental et plus
facilement elle sera activée et récupérée par ite.sue développement des réseaux
lexico-sémantiques chez I'apprenant est indissteigln développement chez lui des
savoirs sur les concepts représentés par les lexiéales de la LE donnée.

En ce qui concerne la structure du lexique memalt, elle ne différerait pas
fondamentalement de celle en LNi.(4.2.1 ; P. Bogaardsp. cit.; A. Boulton, 1998).
Mais ce sont, entre autres, les relations entlexigue mental de la langue maternelle et
celui de la langue étrangere, le passage et lastu®le transferts de I'un a l'autre qui
suscitent les interrogations des chercheurs etfaihtnaitre plusieurs hypotheses et
modeles essayant de répondre a ces questions.ddedas de relations entre les lexiques
LM et LE peuvent étre regroupés en deux grandsneinieg® :

1) les modeles doubleselon lesquels il existerait deux systemes lexicau
indépendants chez le sujet bilingue qui ne sorégejue par l'intermédiaire du
systéme conceptuel. Chaque lexique (LM et LE) étuestdonc son propre
systéme a part ;

2) les modeles intégréselon lesquels les unités lexicales de la LE seraa
connexions et en relations avec celles de la LMsdanlexique mental de
I'apprenant, elles y seraient interposées.

S'il est toujours difficile de trancher nettement faveur d’un modele ou de
l'autre, on peut concevoir néanmoins une positidarmédiaire selon laquelle, méme si
le lexique mental de la LM et celui de la LE ne stitment pas un systéme unique et
completement intégré, ils sont toutefois étroitenvemnectés (D. Singleton, 2000).

Selon I'un des présupposés de I'approche cognitiwderne, lors de I'acquisition/
apprentissage du lexique en LE, les mots et (rfes concepts de la nouvelle langue

10 ¢t J. Grainger (1987), P. Bogaardg (cit), A. Boulton pp. cit), D. Singleton (2000).
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s’ajoutent a la structure de base plus anciennestitoée du référent conceptuel et d’'une
unité lexicale de la LM lui correspondant dansdeique mental de I'apprenatft: Les
processus formels et sémantiques du lexique sgatgéis des le début de I'apprentissage,
mais l'organisation du lexique mental en LE semdi@ppuyer davantage (en tout cas,
aux premiers stades) sur la forme, tandis qu’en L&ément central est le sens. En
outre, les associations spontanées, faites paoautelur non natif, entre une nouvelle
unité lexicale et celles de la LM qu’il connait @égont moins structurées, moins stables,
moins stéréotypees et plus disparates que chezcutelr natif. Cette tendance s’inverse
toutefois aux stades avancés de la maitrise la@igagie I'apprenant (R. Champagnol,
1970 ; G. Doca, 1981 ; D. Singleton, 1994).

Certains facteurs peuvent faciliter ou, au corgtdireiner le processus d’acquisi-
tion du lexique en LE. Il s’agit essentiellemens @ennaissances lexicales antérieures de
'apprenant en LM et il est maintenant généralenagithis que la langue maternelle de
'apprenant n’est pas sans effet sur l'acquisitiapprentissage d’'une LE. Nous avons
déja évoquéuprace facteur au niveau de son influence sur le pmace d’acquisition/
apprentissage d’'une LE en général, mais nous vanglmous arréter ici un peu plus sur
I'aspect lexical de la relation entre les deux leeg)

Au début de l'apprentissage, I'apprenant chercheirebement a établir des
correspondances sémantiques entre le nouveau éegigles unités lexicales présentes
déja dans sa mémoire. Cette démarche cognitivecsiirdans ce qu’l. H. ljaz a appelé
I hypothése de I'équivalence sémanticptipulant que 4es modeéles conceptuels et les
pratiques lexico-sémantiques de la L1 fournisserst ctiteres de base pour la b2(n
P. Bogaards, 1994148). En faisant donc connaissance avec uneetleunité lexicale,
'apprenant se familiarise avec elle, compare saigst(sémantiques, morphologiques,
phonétiques, etc.) avec le réseau existant dansvisat I'y integre rapidement si les
similitudes sont majoritaires. En revanche, plug d de différences entre les propriétés
de l'unité lexicale LE et celles de LM, plus I'apptissage sera long et cognitivement
colteux et plus I'apprenant aura tendance a édteéléments qui lui posent probléme.
Cette supposition a amené certains didacticiernsised les mots d’une langue étrangere
en «mots faciles » et « mots difficiles » a acgquéP. Bogaardsop. cit.; B. Laufer,
1994). Ainsi, la familiarité sémantique et formel&nsi que le caractére concret d’'une

01 cf. R. Champagnol (1970), P. Bogaardp.(cit), M.-C. Tréville (2000).
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unité lexicale en LE faciliteraient son acquisitipar I'apprenant. Comme exemple de
mots « faciles », on pourrait évoquer éegjnates «mots de langues différentes ayant (a
peu pres) les mémes formes et (a peu pres) lessrgans, comnmREGULIERenN francais

et REGULAR en anglais> (P. Bogaardspp. cit.: 153). Leur familiarité sémantique et
formelle les rend plus disponibles pour les apprenalls peuvent cependant étre un
« obstacle caché » pour un bon déroulement derkapipsage. Certains mots ayant des
ressemblances formelles ne présentent pas ladadaicorrespondance sémantique ou de
comportement syntaxique, et dans ce cas-la, offageafivec des motiaux amisqui
entravent, quant a eux, I'apprentissage de I'uiexécale donnée en LE et sont souvent
source d’erreurs et de confusions (par exempbeDISPOSEen anglais ebiISPOSEReN
francais). Batia Laufer (1994ijstingue trois groupes de facteurs de difficutiés|de
I'appropriation du lexique étranger :

1) les facteurs liés au mot lui-méme (prononciatiofffiaiie, morphologie
irréguliére, etc.) ;

2) les facteurs liés a la LM de I'apprenant qui sembkgre les plus hombreux
(entre autres, similitude formelle associée a uiférdnce sémantique,
différences de connotation et de collocations, resitan métaphorique de sens,
etc.) ;

3) les facteurs lieés a d’autres mots de la LE : synuaysimilitudes de forme et
de structure.

Quant aux mots les plus difficiles, il semble que soient ceux dont la
représentation sémantique est absente du lexiquéahde la LM de I'apprenant, une
sorte de « vide lexical »0(d.).

Mais si I'on observe attentivement les trois graupe facteurs de difficulté ci-
dessus, on pourrait remarquer que les facteursliliéstement a la LE (1 et 3) ne sont pas
forcément moins nombreux que ceux liés aux interfées avec la LM de I'apprenant.
Cette hypothése a été d’ailleurs confirmée parétiedes empiriques d’erreurs des années
1980 : seulement un tiers d’erreurs en productioinédé induites sous l'influence de la
LM (D. Singleton, 2000: 59). Ce qui nous amene ’'idéé selon laquelle les
caractéristiques intrinsequedu systeme lexical de la langue cible, du frangais

I'occurrence, se révélent aussi une source nonigeadlle d’erreurs et de confusions
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(C. Masseron, O. Luste-Chaa, 2008). Nous reviersddavantage sur ce point dans le
chapitre 5.

Nous avons décrit ci-dessus les processus d’atiquisiu lexique en langue
maternelle et étrangere. Nous avons pu montreri @joe ce sont des processus
complexes, de nombreux facteurs internes et exdex@pprenant peuvent influencer et
modifier le degré de maitrise langagiére. La qoestjui se pose alors est a quel moment
'on peut dire que le mot est bien acquis par ltf@ppnt ? Comment évaluer la maitrise
lexicale ? Quelles sont les stratégies pour cominher lacune lexicale et satisfaire les
besoins de la communication ?

Avant de clore le présent chapitre, nous voudriaosrder encore deux aspects
importants faisant partie du processus d’acquisitiexicale en langue étrangere et
seconde. D’abord, nous essayerons de définir leactémistiques de la@ompétence
lexicale et ensuite nous reviendrons a la question demégtes employées par
'apprenant lors de I'apprentissage du lexique &h dlans le but d’y trouver la source et

I'explication des erreurs lexicales en productienbale orale et (surtout) écrite.

4.3. Compétence lexicale et stratégies d’apprentegge du lexique

Le lexique mental en LM n’est pas un ensemble eigiti subit des modifications
tout au long de la vie de l'individu, I'acquisitiaiiu lexique se poursuivant au gré des
nouveaux besoins. De fait, il est impossible denaftne « également » tous les mots de la
langue ; au contraire, notre maitrise de la landépend fortement de nos besoins
communicatifs (professionnels et quotidiens). En laEsituation est comparable, a ceci
prés qu’il est peut-étre plus important encore pamseignant de bien estimer I'étendue
et la profondeur des connaissances lexicales dmprEaant de maniére a ajuster
correctement les réponses aux besoins. Pour meseredherches sur I'acquisition du
lexiqgue en langue étrangere, il s’avere donc ingmrde bien définir au préalable la

notion et les composantes detanpétence lexicale
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Plusieurs définitions avec un nombre de composardgable ont été proposées
depuis quelques décennies dans le but de fourningtrument d’évaluation fiable des
connaissances lexical&g.

Pour caractériser laompétence lexicalenous emprunterons pour commencer la

définition tres générale a Henri Holec (1995 : 91)

« C'est la capacité [chez I'apprenant] de comprendralement et/ou a I'écrit, d'utiliser dans ses
productions orales et/ou écrites, [...] les motsIqeai rencontrer ou dont il aura besoin dans les
situations de communication particulieres ou ibaaimassumer des réles discursifs. »

Autrement dit, I'apprenant doit apprendre et comdre les fonctionnements tres
variables du lexique francais en termes de compétésavoirs et savoir-faire) et non
simplement en termes de connaissance (savoirs).

Etant donné que le lexique est le pivot de toutmmanication, la compétence
lexicale est alors un facteur déterminant de |dopexance verbale et fait logiquement
partie de la compétence de communicatich 2.2.1). Comme cette derniére, elle est
plurielle, pluridimensionnelle et inclut diversesngposantes.

Ainsi, selon B. Lauferdp. cit) et I. S. P. Nation (2001), connaitre un mot digni
en connaitre la forme, la syntaxe, la significatbfusage. La connaissance de la forme
regroupe la connaissance de la forme écrite, taae orale et des différentes parties du
mot (préfixes, suffixes, etc.). Dans la connaiseade la signification, on retrouve la
connaissance du concept et des référents (par éxdep différentes significations des
mots polysémiques), la connaissance des speédfiadi¢ sens (référentiel, affectif,
pragmatique, etc.), ainsi que la connaissance dkgians lexicales (par exemple,
synonymie, antonymie). Enfin, la connaissance dsage implique la maitrise des
fonctions grammaticales du mot, de ses relatioes alautres mots (collocations) et des
contraintes liées a son usage (fréquence, regéré&ngue).

Dans sa these sur la compétence lexicale en fsahgague seconde, Protais
Nisubire (2002) insiste sur le fait que cette corepée se définit par un systeme de
relations que le lexique entretient avec les auagsects de la langue, la culture, le
discours, la communication et la réalité extralisgque. En tant que composante
importante de la compétence de communication, ieldppement de la compétence

lexicale dans le cadre de cours de langue doit dénéficier d’'une approche plurielle

192 cf. Notamment, B. Laufer (1994), H. Holec (1995), ®1.Tréville (2000), I. S. P. Nation (2001),
P. Nisubire (2001 ; 2002).
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reflétant et incluant toutes les composantes a®iapétence de communication globale,
a savoir linguistique, socioculturelle, discursivéférentielle et pragmatique. Une telle
approche permettrait en effet a I'apprenant d'atited une compétence lexicale telle les
différentes composantes soient disponibles et aitdes selon les besoins.

L’acquisition et le développement de la compétetedcale concerne non
seulement la mise en mémoire d’'une quantité imptetale représentations lexicales
(phonologiques, morphologiques, sémantiques, cilmenelles, etc.), mais aussi
'acquisition de compétences permettant de conwude facon efficace les lacunes
lexicales inévitables en situation de productiordeuéception en LE (H. Hilton, 2006).

Nous avons déja évoqué dans ce chapitre les saatéitapprentissage et de
communication en tant que 'un des facteurs d’iefice sur le développement général de
la maitrise langagierecf( 4.2.2.2). Il en découle que les stratégies adgptgar
'apprenant peuvent aussi avoir un impact directs®s performances lexicales, tant en
production qu’en réception, et étre 'une des sesird’erreurs lexicales, révélatrices, a
leur tour, des stratégies employées.

Confronté a des difficultés de communication, l'aggant fait appel a différentes
stratégies en puisant des ressources dans soriorépdinguistique soit de sa langue
maternelle, soit d’'une/des langue(s) étrangergiplise(s) antérieurement, soit enfin de
la langue étrangére en cours d’acquisition. Paesstratégies que nous avons présentées
suprg a savoir les stratégies directes (mémoriellegnitves, compensatoires) et les
stratégies indirectes (métacognitives, affectigesjales), les apprenants recourent le plus
souvent aux stratégies cognitives (plutét en cohgméion) et surtout compensatoires (en
production) pour combler des lacunes lexicales wpasser ainsi des obstacles de
communication en langue étrangé¥e.Nous nous arréterons essentiellement sur les
stratégies utilisées par les apprenants et lesirsrigpi’elles peuvent entrainer lors de la
production verbale écrite.

Ainsi, parmi les stratégies compensatoires les ghusantes décrites par différents
chercheurs et constatées par nous-méme lors ddyi&endu corpus, nous pouvons citer

les suivantes :

103 cf. E. Bialystok (1990), B. Laufer (1994), P. Bogaa(d894), M.-C. Tréville et L. Duquette (1996),
V. Millischer (2000), D. Singleton (2000), M.-C.é&uville (2000), D. Véronique (2000), N. Benhouhou
(2009).
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» les transformations morphologiques d’'un mot etdewétion par analogie avec la
morphologie des unités similaires de la langueecilglar exemplégendre — tendu-
prendre — prendd®; finir — (tu) finiras— obtenir— (tu) *obteniras (T11 : 35)°;

» la sur-généralisation (notamment aux niveaux mdggigue et syntaxique) :
époguemaintenante (T3 : 11jjuand*je perdemes amigibid.) ;

» une extension exagérée des propriétés syntaxiqeEsmantiques desgnatesen
langue cible, 'emploi des mofaux amis(cf. 4.2.2.3) : (?JMa mére] a supportéla
grande famille elle-mémgle I'anglaisTo supPPORT'subvenir aux besoins de qgn.’)
(T8:22);

> la francisatiort®® (ou le pérégrinismé&”) d’'un mot appartenant au lexique d’une
autre langue étrangere par des procédés morphabsyioyoductifs en langue cible.
Notre propre corpus en offre également des exemptegomMOTER (T10 : 30)
*DECORATER(T13 : 41);

» la sur-extension sémantique et, plus rare, la satesion sémantique
(cf. 4.2.1.1) : (?)’évenement historique [qui] en particulier attiraon intérét eslke
tourismede Zhen HET8 : 22) ;

» l'évitement de l'unité lexicale problématique etriecours a la paraphraséa
guantité de plats varie selon le nombregdss qui vont participer (T10 : 29) ;

> I'emploi de mots « bouche-trous®§ commecHOSE TRUC, QUELQUE CHOSE efc. :
Je peux ne pas étre en regiptanangeibeaucoup de chos€ss : 15) ;

> le recours a la traduction littérale des expressamla langue sourceDWIFE —
*DEMI-FEMME (M.-C. Tréville, 2000 82) ;

» l'invention lexicale, qui consiste a former un néopartir d’'un seme traduit de la
langue source et nominalisé selon les regles maogigques de la langue cible : par
exempleLock — *FERMURE(ibid.) ;

» lI'emploi des mots non traduits de la langue matrneu d’'une autre langue
étrangere époque sanwar (T3 : 11), mastdes vocabulaire§T13 : 41).

104 utilisé en linguistique pour marquer une expressigrammaticale, I'astérisque (*), placé directeimen
devant I'expression concernée, sera employé au rimeans le présent travail.

195 1ci et par la suite, ces références renvoientetiet(T) sous le méme numéro dans natodume
d’annexesu figure également la référence compléte de ahagquduction écrite.

198 Cf. CECRL(Conseil de I'Europe, 2001: 53).
197Cf. M.-C. Tréville pp. cit.: 82).
198 cf, p. Bogaards (1994).
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Le recours a I'une ou plusieurs de ces straté@iwsut provisoirement le conflit de
tout apprenant entre ce qwikutdire et ce qu'ipeutdire. Certaines stratégies se révelent
assez efficaces et n'empéchent pas la bonne coenmi@®n du message, d’autres le sont
beaucoup moins. Le choix de stratégie dépend nertant du niveau de maitrise de la
langue cible par I'apprenant : plus son niveauaibte, plus I'apprenant recourt a la LM
ou une autre LE proche de la langue en cours déapigsage ; mais plus il est a l'aise en
LE cible et plus il aura recours a la paraphrasedutres stratégies plus complexes.

En conclusion, nous dirons que la connaissancedkxest trés complexe en soi et
gu’il ne suffit guére de connaitre la forme et Ens d’'un mot pour étre capable de
I'utiliser correctement. Ceci est valable en languaternelle et I'est encore plus en

langue étrangeére.

Nous conclurons donc ce chapitre avec la conscigleda complexité du
processus d’acquisition du langage et de son lexigu particulier. Tant en langue
maternelle qu’en langue étrangére, ce processuassstz lent, progressif et inclut des
étapes obligatoires par lesquelles passent towpl@aenants. Plusieurs variables exercent
une influence plus ou moins grande sur le déroultmedit processus et la structuration
du lexique mental, et définissent ainsi le niveaunthitrise langagiere que I'apprenant
pourrait atteindre.

En FLE, I'acquisition du lexique dépend des acdjoiss antérieures en langue
maternelle et dans d’autres langues étrangeressapmvant le francais. Les apprenants
ont en effet tendance a prendre la structure de lexique natif comme base pour
construire leur lexique en langue étrangére. Gatedégie, ainsi que les autres citées a la
fin du présent chapitre, est d’'une certaine aiddé&hut de I'apprentissage mais ne pourra
sans doute pas assurer a long terme un bon déeeh@pp de la compétence lexicale.

Si nous essayons d’appliquer ce qui a été dit darhapitre sur I'enseignement/
apprentissage du lexique, il devient clair que gamisation des éléments lexicaux
proposés a l'attention des apprenants doit se fosuglele sens et étre construite autour
des associations sémantiques susceptibles dedaé&éseaux fiables entre les unités du
lexique mental.

Notre prochaine étape consistera a examiner lamatierreur et a tenter une

analyse approfondie d’erreurs lexicales, révélagride I'évolution du lexique mental en
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LE, dans les productions écrites des étudiants FHLES. Nous espérons étre alors en
mesure de mieux cerner les obstacles et les sodieesurs, et ce faisant d’en dégager

des implications didactiques.
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CHAPITRE 5.

Probleme spécifique : I'erreur lexicale

L’erreur est indissociable de I'expérience humagike est présente quel que soit
le domaine et il est impossible de ne pas en commeneiinsi, le juriste parlera d’'une
erreur de procédure ou d’'une erreur judiciairenésiecin — d’'une erreur de diagnostique,
le mathématicien — d’'une erreur de calcul et lecpsliogue — d’une erreur de jugement,
etc. Le moterreur a généralement une connotation négative d’'un «aitab, qu’il aurait
fallu éviter et qu’il conviendrait de corriger. gourtant I'erreur peut aussi étre construc-
tive, prise dans une dynamique d’apprentissagdagigelle on doit savoir tirer profit.
Cette double facette accompagne la notion en aquregtirtout, mais la dominance de l'un
ou l'autre de ses deux versants peut varier seddmaines et a cause des conséquences
gu’une erreur peut entrainer (une erreur meédicalst pas du méme ordre qu’une erreur
d’orthographe). Qu’est-ce qu’une erreur alors ellgjgsont ses rapports aveddate?

Apres avoir analysé la notion d’erreur en générabeconception du point de vue
linguistique, nous nous tournerons vers le domamenous intéresse particulierement
aux niveaux professionnel et personnel — la didaetides langues. La conception
d’erreur y a subi une évolution assez spectaculdéqguis la théorie de behaviorisme
jusqu'a aujourd’hui, et elle est passée de quekhase d’inconcevable, synonyme de
I'échec, a un phénoméne incontournable de I'apmsage, révélateur d’une progression.
Nous examinerons alors les questions de I'errededa norme dans I'apprentissage des
langues, I'évolution du concept a travers les diffés courants théoriques et méthodo-
logiques, ainsi que les tentatives de classemeantedirs a des fins didactiques afin de

définir les enjeux d’une telle démarche.
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5.1. Caractérisation de la notion d’erreur

5.1.1. L’erreur en général

L’erreur est un concept épistémique et normatiftdétude attire toujours, voire
de plus en plus, des chercheurs des différents idesae la science (médecine, droit,
économie, sociologie, linguistique, psychologie,ilgophie, etc}f®. Ainsi que la
définition duPetit Robert(2000) le laisse percevoir, la notiored’eur n’est pas simple :

«Erreur, n.f. 1. 1¢ Acte ou I'état de I'esprit qui tient pour vrai gai est faux et inversement;
jugements, faits psychiques qui en résultenEgarement, faute2¢ Ce qui, dans ce qui est percu
ou transmis comme étant vrai (apparences, conmaissp est jugé comme faux par celui qui
parle.= Fausseté, illusion3¢ Assertion, opinion fausse> Contrevérité, faussetée (Absolt.)
L'erreur. Conviction, doctrine qui s'écarte d'un dogme,egard de ceux qui le défendent.

II. (Sens objectif) £ Chose fausse, erronée, action non prévue par magppoe norme (différence
par rapport a un modéle ou au réef)faute, inexactitude2e (Math., phys.) Ecart entre la valeur
exacte d'une grandeur et sa valeur calculée ourgesu

Nous pouvons déja remarquer que cette notion dstives rétrospective,
épistémique et par certains aspects subjective.

L'erreur sert ainsi & désigner un « incident » snant au cours d’'une action,
signalant que celle-ci ne se déroule pas commauptéguel incident peut étre tenu pour
cause de I'échec ou du besoin de correction ddédiaengagée. L'usage du concept est
généralement rétrospectipost factum Autrement dit, I'erreur est déja commise et le
cours normal des choses est compromis, perturb®aogoent ou I'on s’en rend compte.
L’erreur, le faux, comporte nécessairement unereéfie implicite a ce qui esbrrect
juste normal Ainsi pour identifier I'erreur, il faut avoir unennaissance, un savoir de la
fagcon normale, adéquate du déroulement de I'actmmée (A. Ogien, 2009 : 1khq).
Enfin, comme nous le verrons plus loin, I'idée demalité, de ce qui est juste et correct
est, dans certaines circonstances et une certagseirey déterminée uniquement par
’lhomme lui-méme et elle apparait subjective, aqe I'erreur qui peut alors y survenir.
Barbara Olszewska et Louis Quéré (2009 : %68 ajoutent a cette perspective que
I'erreur présuppose de méme des capacités et dgsoctements déterminés : il faut déja

posséder un certain savoir pour pouvoir faire degues ou étre en acquisition/

199 cf. Notamment, Ch. Chauviet al. (2009).
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apprentissage ou '« incorrect » aide a renforeex torrect ». C'est pourquoi les auteurs
soulignent que I'©on ne peut pas attribuer une erreur ou une fautealeul a un enfant
qui n’a pas encore appris a calculer(ibid.).

Selon Nicolas Reschem(B. Olszewska et L. Quérép. cit.: 176), il existerait
trois types d'erreur: des erreurs cognitives, @eseurs pratiques et des erreurs
évaluatives. L’erreur cognitive consiste a se tremgans la perception de la réalité ;
I'erreur pratique se traduit par des actions ceptosluctives par rapport a la poursuite de
buts ; par exemple, elle revient a se tromper dlarécution d’'une action, a ne pas agir
comme il le faut ; enfin, I'erreur évaluative réealne appréciation erronée des faits ou
une faille dans le jugement.

Dans la définition citésuprg nous remarquerons également que le synonyme de
'erreur qui revient le plus souvent dsiute Quels sont alors les rapports entre deux
termes ? De facon générale,féate est définie dans les dictionnaires d’'usage comme
ceci:

«Faute, n. f.1 ¢ Le fait de manquer, d'étre en moias.Défaut, manquell ¢ (Mod.) Le fait de
manquer a ce qu'on doit.#1Manquement a la régle morale; mauvaise actisrittentat, crime,
délit. 2e (Dr.) Acte ou omission constituant un manquementiree obligation Iégale ou
conventionnelle dont la loi ordonne la réparatioramd il a causé a autrui un dommage matériel,
pécuniaire ou morak> Fait. Faute professionneffe 3 ¢ Manquement & une régle, & un principe
(dans une discipline intellectuelle, un art}.Erreur, inexactitude4 ¢ Maniéere d'agir maladroite
ou facheuse; défaut d'habileté, de prudeasd@évue.5 ¢ (Dans des expr.) Responsabilité d'une
action. » [e Petit Robertop. cit).

En comparant les deux définitionsed’eur et defaute nous dirons d’abord que,
dans le sens global de terme, I'erreur appartiénghatét au domaine de la théorie, du
savoir, de I'abstrait, tandis que la faute releieda celui de la pratique et du concret.
Dans cette perspective, les erreurs de langue (deopciation, d’orthographe, de
grammaire, etc.) devraient étre considérées conandailites (B. Olszewska et L. Quéré,
2009 : 171sqq). Cependant, comme nous le verrons plus loine akstinction differe de
celle qui est actuellement admise en linguistiqtieere didactique des langues en

particulier.
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5.1.2. L’erreur et la norme en linguistique

Dans le chapitre précédenf.(4.1.1), il a été défini que toute langue représeant
systeme de signes commun a un certain nombre deelos qui leur permet de commu-
niquer entre eux. Ce systéme se caractérise parcemane stabilité et les regles de
fonctionnement déterminées auparavant et connigekbdateurs de la langue donnée. La
plupart des langues connaissent des variationssadedgrés divers en fonction de la
situation géographique, de la classe socioprofessite a laquelle appartient le groupe
de locuteurs donné, des influences des langues ra@dguement voisines, etc.
Cependant, la communication et I'intercompréhensestent toujours possibles entre les
différents groupes de locuteurs grace aimvariants qui sont inhérents a la structure de
la langue elle-méme, qui sous-tendent les systdmésral et de I'écrit, qui lui assurent
la stabilité [...], et ceci dans un but essentiel’efficacité de la communication
(R. Honveau,in D. Anctil, 2005 : 27-28). Ces éléments invariapsrmettent a un
linguiste ou a un observateur de juger, dans un@ige mesure, ce qui est correct ou
incorrect et constituent ce que I'on appelle lesgouvent lanorme concept étroitement
lié & ceux de langue et d’erreur.

Dans le sens linguistique, @_LF (L. Guilbertet al, 1971-1978) définit lmorme
comme un «systeme d’instructions définissant ce qui doit &fneisi parmi les usages
d'une langue donnée si I'on veut se conformer a centain idéal esthétique ou
socioculturel». Mais la notion de norme ne fait pas I'unaninpiami les linguistes ou les
didacticiens, et il en existe plusieurs conceptigmisdévoilent la relativité du concept en
question : «c’est le point de vue qui définit I'objet (R. Porquier et U. Frauenfelder,
1980 : 33).

Ainsi, la conception de la norme, telle qu'elle gsesentée dans IGLLF,
recommande-t-elle certains usages « corrects »armgué et en bannit-elle d’autres qui
s’écarteraient du modele déterminé par une comnté@risiguistique donnée. C’est une
conceptiomormative(H. Frei, [1929] 1971 : 18qq) ou prescriptive(D. Anctil, op. cit.:
28). Approuveée et fixée par des institutions contiheadémie francaise et son Conseil
supérieur de la langue francaise en France, lae@mascriptive alimente la grammaire
normative de la langue en faisant abstraction déetwaleur que puissent avoir lesdits
écarts dans la communication (H. Fribid.). Cette norme se ressent surtout dans la
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langue écrite ou toute variation est davantageuexeh faveur d’un emploi « standard »
et que l'oral doit d’'ailleurs refléter, et c’esteefjue I'on enseigne aux étrangers en cours
de FLE.

Une autre conception de la norme dsscriptive C'est le constat de ce qui est
récurrent dans l'usage, de ce qui est effectivenpendluit, indépendamment de toute
notion prescriptive ou d’idéal social ou esthétigike inclut les variations linguistiques
évoquéessupra Bien qu’elle ne soit pas vraiment enseignée,dane descriptive doit
néanmoins avoir sa place en cours de langue pmilideser les apprenants allophones
avec la diversité du francais qu’ils rencontrerent dehors des cours (M. Marquillo
Larruy, 2003 : 32).

Dans son ouvrage précurseur datant de ll92¢grammaire des fauteslenri Frei
introduit une troisieme conception liée a la normé normefonctionnelle qui «fait
dépendre la correction ou l'incorrection des faits langage de leur degré de conformité
a une fonction donnée gu’ils ont a remptif1971 : 18). Autrement dit, est correct ce qui
est compris sans difficulté et surtout adapté abjeatifs communicatifs dans une
situation donnée. La norme écrite sera donc difitérele la norme parlée, qui elle-méme
changera selon que le contexte de la conversdedreq, I'interlocuteur, le but, etc.). Si
le langage choisi ne correspond pas au contextemcomsatif (trop soutenu ou, au
contraire, trop familier, par exemple), il sera sidkéré comme déviant et erroné. Certains
usages fonctionnels, jugés comme erronés par ragpda norme prescriptive, sont
destinés, selon H. Frab(d. : 18-19), a répondre a la nécessité de répare« déficits »
de la langue orale (aux niveaux de la clarté, éepfessivité, de 'économie) et peuvent
étre les indices d’'une évolution ultérieure probatié la langue pour sa simplification et
son homogénéisation. Ainsi, I'exemple assez cowast moi quiestvenutraduirait une
tendance de I'oral a unifier le radical du veried( : 32).

Dans le cadre de notre recherche, nous serons ameagalyser les productions
écrites des apprenants étrangers et a opérer destmns d’erreurs en nous référant a
une norme. Etant dans un contexte institutionnelpdaduction écrite (les cours a
'université), nous nous en tiendrons aux normessgiptives du francais standard
(soutenu ou courant), en jugeant erroné tout emfaoiilier. Cependant, nous ne
négligerons pas pour autant la norme fonctionnadte)'unité lexicale inadaptée au

contexte de la production sera également relevéemep erreur lexicale. Enfin, nous
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corrigerons les énoncés, sans pourtant les coesidémme tout a fait erronés, mais
comme transgressant d’'une fagon ou d’'une autrerigses de clarté, d’expressivité ou

d’économie introduits par H. Frei.

5.1.3. L’erreur en didactique des langues

Dans I'histoire de la didactique des langues elecdl FLE, I'erreur a subi,
comme c’est le cas de plusieurs concepts, de nasdsemodifications du point de vue
de sa conception, de son statut et de la placerd@meodans le processus de
I'enseignement/ apprentissage selon la méthodotgidgueur:*°

Dans la méthodologie traditionnelle et la conceptléhavioriste, l'erreur a
longtemps été considérée comme une anomalie, Ul en signe de faiblesse mentale,
voire quelque chose d'inconcevable. Les behavsristonsidérant I'apprentissage
comme la formation d’habitudes par répétition ettigue intensive, imputaient notam-
ment la responsabilité des erreurs commises d@ipgrenant (fatigue, manque de travalil
ou de motivation), soit, et surtout, aux défautslalenéthode d’enseignement choisie :
avec une bonne méthode adéquate, il n’y auraiepaberreursifi P. Corder, 1980 : 27).

A partir des années 1950, [lapplication des thé&oringuistiques et
psycholinguistiques sur I'enseignement/ apprergissies langues a permis de déplacer le
débat sur les sources possibles d’erreurs, toatlarettant que I'erreur fait partie de tout
apprentissage et de la nature humaine en géné&aiafe humanum est). Les linguistes
adeptes de dinalyse contrastivent pensé avoir trouve I'explication aux erreurssgntes
dans les productions des apprenants : elles sedhies a des interférences de la langue
maternelle de I'apprenant sur la LE en cours d'apfigsage. L'inventaire des zones
problématiques et la comparaison minutieuse des @&gues en question permettraient
aux enseignants d’anticiper I'apparition des esairaux apprenants de les éviter. Mais
cette approche n'a pas donné les résultats atterfittuseffet, elle répondait peu aux
besoins didactiques réels des enseignants et nespondait pas toujours a la réalité en
cours de langue, d’autant plus que plusieurs esreammises par les apprenants de

niveaux différents ne trouvaient pas d’explicatidans Il'analyse contrastive : les

10 Cf. Ch. Puren (1988) et, plus particuliérement, Q:n@eén (1993) pour une description systématique du
statut de I'erreur dans chaque courant méthodalegiq
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apprenants de langues maternelles trés différeotamettaient les mémes erreurs, tandis
gu’il y en avait peu la ou I'on pouvait s’y atterdle plus d'aprés les linguistem (

P. Corder, 1980 :9; M. Marquill6 Larruy, 20032-67). Nous ajouterons a cela que
'analyse contrastive devait certainement se révgteblématique pour I'enseignant a
cause de la multitude des langues d’origine doovaib témoigner une classe de langue,
en sachant en outre que certaines langues n’ortbéyasficié de description linguistique
systématique (certaines langues africaines, pangbe@ et c’est d’ailleurs encore le cas
aujourd’hui.

Le statut de I'erreur dans l'acquisition et I'ergg@ment/ apprentissage d’'une LE
change a partir de la deuxieme moitié des anné@ T¥evant l'insuffisance de I'analyse
contrastive et 'impossibilité de prévoir et deiteaa priori toutes les erreurs susceptibles
d’apparaitre dans les productions des apprenanésnauvelle approche voit le jour —
celle de lanalyse d’erreurs Désormais, on recueille plus systématiquement des
productions orales et écrites des apprenantsiesrsa posterioripour les analyser et en
tirer des conclusions didactiques. Ce changememmpdoche a été assurément influence,
d’'une part, par des recherches en psychologie tregrat, d’autre part, par le construc-
tivisme de J. Piaget.

Un rdle important dans le développement de l'amalgserreurs a été joué
notamment par le linguiste américain Pit S. Cor@on article « The significance of
learners errors », paru en 1987 peut étre considéré comme fondateur de I'appreche
guestion et a fortement contribué a instaurerdeuspositif de I'erreur dans le processus
d’apprentissage. Sous l'influence de la dichotoniés notions de compétence et de
performance de N. Chomsky, P. S. Corder proposenaneelle conception de I'erreur et

de sa distinction par rapport a la faute, commumémemises depuis :

« Il nous faut alors distinguer les erreurs quitstures au hasard des circonstances de celles qui
refletent & un moment donné sa connaissance scemst§g ou, comme on pourrait l'appeler, sa
« compétence transitoire ». Les erreurs de perfioceaeront par définition non -systématiques, et
les erreurs de compétence systématiques. [...] Assm-t-il commode désormais d'appeler
« fautes » les erreurs de performdfceen réservant le terme d'«erreur» aux erreurs
systématiques des apprenants, celles qui nous fiennale reconstruire leur connaissance
temporaire de la langue, c'est-a-dire leur compétéransitoire. » (1980 : 13).

11| a traduction francaise de cet article a été gebéin 1980 dans le numéro 57 de la réargjagessous
le titre « Que signifient les erreurs des apprestamt et c’est a elle que nous nous référons dass n
citations.

12| s'agirait des défaillances de performance dpes.exemple, a la fatigue ou a I'inattention.
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P. S. Corder a montré notamment que I'appariti@rrdurs en langue étrangeére,
comme en langue maternelle chez les enfants, tamsth phénomeéne naturel, inévitable
et nécessaire, et reflete I'évolution progressigd’idterlangue sur la base d’hypotheses
successives, faites par l'apprenant sur le fonoBament de la langue cible. Les
propositions du linguiste trouvent leur prolongetdsmns les études sur les interlangues a
partir des années 1970, ainsi que leur confirmatians le domaine de la psychologie
cognitive. L'erreur y est vue comme un moyen d’éehides processus mentaux auxquels
on n'a pas directement acces, un témoin de ce iastafronte la pensée de I'apprenant
aux prises avec la résolution d’'un probleme, uncmdransitoire dans une trajectoire
d’apprentissage. L'erreur pourrait aussi étre désgcomme fa trace d’'une activité
intellectuelle authentique, évitant reproductioérébtypée et guidage étroit, [...] le signe
et la preuve que se joue chez I'éleve un appregessligne de ce nom (J.-P. Astolfi,
2003 : 45). La notion d’erreur renvoie donc a uoacpssus et non a un produit fini, car,
dans la logique de la construction, toute erretruessigne d’apprentissage évolutif,
influencé par le contexte, les partenaires, lesveaux savoirs, I'oubli, etc. L'erreur se
révele donc inévitable et méme nécessaire a topteapssage, a l'apprenant et a
'enseignant.

Les linguistes et les didacticiens ont adopté aedievelle visionconstructivede
erreur, et elle s’est bien ancrée dans la didaetides langues depuis une trentaine
d’annéed™ On s’accorde aussi sur I'emploi du terme d’errpuéféré a celui de faute qui
induirait I''"dée de condamnation morale, de néglige et refleterait une vision stricte-
ment négative (Y. Bertrand, 1987).

Aujourd’hui, I'erreur est considérée comme une étaprmale de I'apprentissage
et constitue I'indice d’'un processus actif d’acdgios : c’est notamment son caractere
systématique qui semble légitimer cette hypothksgreur est une manifestation d’'un
état du développement langagier de I'apprenaneehgt de décrire la « maitrise » de la
langue par I'apprenant a un stade donriécquisition/ apprentissage d'une LE ne saurait

se réduire a une imprégnation passive ou a unelesimmgtation : il s'agit d'une activité

13 Cf. R. Porquier (1977 ; 1990), C. Perdue (1980), dkq@ier et U. Frauenfelder (1980), G. Doca (1981),
Y. Reuter (1984), A.-C.Berthoud (1987), le numéodes Langues Moderneg1987), H. Besse et
R. Porquier (1991), J. Patris et N. Vansnick (19%)Granger et G. Monfort (1994), D. Favre (1995),
M.-C. Tréville et L. Duquette (1996), D. Véroniq¢2000), G. Vigner (2001), C. Veltcheff et H. Hilton
(2003), etc.

137



complexe, mettant en jeu des stratégies d'apptapridu systeme de la langue cible et de
communication, le tout par essais et tatonneme@test donc tout naturellement
gu’Anne-Claude Berthoud préconise de passer lesierides apprenants au crible et non
de les reléguer au panier. Elle rappelle au swjehalveau statut de I'erreur que c’est
«un passage obligé, repere incontournable, évidelectoute construction, de tout profil
génétique ; [...] “patient” digne d’'une attention tteiparticuliere» (1987 : 11).

Une fois conceptualisées, les erreurs commisesligsaapprenants se révelent
comme «orteuses du sens(R. Tarin, 2006) autant pour I'enseignant querp@appre-
nant, en FLE ainsi qu'’en FLM.

Pour I'apprenant, la prise de conscience de I'eroeummise, I'explication et la
compréhension de sa nhature favoriserait la progmesslans I'apprentissage, en
enrichissant par ailleurs les réseaux sémantigaesod lexique mental. C’est aussi un
outil d’apprentissage dont I'évaluation est I'odoasd’infirmer des hypotheses sur le
fonctionnement de la langue cible. Ce réle de a#eéfr des hypothéses est indispensable
parce qu'’il permet a I'apprenant de s’auto-analyderrevenir sur ses productions et de
comprendre quel aspect de la langue cible doitréire, repensé et intégré a son propre
systemell faut cependant admettre que les apprenantsrogéeéral beaucoup de mal a
intégrer cet aspect positif de I'erreur dans I'appissage. lls ont tendance a concevoir
I'erreur comme un signe d’infériorité par rapporteux qui réussissent mieux.

Pour I'enseignant, I'erreur est tres souvent laipeed’'un systeme deompétences
transitoiresde I'apprenant (P. S. Corder, 1980 : 13) et Iéedobservable de I'évolution
de l'interlangue de ce dernier. Les erreurs legggbuent alors un réle d’'indicateur du
niveau de langue atteint par I'apprenant et sosteqtibles de mettre en évidence la
nature de ses lacunes (lexicales, morphologiqugstaxdques). Les recherches en
didactique ont montré que, pour qu’une correctioit ecevable, elle ne devait pas se
limiter & la simple correction de la productionogxe car I'apprenant continuerait dans la
grande majorité des cas a commettre la méme eiteurelevé et 'analyse des erreurs
doivent permettre a I'enseignant de déterminer ouest I'apprenant, c’est-a-dire le
renseigner sur le trajet déja parcouru et lui panae&€galement de connaitre le trajet qui
reste a accomplir a I'apprenant vers la langueecibés types, la fréquence de certaines
erreurs et le niveau auquel appartiennent les msrrigientifiées pourraient fonder une

évaluation diagnostique dans un but de guidageeetechédiation. L’intervention de
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'enseignant s’appuie alors sur une réflexion ssrdauses qui sont a l'origine de I'erreur.
Rappelons a ce propos les sources possibles dagsrdéja évoquées dans le chapitre
précédentdf. 4.2) :
— les influences des acquis antérieurs, en particdiela langue maternelle et
éventuellement d’'autres langues étrangeres appaised le francais, le point
de vue qui s’inscrit dans I'analyse contrastive ;

les stades du développement’deerlangue de I'apprenant ;

les stratégies d’apprentissage et de communicatioptées par I'apprenant ;

les caractéristiques intrinséques du systeme ktiguie de la langue cible, du
frangais en 'occurrence.

Sans négliger les trois premiers facteurs, noustors, pour notre part, plus
particulierement sur I'importance du dernier pod® vue. En effet, pour le francais,
guelle que soit la LM de l'apprenant, les erreues glus fréquentes concernent
généralement les déterminants, les formes verbéesporphologie du genre et du
nombre et 'emploi des prépositions. Cela s’exm@idant par une haute fréquence de ces
eléments dans la langue que par leurs difficuliésgloi intrinséques du francais. Enfin,
c’est un aspect d’autant moins négligeable que memxbsont les enseignants qui ne
partagent pas la langue maternelle des apprenantgue les groupes d’étudiants
étrangers sont loin d’étre toujours homogenes. ddasequent, il est difficile de tenir
compte de I'évolution de l'interlangue de chaquprapant.

L’analyse des erreurs fait désormais une part régligeable de I'enseignement
d'une langue, tous niveaux d’appropriation confadet est associée a une démarche
pédagogique qu’André Lamy (1976) a appell 9édagogie de la faute (au sens
d’erreur), qui consiste a éviter autant que possible lgpEnecorrection immédiate des
erreurs produites par les apprenants et a menetrravail de (méta)réflexion plus
approfondi. A. Lamy a proposé de partir des phraesséléves pour en juger avec eux
'acceptabilité, aprés un apprentissage préalaldedant lequel les modéles seront
enseigneés. Il est souhaitable de présenter aueiagpis les erreurs qu’ils ont commises,
surtout quand celles-ci ont une certaine frequehez une partie importante d’entre eux.
Le but de I'exercice proposé par l'article est désmar le groupe d’apprenants non
débutants non seulement & corriger leurs erreusss &nne plus les commettre. L'erreur

est donc placée au centre de l'activitt comme objétude et de réflexion. Le
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déroulement de I'exercice se fait a partir d’erseprécises et réellement commises et
suppose huit étapes distinctes, établies a pagtirtiléories du développement langagier
chez l'enfant et laGrammaire des fautede H. Frei, et applicables sans distinction
particuliere a la syntaxe et au lexique (A. Laibyd. : 120-125) :

1) les apprenants sont invités a examiner la tourdévéante soit sachant qu'il y a
une erreur, soit ayant a décider eux-mémes sli § ane ;

2) on suppose obtenir des apprenants une premierctorr ;

3) une phase (facultative) de la comparaison aveanigue maternelle ;

4)on cherche avec le groupe a garder I'élément iecoren procédant a des
changements d’énoncé d'origine par les quatre tipés simples (ajout,
suppression, substitution, déplacement) pour geste correct ;

5) I'élaboration d’'un tableau comparatif (forme errengt forme corrigée) pour
établir la différenciation : le groupe est amenéca@mparer la premiere
correction proposée (étape 2) avec la tournuregdea(étape 4) ;

6) les apprenants peuvent demander des explicatiopplésuentaires ou en
proposer ; il est important d’accepter leurs prapmss, le but de cette étape
n'étant pas de trouver I'explication en sop, mais de «nieux fixer pour mieux
produire» ;

7) on fait des « regroupements » : on produit destoact®ns similaires a celles
qui sont proposées dans les phases 2 et 4 poweraarune derniere étape ;

8) faire produire des phrases en situation sur lesieegroposeés.

Si les hypothéses d’A. Lamy n’ont pas été finaletregtoptées dans leur totalité,
le principe d’observation et de manipulation desews avec les quatre opérations
simples ¢f. étape 4suprg), ainsi que la démarche pédagogique généraleafdezreur,
ont trouveé leur approbation et un réemploi chesiplurs chercheurs en didactique du
francais (notamment, R. Porquier et U. Frauenfel@i®80 ; H. Raabe, 1982 ; Y. Reuter,
1984 ; H. Besse et R. Porquier, 1991 ; C. Germiald. &éguin, 1998 ; D. Anctil, 2005 ;
J.-P. Cuq et I. Gruca, 2005 ; E. Champseix, 2686i:autres).

Pour l'analyse des erreurs que nous meénerons pauita, nous retiendrons
d’abord de ce sous-chapitre la préférence de l'enghl terme dérreur par rapport a
celui defaute Nous ne ferons pas cependant la méme distinetitne les deux notions

gue P. S. Corder (1980). En effet, comme il n'ea$ poujours simple de distinguer
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clairement l'erreur de la faute, nous emploieromsdrmeerreur dans son sens plus

générique, a savoir un écart par rapport a la noegeise dans le cadre institutionnel de
la production verbale écrite en contexte de frandangue étrangére. Nous inscrivant
dans une perspective didactique, nous adoptonsrégat le principe qu'’il est important

d’analyser, d’expliquer et de chercher la source eleeurs lexicales, afin d’essayer d’y
remédier. Enfin, nous estimons que dans le caditadalyse et de la recherche sur les
erreurs lexicales, une tentative de classementedies selon des criteres prédéfinis se

révele nécessaire, ce qui constitue le projet fieahotre travail.

5.2. Présentation des typologies d’erreurs existagg et les limites

de leur application

Les études sur I'analyse des erreurs, qui ontyrigssor important a partir des
années 1970, ont donné jour a de nombreux investalterreurs recueillies dans les
productions orales et écrites d’apprenants. Damsé€ignement du francais, FLE et FLM,
on pourrait recenser depuis 1967 plusieurs essaigplogies basées sur des criteres de
classement trés divers ; nous n’en citerons quégges-uns : I'absoluité ou la relativité
de l'erreur et son appartenance a l'oral ou a ifé@f. Debyseret al, 1967), les
interférences avec la LM et/ ou la langue cibléeststratégies compensatoires (B.E.P.,
1970 ; G. Doca, 1981 ; S. Granger et G. MonforQ4Ll9M.-C. Tréville et L. Duquette,
1996 ; V. Millischer, 2000 ; R. Fahandej Saadi, @00le niveau de I'organisation
(morphologie, lexique, syntaxe) et le résultat fernfomissions, ajouts, substitutions,
déplacements) (F. Francois, 1974), les construstisyntaxiques (C. Perdue, 1977),
'orthographe en corrélation avec d’autres domailieguistiques (N. Catach, 1980 ;
N. Catachet al, 1980 ; D. Ducaret al, 1995), les paramétres de I'acte linguistiqueeet d
la situation d’énonciation (B. Coudurier, 1987)s léacteurs psycholinguistiques de
'erreur (J.-P. Astolfi, 2003), les propriétés denlté lexicale (D. Anctil, 2005), etc.

Si les typologies d’erreurs élaborées dans leseenai®60-70 portent essentiel-
lement sur la grammaire ou sur I'ensemble de faitgiistiques, celles des deux derniéres
décennies sont de plus en plus souvent consaanélesigue. Dans les paragraphes qui
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suivent, nous analyserons quelques-unes de ce®gyp® avant d’esquisser les principes
d’élaboration de la nétre.

5.2.1. La grille de classement typologique des faag du BELC (1967)

Vers le milieu duxx® siécle, dans les colonies africaines de la France,
'enseignement du francais d'apres les méthodes Ebihait un échec considérable et
cede progressivement la place a I'enseignementathgdis comme langue étrangeére et,
par la suite, comme langue secondk 1.2.2). En vue de I'élaboration des manuels de
francais destinés aux écoles africaines, il a pdots nécessaire d’étudier les spécificités
du contexte linguistique africain dans lequel sedlit I'enseignement/ apprentissage
du francais et de définir les aspects linguistiqgesposaient le plus de difficultés aux
eléves africains. L'analyse contrastive du frangaisc les langues régionales, en vigueur
dans les années 1950-60, ne pouvait pas satisfa@lle seule a une telle tache : les pays
africains se caractérisent par la cohabitation lsurs territoires d’'une multitude de
langues et de dialectes dont la plupart n’étaiastgonnus des linguistes a cette époque-
la. Ce qui expligue que le BELC (Bureau d'enseiggr@nde la langue et la civilisation
francaises a I'étranger), qui a toujours cherclessaurer le lien entre la spécificité du
contexte de I'enseignement/ apprentissage et bétion du matériel pédagogidié se
tourne vers le recueil et I'analyse poussée demuesreffectivement produites par les
eléves africains et établit ce qui deviendra larpee outil d’aide a I'analyse des erreurs —
la grille de classement typologique des fautedD@hyseret al, 1967), expérimentée et
assez largement utilisée par la suite dans le xtenédricain.

Dans la préface de l'ouvrage, les auteurs précigeet le but de leur grille
typologique est de rétablir ce que I'éleve aurait di dire ou écridans un contexte
précis, et non pas de supposer ce qu'’il voulaiediu aurait pu dire», et donnent leur
conception de la faute qui consiste emx€cart par rapport a la réalisation attendue de
la norme dans un contexte dorwmdbid. : 10). lIs établissent ensuite deux distinctions
binaires principales sur lesquelles est baséeypoiogie :faute absolue/ relativpour le

lexique, faute graphique/ oral@our la grammaire, et qui sont censées couvtiotiité

14 ¢t J. Champion (1972 : 842)g), M. Marquillé Larruy (2003 : 6&qq).
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d’erreurs susceptibles d’apparaitre dans les ptahscd’éléves, essentiellement a I'écrit.
Ainsi, selon les auteurs de la grilli@. : 11), la faute absolue est représentée par
'emploi d’'une forme inexistante ; la faute relaiveleve d’'une forme existante dans la
langue cible mais inacceptable dans le contexten@éoha faute graphique concerne
I'orthographe erronée du mot mais qui n’altére ggmprononciation ; la faute orale, quant
a elle, affecte a la fois I'oral et I'écrit.

Nous présentons ci-dessous un tableau qui résusnifecipes de classement des

erreurs d’apres la typologie du BELC :

Type Catégorisation t Exemples

00. Faute inclassable Catégorie d’attente sujette a reclassement (+ énoncés grammaticalement corrects mais aberrants)
11. graphique pistoler, plutard,
(déformations phonétiques, Minite, la brassé
. 12. orale interférences entre termes proches, (pour I’embrasser),
10. Faute lexicale absolue dérivés, non attestés...) le ventilatoire
13. forme (confusion de la forme, paronymes) infirme (infime), aiguillé (aiguisé)
14. sens (confusion liée a I’analogie sémantique) | court (petit); la pluie pleuvait (tombait)
absolue 21. graphique les chevaus
(forme inexistante) je vait prendre
22. orale il ne voya rien
ils reprenérent leur route
morphologie rela}tlve ) 23. graphique ]:a premiere étage )
(existe mais accords genre, j’aplanie (forme participiale ne peut étre
inacceptable nombre, fonction | noyau de I’énoncé)
dans contexte) 24. orale une vacarme, il est belle, nous ne trouve
20. Faute rien
grammaticale 25. absolue je suis voyagé en train
proposition 26. relative il revient sur sa place
je chante en haute voix
27. concordance la biche tombe je le vois s’affaisser
structure (pronom de rappel mal choisi)
entre 28. coordination | mais voici mon village natal
propositions mais les gens de ce village sont...
29. subordination | le creux ot la derniére pluie a rempli, quel
beau festin comme je viens de la passer
30. Ponctuation je luis dis « aurevoir »

40. Présentation graphique

Tableau 2. La grille de classement typologique fieges simplifiée (F. Debysest al, 1967, in
M. Marquillé Larruy, 2003 : 69).

La typologie d’erreur élaborée par les chercheurBELC a certainement comblé
dans une certaine mesure un manque d’outil d’aealys se faisait ressentir aupres des
enseignants a cette période-la, face aux besodattjues du moment. Néanmoins, cet
outil n'était pas parfait et ses défauts (notammemtrigidité et la présentation des
segments erronés hors contexte) ont rapidemersoélé@gnés et critiqués dans le milieu
didactique. Par exemple, Jacques Champion, danzatbe de ses expériences

d’enseignant de francgais en Afrique, remarque mpht, mais tout en reconnaissant
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l'utilité de la grille typologique du BELC, que pplication de cette derniere s’avere

parfois difficile :

« [La grille du BELC] correspondait bien a notrégeccupation fondamentale. [...] Elle oppose en

gros deux types de fautes : les fautes lexicalessdautes grammaticales, mettant a part lesgaute

inclassables ou les catégories d'attente, les Sadeponctuation et de présentation graphique.

Parmi les fautes lexicales, elle distingue les Ao et les Relatives, opposant les Absolues

graphiques aux Absolues orales. Les Relatives iaeef® et les Relatives de sens. Parmi les fautes

grammaticales, elle distingue : les Morphologigeekes Structurales, les premiéres se divisant en

Morphologiques Absolues (orales et graphiques) airpHologiques Relatives (orales ou

graphiques) les secondes étant étudiées Dans Ipodtion (absolue/ relative) ou Entre

Propositions (concordance/coordination/subordimjti€'est dans ces deux derniéres catégories

que l'application nous a paru la plus délicateamobent en ce qui concerne les temps, voix et

modes de verbe et les concordances, car la grile géfaut d'étre concue trop strictement en
fonction de la structure de la langue francaisele®iangues bantu ignorent le plus souvent notre

notion du temps, des voix et des modes, ainsi geesnbordonnants. » (1972 : 845-846).

Quant a Rémy Porquier (1977), ses critiques samg pbombreuses et directes.
Outre le fait que la grille du BELC est plus degtivie qu’explicative et que les énoncés
fautifs sont présentés sans contexte, ce sontusuem deux distinctions binaires qui a ses
yeux font probleme. En effet, d’'une part, la distion entre les fautes absolues et
relatives peut s’appliqguer au niveau du mot, maiséele peu opératoire au niveau
syntagmatique. Un énoncé correctement construttétes tout a fait fautif a cause de son
ambiguité et son inadaptation a un contexte donnpayrraient créer plus de confusions
gu'un énoncé agrammatical qui n’entrave aucunensantcompréhension : Ik est
d’ailleurs piquant de constater que, selon ceseces$, qui renvoient plus a la langue
gu'au discours, bien des énoncés produits par descbphones en situation, et
parfaitement intelligibles, seraient classés conifaetes absolues™ (ibid. : 26).

D’autre part, la distinction « faute graphique/lera est aussi loin d’étre nette car
elle se réfere a ce qu’un francophone aurait éarpprononceé dans le méme contexte. Or,
s'il est aisé de le faire pour les fautes graptsqum revanche pour les fautes définies
comme orales, ce critére se révele moins applicaRldPorquier ibid. : 35) prend
'exemple de I'énoncéJe lui explique tousou Tous est classé comme faute orale parce
gu’un francophone le prononcerait comme [tus] dansontexte. Une telle analyse de cet
énoncé supposerait que I'éléve qui I'a produit @intes regles de prononciation du
francais sans pour autant maitriser les regleshtigraphe. Pourtant, cette supposition est

trés discutable :

« Rien ne dit que I'éléve ne prononce pas préciséifitg] dans ce cas (et la faute ne serait alors
que graphique). Si, un peu plus loin, le méme ékarit Tous mes amis sont venwa-t-on se
demander s'il aurait prononcé [tus] ou [tu] ? Celiinction, vraisemblablement créée pour traiter
les erreurs de dictée (transcription écrite deallpm’est pas pertinente pour les autres prodastio
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écrites, et est inutilisable pour les productiorsles (malgré un subterfuge proposé, consistant a

éliminer, pour I'oral, les rubriques “fautes gragies”) » {bid. : 35-36).

Malgré les défauts constatés de I'outil d’analyseqaestion, on ne pourrait pas
nier le rdle que la grille typologique des fautes RELC a joué dans I'avancement de
'analyse des erreurs en suscitant des critiquastaactives, en incitant a I'élaboration de
typologies plus « performantes » et en révélantuess difficultés majeures du domaine
de l'interprétation des erreurs (leurs causes,raatocalisation, etc.).

5.2.2. La typologie des erreurs d’orthographe de NCatach (1980)

A la fin des années 1970 — au début des 1980, umean élan a I'analyse des
erreurs est donné par les travaux de recherche ide ®atach et son équipe sur
I'orthographe francaise (N. Catach, 1980 ; N. Gattcal, 1980). Les auteurs analysent
le fonctionnement du systéme orthographique ducéisn et pour traiter des erreurs, ils

proposent un relevé et un classement & fpréventif»">

, tout en adoptant une concep-
tion constructive de l'erreur : les erreurs somtormales et fortement informatives en

pédagogie» (N. Catachop. cit.: 9).

ERREURS EXTRAGRAPHIQUES

0. Erreurs a dominante Ajout ou absence de jambagesnid (nid)
calligraphique etc.

Obis. Reconnaissance et coupure lévier (I'évier)
des mots

1. Erreurs a dominante Omission ou adjonction de | maitenant
extragraphique(en particulier phonémes (maintenant)
phonétique)

Confusion des consonnes et | tortoir (dortoir)
des voyelles défint (défunt)

ERREURS GRAPHIQUES PROPREMENT DITES

2. Erreurs a dominante Altérant la valeur phonique | cheuveu (cheveu)
phonogrammiquegregles (omission ou adjonction, merite (mérite)
fondamentales de transcription ¢tconfusion, inversion) recu (recu)
de position)
N’altérant pas la valeur pingoin (pingouin)
phonique (omission ou guorille (gorille)

Y5t N. Catactet al. (1980 : 10).
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adjonction, confusion)

3. Erreurs a dominante morpho-

grammique
3.1. Morphogrammes - Confusion de nature, de la routes (la route)
grammaticaux catégorie, de genre, de nombrehevaus (chevaux)

de forme verbale, etc.

- Omission ou adjonction
erronée d’'accords étroits.
- Omission ou adjonction
erronée d’'accords larges.

les gens...il...(ils)
pleine de truite
(truites)

3.2. Morphogrammes lexicaux

- Marques du radictrés
finales justifiables)
- Marques préfixes/suffixes
- Ignorance de la famille
lexicale

canart (canard)
anterrement
(enterrement)
inabité (inhabité)

4. Erreurs a dominante
logogrammique

4.1. Logogrammes (homophone
grammaticaux

5)

ils ce sont dit (se)

4.2. Logogrammes (homophone
lexicaux

5)

J'ai pris du vain
(vin)

4.3. Homophones de discours

Encore sage (en

corsage)
5. Erreurs a dominante - Majuscules I'état (I'Etat)
idéogrammique - Ponctuation et, lui (et lui)
- Apostrophe mot-composé (Mot
- Trait d’union, etc. COMpOSE)
6. Erreurs a dominante non - Lettres étymologiques sculteur

fonctionnelle

(grecques, latines)

- Consonnes simples ou
doubles non fonctionnelles
- Voyelles

- Lettres finales particulieres

(sculpteur)
rume (rhume)
boursouffler
(boursoufler)
peure (peur)

Tableau 3. Typologie des erreurs orthographiguep(és N. Catach, 1980 ; N. Catasthal.,1980).

Les critéres d'analyse de cette typologie repos@ntcune vision d'ensemble du

systeme graphique (N. Catachpp. cit.: 10). Le classement suit les ordres mémes de

l'analyse du langage, c'est-a-dire les aspectsigumgrammatical, lexical et séemantique,

car «ces ordres se retrouvent tout naturellement sypld@ graphique» (ibid.).

Cette grille est théorique et adopte une problémuatilinguistique et structurale

pour le relevé et la description des erreurs qer'gdermet de hiérarchiser selon

'appartenance au systéme linguistique et des sédgecorrespondance phonie-graphie.

Les auteurs visent, en outre, a donner des indicatpour orienter la recherche de
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mesures pédagogiques correctives. lls proposegité fin une grille de pointage décimal
pour l'inventaire quantitatif des erreurs, prodsipar un éleve dans un texte donné, dans
le but de construire une progression pédagogiqué&étachet al, op. cit.: 20-21). La
typologie et la grille de pointage ambitionnentsaid’'étre applicables a tous les ordres
d'enseignement et a diverses formes d'activitéitllée, propres au milieu scolaire.

Il faut souligner que la typologie en question arao un grand succes, si I'on en
juge par les applications auxquelles elle a dorédn didactique de I'orthographe (par
exemple, M. Gey, 1979 ; R. Honvault, 1985 ; D. Gp@005). En effet, d’'une part, cette
typologie a été pergcue comme permettant une déserifinguistique affinée des erreurs
orthographiques ; d’autre part, son apparition @madé avec une période de réflexion
tres productive sur l'erreurcff 5.1.3) et I'évaluation (Groupe EVA, 1991), et ce
notamment en contexte de production d'écrits (Hdité, 1984 ; C. Garcia-Debanc,
1990), domaine qui laissait traditionnellement lesitres trés démunis devant les
infractions du code et les maladresses d’expression

Mais par-dessus tout, le succes immeédiat de laldgpo pourrait s’expliquer par
la convergence entre un domaine dont I'enseignenesit problématique et une
description homogene dont la mise en cohérenceitfuoet didactique est affichée par
les auteurs comme un objectif central. La languestydécrite comme un plurisystéeme
dont la complexité et les interféerences de sesagégl engendrent par nature, lors de
'apprentissage de I'écrit, des erreurs d’encodagesont analysées et répertoriées par la
typologie construite a cet effet. Outre la cohéeede la description, cette typologie
présente enfin un avantage crucial qui est cellaheexhaustivité supposée, facilitée en
outre par I'existence et la permanence des réglngeeels et univoquesdu code écrit.
Tousles types d’erreurs y sont représentés, codém qase de descripteurs graphiques,
configurant un tableau synthétique et assez comni@d&lasseron et O. Luste-Chaa,
2008).

Cependant, il faut évoquer également la compleditmploi et une certaine
lourdeur de la typologie et des grilles de pointggeposées par N. Catach et ses
collaborateurs. La typologie des erreurs orthogrps, telle qu’elle a été concue, a pour
objectif de permettre la construction d’hypothésesliquant des erreurs commises, mais,
comme c’est souvent le cas, une seule erreur peutldssée dans différentes cases de la

typologie, ce qui ne simplifie pas I'élaboratiorudé progression pédagogique adéquate.
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A titre d’exemple, 3UDORANGE(T16 : 50) peut étre analysé a la fois en tant mgr'erreur
de segmentation et/ou une mauvaise reconnaissaeseunités du mot compose.
Autrement dit, s’agit-il d’'une erreur a dominanteopogrammique n’altérant pas la
prononciation, ou bien d’'une erreur de morphogramexécal, voire d’'une erreur a
dominante non fonctionnelle (le —s dus est I'héritage du latin) ? Le classement n’est
pas univoque ou direct.

En second lieu, I'application en I'état de la grille pointage décimal lors de la
correction des copies d’éleves risque de peserdl@our un enseignant. Enfin, la
typologie d’erreurs orthographiques, comme le &isstendre son nom méme, n’est pas
suffisante en soi pour évaluer un écrit de facanpmléte. Les erreurs lexicales, la syntaxe,
la cohésion et la cohérence du texte nécessitetraitement particulier et donc une (d’)
autre(s) typologie(s), et peut-étre de minimiseraativiser la place que I'on accorde au

traitement des erreurs d’orthographe.

5.2.3. Les typologies d’erreurs d’inspiration contastive (1970-2008)

Si I'analyse contrastive des errearriori présentait certaines faiblesses quant a
son efficacité et son utilité au niveau didacticfe5.1.3), elle a repris de l'intérét avec le
développement de I'analyse des erreugsosteriori En adoptant a la fois le principe de
lanalyse des erreurs effectivement commise par dpprenants et le principe de
comparaison des systemes linguistiques de la lasguece et de la langue cible, cette
approche a constitué la base de quelques typoladjeseurs, et ce jusqu'a tout
récemment (entre autres, B.E.P., 1970 ; G. Do&l 1%. Granger et G. Monfort, 1994 ;
M.-C. Tréville et L. Duquette, 1996 ; V. Millische2000 ; R. Fahandej Saadi, 2008 ;
etc.).

Nous ne nous arréterons pas sur chacune de césgigsy mais nous en décrirons
les catégories essentielles.

Les typologies des erreurs fondées sur I'analgserastive recensent des erreurs
interférentielles dues a l'influence de la LM et/de la LE cible, et parfois d’'une autre
langue étrangére apprise antérieurement. La prerargalyse des erreurs interférentielles
en francais a été effectuée par le Bureau d’Etpdesgogiques (B.E.P.) de Casablanca

en 1970. En 1974, déja sous linfluence des étugtasdissantes sur l'interlangue,
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H. Dulay et M. Burt confirment dans leur travail decherche que les erreurs dues a

l'interférence de la LM ne sont pas les plus fréges, et établissent la distinction entre

les erreurs interlinguistiques, intralinguistiqtsnixtes in R. Porquier, 1977 : 28).
Marie-Claude Tréville et Lise Duquette, dans lewvrage Enseigner le

118 apportent quelques modifications a la

vocabulaire en classe de lang(#©96 : 63sqq)
distinction susmentionnée en développant plusisous-catégories qu’elles associent aux
stratégies d’apprentissage et de communication EEnAlinsi, leserreurs interlinguis-
tiguessont dues aux relations que I'apprenant étahiit dte I'apprentissage entre sa LM
et la LE en acquisition. Autrement dit, plus il gaie sur sa langue maternelle pour
pallier ses lacunes en LE (surtout s’il s’agit ddulangue proche), plus il y aura des
erreurs interlinguistiques liées a la forme etenss
— la transcription phonétique erronée (le recours Lén aux regles de la
transcription phonétique de la LM) ;
— l'interférence structurale (I'utilisation de structs de phrases en langue cible
calquées sur la langue maternelle) ;
— l'alternance (I'insertion d’'un ou plusieurs mots kmgue maternelle dans un
énoncé en langue cible) ;
— le pérégrinisme (l'utilisation des mots de la LM deur appliquant la
morphologie et la phonologie de la LE cible) ;
— la translittération (une traduction littérale en diine unité lexicale de la LM)
et le calque.
Ce type d’erreurs peut également avoir sa sounae dae LE apprise auparavant
(V. Millischer, 2000 ; M. Bono, 2006). On aura najée les critéres énumerés sont plus

descriptifs gu’explicatifs.

La deuxieme grande catégorie regroupestesurs intralinguistiqguesle caractere
lexico-sémantique, largement majoritaires par rappola premiére catégorie, et qui
révelent I'état de I'évolution de l'interlangue Bapprenant :

— la contiguité sémantique (I'emploi d’'un terme gémée au lieu d’'un terme plus

spécifique) ;

— la sur-généralisation (essentiellement dans le dwrde la dérivation) ;

16 cf. Egalement M.-C. Tréville (2000).
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— la création lexicale (la création d’une nouvellgtéiiexicale en LE par la
traduction d'un séme de la LM et I'ajout des traitsrphologiques spécifiques
ala LE cible) ;

— la périphrase.

Virginie Millischer (ibid.: 23 sqq) évoque également une troisieme catégorie
d’erreurs ditesextralinguistiguesou méthodologiquesdues notamment a une mauvaise
utilisation d’'un dictionnaire bilingue. En consultale dictionnaire, les apprenants ont
parfois tendance de choisir le premier sens venmalurecherché sans préter attention a
ses propriétés grammaticales ou les particulaciégextuelles de son emploi.

Cette typologie a été largement reprise et réaglidepuis son apparition, et ce
jusqu’a tout récemment, comme en témoignent lestracités au début de cette section.
Elle présente certes I'avantage de la clarté etadsimplicité d'utilisation, mais a
condition que l'enseignant ou le chercheur maitigen la langue maternelle des
apprenants, et le cas échéant une autre languegéteaqu’ils ont apprise, et sache
identifier les interférences. Dans le cas contrageulement la catégorie d’erreurs
intralinguistique reste didactiguement utilisablénfin, il n'est pas toujours aisé
d’identifier clairement la source de l'interférencrtout si I'erreur est commise sous

l'influence de la LM de I'apprenant ou de son itdague en évolution.

5.2.4. La typologie des erreurs lexicales de D. Atild2005)

Dernierement, une typologie intéressante, portaptidtement sur I'analyse et
I'essai de classement des erreurs lexicales, @aérée par un jeune chercheur canadien
Dominic Anctil (2005). Les objectifs de ce travaié recherche consistent a décrire
(qualitativement et quantitativement) les problergscaux apparaissant dans les écrits
des étudiants d’'université et les stratégies de résolution. Il est a noter que I'étude
porte sur un corpus des 103 textes produits patiletiants scolarisés en francais tout le
long de leur cursus, autrement dit des francophones

Pour établir les différents types d’erreurs derdéegl’analyse, D. Anctil s’appuie
sur la Lexicologie Explicative et Combinatoire AL Mel'¢uk, A. Clas et A. Polguere,

1995), branche lexicologique de la Théorie Sengel¢k Melcuk, 1997). Les erreurs
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lexicales relevées dans le corpus d'observationt segroupées en trois grandes
catégories, ce qui aboutit a une typologie stradéufa dominante descriptive) des
erreurs. Dans la premiére catégorie, les erreunsctassées selon les aspects enfreints de
la connaissance d’'une unité lexicale : la formesdeas, les propriétés de combinatoire
grammaticale, les propriétés de combinatoire légicha deuxieme catégorie d’erreurs
regroupe celles qui ménent a la création d’uneéumiticale inexistante en francais, soit
morphologiquement, soit sémantiguement. Enfin, d&nstroisieme catégorie sont
rassemblées les erreurs sémantiques (imprécidieomnasme) et stylistiques (mélange de
styles et de codes, répétition). Nous reproduisapres la grille typologique finale de
D. Anctil :
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TYPE CAS
Erreur d’orthe he lexicale
1. Forme : =tap
Barbarizsme
MNon-respect | Non-respect du tvpage des actants
d'une
2. Sens . ) o o
composante | Non-respect d'une différence specifique
de sens
Won-respect de la structure actancielle de la
lexie
Régime Utlisation d'une mauvaise préposition
Won-respect du mode verbal imposé par
I'umite lexicale
A Lo Antres Non-respect du genre nominal
A7 3. Propriétés iEe Non-respect de 1a partie du discours
Altération | ge proprietes = P 5 Parti€ du dusc =
d’une des combinatoire | FAMMAL- \ON-TESPECT U CAraciere MIVanavle
: . . cales Utilisation ¢’ un mauvais verbe aoxiliaire
dimensions | grammaficale | . - ; e
R inhérentesa | Non-respect d une autre propriéte
de unite 1 lexi .
lexical a lexie grammaticale
exicate MNon-respect | Déformation de la locution
du caractere . . . . _
S MManipulation grammaticale incompatible
fige d'une o=
= avec la locution
locution.
Choix d'un mawvais collocatf {collocation
inexistante)
‘e Choix dun collocatif valable, mais dont le
4. Propriétés . P
de Probléme de | sens veéhiculé n’est pas le bon
. . collecation Won-respect des contraintes d’emplod du
combinatoire .
L collocatif
lexicale — - . —
Choix d’un collocatif qui appartient 3 une
autre lexie du méme vocable
Emploi d'un mauvais dérive sémantique
1. Créanon d'une nowvelle acception d'un vocable
Accidentelle
B. 7 Impropricts Anglicisme
Utilisation = HHPTO] Paronyme
d’nne lexie Classe reésiduelle
Sictive 3. Mauvaise dénvation gn?a?nn 2:1111 51gm'f.'1311i11 ficut Pr—
morphologique réation d une nouvelle acception d'un
= vocable
C. Usage l Ch.mgemeut de regjﬁwg de lmlgue
2. Melange de codes {variantes dialectales)
dontenx en e ——— — .
. 3. Repeétition : excessive ~ en echo
Sfoncrion du — —
tect 4. Imprécision : périphrase ~ mot génénque
contexte 5. Pleonasme

Tableau 4. La typologie structurale des probleraggdux (D. Anctil, 2005 : 132).

Cette typologie a des points forts qui méritenttré’ésoulignés. Tout d’abord,
c’est, a notre connaissance, une des rares tygsl@gte jour qui porte exclusivement sur
les problemes lexicaux (erreurs lexicales et maksis). Ensuite, le lexique n’'y est pas
dissocié des domaines contigus comme la grammaigntaxe et la sémantique, mais

présenté comme formant un ensemble des domaineslépendants et en corrélation
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permanente. Enfin, cette typologie permet de sdreecompte de I'importance de décrire
les erreurs avant de les expliquer et de pouvairtiavailler en classe, ainsi que des
difficultés liées a l'analyse du statut et de Ieptabilité d'une erreur lexicale
gu’impliguerait une telle démarche didactique d#esseignement/ apprentissage du
lexique.

Il nous semble néanmoins que la typologie des exrde D. Anctil pourrait étre
élargie aux niveaux plus élevés que les liens gueté lexicale elle-méme entretient
avec son contexte immédiat, sous I'angle par exerdpl choix lexical en fonction de
I'intention du discours et du théme principal, dedisponibilité lexicale a la surface du
texte, etc., dimensions dont nous essayerons dectanpte dans notre propre typologie

des erreurs lexicales.

5.3. Enjeux didactiques de I'élaboration d’'un classment d’erreurs

lexicales

Les paragraphes précédents ont permis de voir guguéstion d’analyse des
erreurs et d’élaboration de typologies occupe tagjdes chercheurs, d’autant plus qu'il
reste aujourd’hui ardu d’établir un classement eshibides erreurs des apprenants tant la
diversité semble étre le maitre mot en la matiére.

La nécessité d’élaborer une typologie d’erreurschgs reste pertinente a ce
jour ; en effet, I'intérét d’avoir un outil d’'anag, a la fois clair, complet et adapté, qui
permettrait d’identifier et de corriger objectivemiées erreurs est de plusieurs ordres :

> Un relevé systématique des erreurs dans les piodactdes apprenants
permettrait de renseigner I'enseignant a la fordesicompétences réelles des apprenants
et sur I'évolution de leur vocabulaire.

> L'élaboration de classification d’erreurs perméttrde mener un traitement
statistique et qualitatif dans différentes situasial’écrits pour différents types de textes.

> Une typologie d’erreurs est la clé de volte d'ust&ye d’évaluation formative

qui se veut a la fois un outil ou un référent @astruction de 'outil peut étre circonscrite
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dans le temps ; si on l'affine en fonction d'un tsec particulier, cet outil devient un
référent). Son efficacité dépend de I'utilisatiystématique et progressive.

> La création et l'utilisation d’'une typologie auraiepour objectif d’identifier des
types d’erreurs, mais elles se doivent aussi decbbe a faire formuler les raisons de
'erreur, si peu évident que ce soit, et d’'intégeer questionnement a toute démarche
didactique. «Que I'enseignant puisse proposer une identificatien’origine de la faute
[...] semble pédagogiquement intéressant : cela depermettre a I'éleve de prendre
conscience de ce qui I'a conduit a I'erreur et digrs de se corriger plus efficacement
(J. Patris et N. Vansnick, 1992 : 50). L'analyses dgreurs lexicales serait alors un

prétexte, une amorce a la discussion sur le lexique

Au cours de l'analyse de la notion d’erreur du préchapitre, nous nous sommes
efforcée de cerner ses rapports avec la normeiditigue, son réle dans le processus
d’apprentissage, ainsi que son statut dans le dente la didactique des langues. Ainsi,
nous entendons parreur la manifestation d'un défaut de maitrise langagiétentifiée
par le biais d’'une unité, simple ou complexe, qappgarente au stock lexical de la
langue. Nous adoptons la vision constructive derdie en la considérant comme
révélatrice des performances langagieres, et no&nrscripturales, de l'apprenant.
Relever systématiguement les erreurs et essayelesleclasser se révele alors
indispensable pour bien identifier les types ddodistionnement lexical, comprendre,
dans la mesure du possible, leurs sources afinaften une réflexion sur la fagcon de
mieux intégrer cette démarche dans I'enseignenapyfentissage du lexique dans le
cadre institutionnel. Cette tache est loin d’éirapde, comme en témoignent plusieurs

essais de classement en didactique, mais d’autastple.
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CHAPITRE 6.

La typologie des erreurs lexicales : méthodologiestenue

Dans le chapitre précédent, nous avons analysétiannd’erreur lexicale, son
statut et son role dans I'enseignement/ appreggssbune langue maternelle et plus
particulierement étrangere. Nous avons établi pHeues l'intérét et les enjeux
didactiques de I'élaboration d’'un classement desues lexicales qui accompagnerait le
travail de correction des enseignants.

Le présent chapitre a pour objectif de présentéermnception d’une typologie
d’erreurs lexicales. Dans ce but, nous analysedt@i®rd les liens qui unissent le lexique
avec d'autres domaines linguistiques (la syntamesémantique et la pragmatique),
lesquels domaines devraient, par conséquent, emnigrwdans l'analyse des erreurs
lexicales. Nous exposerons ensuite les principeptad lors de I'élaboration de notre
typologie des erreurs lexicales, ainsi que ledatitiés que nous avons rencontrées dans
cette tache, notamment en ce qui concerne I'adodipfad’un énoncé ou d’'un segment
jugé erroné. Le dernier sous-chapitre sera consataérésentation et a l'illustration de
la typologie adoptée avec des exemples d’erreuxgales tirés de notre corpus

d’observation.

6.1. L’analyse des erreurs lexicales : a la croisées domaines

Le lexique fait interagir la sémantique, la syntatda morphologie. Des lors la
connaissance d’'une unité lexicale implique la nsdtnon seulement de sa forme et de
son sens, mais aussi, au méme niveau d'importémneoeqitrise syntaxique de son emploi
et ses relations avec d'autres unitéé @.3). Par conséquent, I'analyse des erreurs
lexicales doit également combiner plusieurs apm@ecéttenir compte des liens qui
existent entre le lexique et les autres domaingssdences du langage. En effet, il est
souvent difficile de déterminer catégoriquement qieel domaine reléve une erreur
lexicale donnée car certaines erreurs se montréatrdarge entre tel ou tel domaine.

Rares sont finalement les erreurs qui ne se sityeat un seul niveau (morphologique,
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lexical, syntaxique, etc.) et n'ont pas d'influer(@éme indirecte) sur d’autres niveaux.
Ainsi, 'omission «locale » d’'une préposition aitre une discussion possible sur la
recevabilité grammaticale d’'une énoncé que sanudi@it un astérisque : par exemple,
*J'habite le sud enChine (T5: 15). Pareillement, une erreur qui patirn’étre
gu’orthographique peut entrainer une violation rhotpgique tJ'ai fais des exercices
(T4 : 13)). Il est donc nécessaire d’adopter unematéhemultidimensionnelldors de
'analyse des erreurs, en allant du mot a la phetse texte.

Rappelons d’abord a grands traits les liens qupn@aghent le lexique des

différents domaines de la langue.

6.1.1. Les relations lexico-sémantiques

Les énoncés que les individus produisent a I'omal 2o I'écrit sont toujours
composeés de plusieurs unités qui ne sont pas josé&s au hasard. Une observation,
méme non approfondie, laisse deviner que la corndumnade ces unités au sein d’'une
phrase obéit a un systeme de régles grammaticpiesont étudiées et décrites par la
syntaxe. Mais les mots obéissent aussi a des catobies d’'inspiration sémantique qu'il
ne faut pas ignorer.

La propriété principale du lexique est de véhicldesens ; le lexique sert ainsi de
pivot pour toute communication verbale. C’est encton du sens que I'émetteur du
message veut exprimer qu'il choisit des mots pdesiunités lexicales disponibles dans
sa langue ; et c’est a partir des mots qui corestitie message percu que le récepteur en
comprend le sens. Le contexte d’énonciation jouedl®m important tant en production
gu’en réception et aide a désambiguiser le sen®encé. Certaines unités lexicales
entretiennent des liens privilégiés avec d’autregés au niveau de leur cooccurrence
fréequente dans la langue pour exprimer un senscpket, le phénoméne appelé la
combinatoire lexicale restreintau lacollocation(cf. 4.1.4) ; par exempleattraper froid
commettre une errepetc. Les collocations sont observables dansdtdagelangues, mais
étant tres nombreuses et plus ou moins arbitragiess sont difficilement saisissables
pour un locuteur non natif qui s’y trompe régulmaent. Une autre difficulté chez un non
francophone consiste d’abord a saisir plusieurs g&m mot polysémique, nombreux en

francais, et éventuellement le lien qui existe eentes divers sens, mais aussi a
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comprendre et a apprendre qu’en fonction de difféggede sens, les collocations ne sont
pas les mémes non plus. Sans parler des expressimmsatiques figées qui sont
sémantiquement équivalentes a une unité lexicatomt les constituants ont perdu leur
valeur sémantique propre, empéchant de devineretes & partir du principe de
compositionalité sémantique, par exemptasser du sucre sur le dos de qgn.
(A. Polguére, 2003).

Un autre phénomene qui relie le lexique et la séipae est lacombinatoire
sémantiquegui définit la possibilité de combiner certainestés lexicales. Chaque unité
lexicale impose en fait des contraintes d’utiligatdécoulant de son sens, notamment en
ce qui concerne le typage de ses actants sémastigfie4.1.4). Dans certaines
combinaisons, l'erreur peut étre manifeste, comme gxemple dans : ( homme a
cassé sa chemiSd & cause de lincompatibilité sémantique des kEexiesser et
CHEMISE. D’autres énoncés peuvent provoquer plus de dqudaet a leur acceptabilité et
demandent une analyse sémantique plus approfoRdieexemple, nous estimons que
dans I'énoncé : (?Le chat est [...] trés douxamical et tranquille (T6: 17}
'association des unités lexicales como¥aT et AMICAL enfreindrait les principes de la
combinatoire sémantique. En effet, en analysarnidla « AMICAL » dans |ePetit Robert
(2000) et dans l@8résor de la langue francaise informatig@ésormaisTLFi), on peut
constater que dans son usage courant, cette uitéale dénote la propriété d'une
personne, de son comportement ou de ses gestepridiek de lI'amitié ou de la
sympathie envers quelqu’'urune jeune fille amicaleun geste amicaldes relations
amicales etc. Cette dénotation nous amene a en dédukistéace d’'un certain degré
d’intentionnalité de la part de ladite personn@siague sa connaissance du concept de
'amitié, ce qui n'est pas habituellement attricluéin animal que I'on préfere qualifier
plutét d’AFFECTUEUX (quasi-synonyme dMICAL) ou decCALIN. Toutefois, se référant a
l'article du TLFi, on peut remarquer que, par analogieiCAL a été quand méme utilisé
par certains écrivains dux °siécle en cooccurrence avec des noms d’animaugelse
chien ou la bourrique. Une telle constatation nedrévidemment pas notre tache de

correcteur plus aisée : du point de vue normatifisnsommes plutét d’avis de traiter la

17 Exemple emprunté a D. Anctil (2005 : 22).

18 Nous utiliserons le point d'interrogation ( ?) g@aentre parenthéses au début d’un énoncé pogneési
une anomalie lexico-sémantique.
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collocation analysée ci-dessus comme une erreigalex;, la cooccurrence, méme peu
fréquente, des deux lexies dans une langue pergoene archaisante ou poétique
souleve néanmoins la question du degré de graeitéedeur et de I'acceptabilité, que

nous traiterons plus loin.

6.1.2. Le lexique, la sémantique et la syntaxe

En ce qui concerne les relations lexico-syntaxigilexiste des liens étroits entre
les unités lexicales et les structures syntaxiqdass lesquelles ces mots peuvent
apparaitre. Les mots ainsi que les constructiontsdes significations, et ces deux
composants forment la syntaxe qui dépend, a sam deul'apprentissage des mots eux-
mémes — verbes, noms, prépositions, adjectifs. Blaek se montre assez catégorique

guand il s’agit de la corrélation lexique — syntaxe

« Sans lexique, il N’y a point de syntaxe. [...] G‘asdire qu'on n'apprend pas les mots de facon
isolée, sans rapport avec l'usage qu'on en fait. |&n apprend a travers leur construction
syntaxique et, de cette fagcon, on apprend aussolestructions elles-mémes. Dans une phrase, on
ajoute la signification du verbe, par exemple, asignification de la construction ou il se
trouve. [...] C'est qu'il y a des liens étroits entes significations des mots et les structuresade |
syntaxe, liens qui jouent un rdle central danspexcessus de I'acquisition. Ces structures, ou
plutdt ces constructions, ont-elles-mémes desfgigtions, et les enfants doivent, pour apprendre
la syntaxe de leur langue, apprendieles motset les constructions. C’est-a-dire qu'on ne
présuppose pas une syntaxe innée ; la syntaxesstliedécouvrir et a apprendre. » (1997 : 61-62).
La plupart des unités lexicales en francgais impbdes contraintes au niveau de
leur emploi syntaxique, ce qui est appele€dmbinatoire syntaxiqueu lerégimede la
structure actancielle de I'unité lexicale. Cettenbinatoire fait partie des propriétés qui
régissent le comportement grammatical de chaqueé Usicale lors de la construction
d’'un énoncé d¢f. 4.1.4). Ainsi, la plupart des lexies du francamnt desprédicats
sémantiquesle terme signifiant que la réalisation du senstelees unités lexicales
implique des participantsafgumentsou actants sémantiqugsce qui donne lieu a des
structures lexico-syntaxiques particulieres, apgmldes structures prédicatives ou
actancielles(J. Picoche, 1986, 1993 ; A. Polguére, 2003 ; Dctihr2005). Par exemple,
FRERE signifie ‘ggn. est le frére de qqgn.’, ou bien, uerbbe COMMEPERCEVOIR exige
d’étre accompagné d’éléments nominaux, noms ouopnsnqui désignent I'un, l'auteur

de I'action, et I'autre, I'étre ou la chose quiest I'objet : ‘qgn. apercoit qqn. / qqch.’.
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En francais, les verbes, les adjectifs, les adwedbaine partie de noms sont des
prédicats sémantiques. Pour les verbes, ce phémoseamnaduit dans la grammaire par les
notions deransitivité (pour un verbe ayant plus d’'un argumemtiTAMER — ‘qgn. entame
ggch.”) et dintransitivité (un verbe ayant seulement un sujet comme argum@&mRCHER
—‘qgn. marche’). Outre cela, beaucoup de verbesaiosrnoms et adjectifs introduisent
leurs compléments par des prépositions ayant mmatibn de relier ces unités lexicales a
leurs arguments, par exemple, ‘qgn. pariggn.de qqch’. Il y a degprépositions régies
(a, de et despropositions régissante@ans, avecetc.). Le non-respect de la structure
actancielle et du régime de l'unité lexicale emeakystématiquement une erreur de
micro-syntaxe ou de syntaxe lexicaleL’&ectricité accélérait IEvolution industrielle
pour’humanité(T7 : 20).

L’enseignement/ apprentissage du lexique est dencdjssociable de celui de la
syntaxe, bien que le processus de l'acquisitiopfegtissage de cette derniére se révéle
plus lent que celui du lexique, tant en langue matke (E. Clark, 1997, 1998) qu’en
langue étrangére (C. Perdue et D. Gaonac’h, 2@0Schlyter, 2003). Apprendre des
listes de mots de la nouvelle langue, comme oraiait, ne mene pas a une maitrise
satisfaisante du lexique. Il est certes utile dimcaler le premier vocabulaire, mais, et
trés rapidement d'ailleurs, les mots doivent éppris en contexte qui montrerait leur
signification et leur comportement syntaxique, appe adoptée dans les méthodes
communicatives FLE.

Si les liens entre le lexique et la syntaxe soobmaus, ceux entre la syntaxe et la
sémantique sont discutés davantage. La syntaxé laré@temps considérée comme une
partie de la grammairegpposeée a la fois a la phonétique, a la morphologi& lexico-
logie et a la sémantique (M. Arrivé et al, 1986 : 665). Mais ce point de vue est
aujourd’hui daté. Bien que considérée comme autenparn rapport a la sémantique, la
syntaxe n’en est pas cependant indépendante. Lissdho@m énoncé, liés syntaxiqguement,
entretiennent également entre eux des relationargéques. Ainsi, parmi les linguistes et
les didacticiens, beaucoup postutéht«bien qu’elle soit loin d’étre toujours évidente
'existence d’une relation étroite entre la syntatela sémantique, surtout en ce qui

concerne les constructions verbales. La syntax#dtplue la sémantique, sert de point de

19 Cf. Par exemple, J. Picoche (1993), Ch. Baylon ewlignot (2000), F. Cusin-Berche (2003), E. Jouili
(2006).

159



départ pour l'analyste, dans la mesure ou ses igéeos sont ressenties comme
« structurées », manifestes et systématiques ddctiré, 1993 : 29). La combinatoire
syntaxique peut étre utilisée a des fins sémandiques relations syntaxiques donnent a
I'énoncé une sorte de squelette formel qui fowrniappui aux relations sémantiques. Par
exemple, I'ordre des mots lui-méme peut étre indigesens d’'un énoncé, puisque c’est
grace a l'antéposition et a la postposition desspar rapport au verbe que I'on identifie
en francais les fonctions de sujet et de complérdatijet : Paul mange une pomme
Toutefois, la fonction syntaxique de sujet ne dignpas obligatoirement celle de
« agent » de I'action. Dans la phrd&aul souffre le sujet n’est pas agent mais patient de
souffrance, a cause de l'une des contraintes sigtax du verbsourrFriRde faire appel

a un nom dont la fonction syntaxique de « sujeésighe celui qui supporte la souffrance
(Ch. Baylon et X. Mignot, 2000 : 25). Si deux caostions syntaxiques semblables
peuvent produire des différences de sens impogakd@alyse syntaxique seule se révéle
alors insuffisante et doit étre associée a uneyaaaémantique approfondie (J. Picoche,
op. cit.: 31-39).

Les structures syntaxiques sont indispensablesomactibnnement du lexique et
elles permettent aux unités lexicales de produirsahs. Mais, comme I'a fait remarquer
A. Martinet, «la fonction syntaxique [...] ne correspond par elléme a aucune relation
sémantique : tout dépend du sens lexical (étahemént ou action) qu’a le verbe, de sa
Voix, active, réfléchie ou passiwgCh. Baylon et X. Mignotp. cit.: 137). Les relations
sémantiques, extrémement diversifiées, dépendentigen plus du sens lexical des mots
en cause que de la construction syntaxique elleenétiles ne sont pas enracinées
d’emblée dans la construction syntaxique adoptégsgpa, comme nous l'avons vu, la
méme construction peut correspondre a des relaiénemntiques tres variées. Elles lui
sont attribuées par le locuteur et elles sont angctuer par le destinataire du message du
contexte et de la situation de I'énonciation. Téaite en particulier pour les verbes, mots
fondamentalement relationnels autour desquels &sg la proposition, il existe souvent
des constructions usuelles que les usagers stodemst leur lexique mental en méme
temps que le(s) sens du verbe et qui sont dispEsdn production et en réception.

Pour terminer, nous dirons que certaines unitéguistiques soulévent plus
souvent que d’autres la question des relatione daf trois domaines — le lexique, la

sémantique et la syntaxe. Dans la plupart des itasagit des prépositions et des
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déterminants dont I'emploi erroné oblige a prerelr&eompte les spécificités sémantiques
et syntaxiques de I'environnement de I'erreur. Nposirrons y ajouter également les
reprises anaphoriques, I'emploi des indéfinis, pi@ssion de la négation et I'emploi des
connecteurs. Ces phénoménes font interférer dasagties syntaxiques particuliéres et

des fonctions sémantiques assez précises en fsancai

6.1.3. Les liens avec la pragmatique

L’analyse lexico-syntaxique et sémantique d'un @&one serait pas compléte
sans une approche pragmatique. En effet, le semséionceé est trés souvent conditionné
par un ensemble d’éléments situationnels exterdesit la prise en compte est
incontournable pour bien interpréter le sens d’'oonéé et des unités lexicales qui le
constituent rechercher son ascendané signifie pas la méme chose pour un astrologue
ou un généalogiste (F. Cusin-Berche, 2003 : 17)sdres d’'un mot polysémique dans un
énoncé ambigu peut étre éclairci soit par somexte ('environnement linguistique
immeédiat, intraphrastique et interphrastique, dmité lexicale (C. Guimier, 1997 : 7)),
soit par sorcontexte(l'ensemble des éléments cognitifs, situationnels ou intertextuels,
susceptibles d’intervenir dans le processus detcaoctson ou d’identification du sens
(F. Cusin-Berchebpid. : 20).

Le cotexte minimal phrastique n'est pas toujourdfisant pour résoudre
'ambiguité lexicale, et parfois seul le contextesegns large permet alors de comprendre
clairement le message. A titre d’exemple, dandtasge A I'aéroport de Strasbourg, il y
a dix vols par jour¥? il y a certes un élément cotextuel commE®OPORTqUI laisserait
penser qu'il s'agit devoL® désignant ‘le fait, pour un engin, de se soutetide se
déplacer dans l'air'. Mais il ne permet pas néansiale lever avec certitude toute
ambiguité et d’exclure complétement I'homonymeL? qui signifie ‘une action
frauduleuse commise par un voleur. Seul le cotdrterphrastique ou le contexte
extralinguistique permettraient d’interpréter cgttgase correctement.

Notre corpus d’observation offre des exemples dunen&ype. Prenons par

exemple la phrase J& n'aime pasnange baguett®ujours(T5 : 15). Prise telle quelle,

120 Exemple emprunté & M. Charollés F. Cusin-Berchepp. cit.: 23).
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hors contexte, et étant donné la construction gigqua générale erronée, cette phrase
n'autorise pas de dire avec certitude s'il s’Tag@iBdGUETTE; comme complément d’objet
direct (nanger de la bagueitelans le sens du ‘pain long francais’, ou bieBABUETTE,
comme complément circonstanciel de moymariger avec des bagueltedésignant ‘des
instruments en forme de petit baton mince aveauldsqon mange en Extréme-Orient’.
Pour lever le doute, il faut d’abord prendre en pterle contexte de la production de cet
énonceé, a savoir que c’est une partie de réponse dtudiante chinoise, vivant depuis
peu en France, a la questioQu’appréciez-vous et que détestez-vous chez leg &isa?
Ensuite, analyser la réponse dans sa totalitdaineréléments, comni@hez les Francais
etCe que je déteste [c’est que] je ne mange pasinaichinoise permettent d’orienter
linterprétation vers le sens dBAGUETTE; parce que la baguette francaise n’est pas
toujours appréciée d’emblée par des étrangersalgapies des habitudes culinaires
(souvent tres différentes) de leur pays.

L’analyse sémantique des unités lexicales dan®iescés ambigus doit tenir
compte a la fois du cotextt du contexte car leur dissociation n'est pas enoetée
(C. Fuchs, 1997 ; G. Kleiber, 1997 ; F. Cusin-Ber@003).

La connaissance du contexte de la production dhon& permet également de
faire son interprétation pragmatique et de commesteks intentions du locuteur. Avant
toute production, et plus particulierement en pobidm écrite, le locuteur/ scripteur a,
normalement, une certaine vision de ce qu’il verg,ccomment et pourquoi, et il choisit
ses moyens (lexicaux ou syntaxiques) en fonctioncela. Ainsi, le contexte de la
production et le sujet abordé influenceront, d'été¢les choix lexicaux du locuteur et, de
l'autre coté, entraineront une activation chez iserlocuteur/ lecteur d'un certain stock

lexical « attendu » (I'amorcage sémantiqoke4.2.1.3) au niveau discursif).

6.2. La présentation de notre typologie d’erreursdxicales

Dans ce sous-chapitre, nous discuterons de I'appradoptée et des choix métho-
dologigues que nous avons été amenee a faire @arayke des erreurs lexicales, en
paralléle avec quelques difficultés rencontrées lde cette tdche. Pour prolonger et

concrétiser les réflexions menées tout au longette étude, nous présenterons également
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notre proposition de typologie d’erreurs lexicafgayée de quelques exemples qui fera
aussi I'objet de la partie Ill de la présente thése

6.2.1. La démarche adoptée et les difficultés renatmées

Les liens existant entre le lexique, la sémantidaesyntaxe et la pragmatique
nous amenent a adopter umg@proche syntagmatique et paradigmatiqdans le
traitement des erreurs lexicales. Cette approckecast les domaines susmentionnés a
déja été developpée sous différentes formes paGriss (1975) dans le lexique-
grammaire, par J. Picoche (1986 ; 1993) dans agaux sur le signifié de puissance et
les structures actancielles, ou encore par I. dkl'et ses collaborateurs (1995 ; 1997 ;
A. Polguére, 2003) pour le traitement des collaretidans la théorie Sens-Texte et la
Lexicologie explicative et combinatoire (LEEY}. Autrement dit, I'identification et
'analyse du segment erroné ne doit pas se limi@uement a l'unité lexicale : pour étre
efficace, une telle analyse doit tenir compte davironnement linguistique immédiat (le
cotexte) de l'unité lexicale erronée ; solliciteqyand c’'est nécessaire, des contextes
suffisamment larges qui dépassent le cadre de dasehet qui nécessitent d’analyser
'ensemble du texte ; et prendre en compte latsitmae production du discours donné.

Conformément a cette approche, notre typologieedesirs lexicales comprendra
trois niveaux d’analyse allant du plus « globala»sglection lexicale en fonction de I'acte
de parole et de I'objet du discours) au plus «llecfe choix d’'une unité lexicale et la
formation du lexique), en passant par les relats#mmantiques et syntaxiques de l'unité
lexicale avec son cotexte (le lexique-grammaireudNexposerons les détails de notre
typologie des erreurs dans la section suivante.sNgouterons que, comme pour tout
travail d’analyse et de classement, nous avonarégnée a faire quelques choix métho-
dologiques compte tenu des difficultés de classataimes erreurs qui impliquent

plusieurs niveaux d’analyse.

2L pour les contributions plus récentes E. Calaque (2000 ; 2006) et M.-F. Chanfrault-Daiq2004).
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6.2.1.1. Les principes de correction et de rééastu

L’analyse des erreurs lexicales est étroitementdi€acte de correction de la part
de l'enseignant (FLM ou FLE) dont le travail d’eiggeement porte sur la langue.
L’'importance de la correction, soulignée dans ummraunication récente (C. Masseron
et O. Luste-Chaa, 2008 : 522), vient du fait qaete correcteur permet, en adoptant un
point de vue linguistique et fonctionnel sur lesears lexicales, de localiser avec plus de
précision le segment incriminé et d’identifier ssture, méme si ces taches, et surtout la
derniere, sont loin d’étre aisées. Dans cette démearet pour aboutir a une analyse
linguistique cohérente, la correction des erreerdchles ne se réduirait pas a une
commutation stricte d’'une unité lexicale, « fauss@ar une autre, «juste », dans un
énoncé donné, mais exigerait du correcteur d’inétep et d’analyser I'erreur, ainsi que
l'influence de celle-ci sur le cotexte, par intediaére d’'uneréécrituredu segment erroné
(M. Monteet al, 1992 ; C. Masseron, 2001, 2005).

Nous avons adopté pour notre travail d’analysdrktégyie de réécriture contrélée
décrite ci-dessus et dont les résultats sont esilolans la version corrigée de chaque
production écrite incluse dans notfelume d’annexesComme nous l'avons précisé dans
la présentation de notre corpud. (3.3), nous avons essayé, lors de la réécrituse de
énoncés, de ne pas (trop) nous éloigner du texteset d’interpréter au mieux le sens
probable voulu par 'apprenant. Néanmoins, en Balbs de I'auteur du texte, qui pourrait
apporter d’éventuels éclaircissements, nous étmnigyée d'effectuer certains choix
d’interprétation et de modifications, nous confontna ce que I'apprenti-scripteur aurait
di écrire dans un contexte précis. Ainsi, aprésraduservé les textes recueillis, nous
avons décidé d’adopter une approche légeremerdtreliffe en ce qui concerne les textes
relevant de I'évaluation initiale (Textes 1-9). Mogavons constaté que, certains énonces
étant (trés) ambigus, il ne nous était pas toujpassible de reconnaitre avec certitude
lintention de signification et la réécriture domaié des énoncés trés éloignés de
I'original. Etant donné le faible niveau de langleecertains apprenants et afin de ne pas
dépasser leur niveau de compétence langagiéreieiacmoment de production, nous
avons donc opté pour une correction et une rééerites énonces erronés du point de vue
linguistique, sans impliquer l'analyse discursiv@Quant au reste de I'ensemble des

productions écrites, nous avons estimé le niveaxpdéssion des apprenants comme
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suffisant pour étre soumis a l'analyse tenant ceng®s interrelations entre langue et

discours dont le lexique est la manifestation.

6.2.1.2. La norme et I'acceptabilité

Lors de l'analyse des erreurs lexicales, nous remmmes tenue a prendre en
compte les spécificités du discours écrit: leslegd’orthographe lexicale et
grammaticale, les structures grammaticales, la ssohéet la cohérence de texte, etc.
Nous nous sommes référée par conséquent aux nalmésmncais écrit « standard »,
attestées dans les ouvrages de référence com@eLE (1971-1978), IePetit Robert
(2000), leTLFi et I'édition récente dBon usagede M. Grevisse et A. Goosse (2608
ainsi qu’a la norme fonctionnellef(5.1.2) : toute unité lexicale inadaptée au cdetebe
la production a également été jugée comme errgigale.

Il est & souligner que la norme lexicale se pefgeitucoup moins aisément que la
norme grammaticale. Certaines dimensions du lexsgme soumises a une forte pression
normative (I'orthographe, la morphologie, etc.)eglsont systématiquement décrites et
facilement identifiables dans le cas d'erreur: paemple, €HACQUE (T2 : 9), *Je
connaite (T3: 11). Par contre, d’autres (notantnhes collocations) ne bénéficient pas
de description aussi explicite et exhaustive, derepd la norme lexicale plus floue et le
jugement sur le statut de l'erreur plus difficile stibjectif : (?)J’ai gagné des progres
(T4 :13).

Ainsi, nous revenons a la question de gravité dedur et d’acceptabilité d’'un
emploi d’'une unité lexicale donnée. Cette questibfficile, polémique et omniprésente
dans les pratiques d’enseignement, reste cepermantexploitée dans la littérature
spécialisée. Elle bénéficie de quelques réflexadmez les didacticiens de I'anglais langue
seconde (ESL), parmi lesquels on pourrait citerjalatbsselhauf (2005) qui propose une
échelle d’acceptabilité pour le traitement desamations dans un corpus ESL. Cette
échelle comprend cing degrés d’acceptabilité dest dxtrémes sont desllocations
nettement acceptabled nettement inacceptablees niveaux intermédiaires regroupant
des collocations en grande partie acceptables inacceptableset descollocations
douteusesgibid. : 39 ; notre traductioh}®. Dans la littérature francophone, cette question

122 « Acceptability, or compliance with the norm, thereftas to be considered a matter of degree. This

will be taken into account in the present studyubing a scale of acceptability consisting of fiegkes:
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est rarement traitée d’'une maniéere explicite, lhar les difficultés liées au jugement
d’erreur soient brievement évoqué&SNotamment, D. Anctil (2005 : 188) constate, a
l'issue de son travail, la difficulté de tranchgorapos du statut d’'un probléme lexical : il
est amené a conclure en effet qu’il existe toutspactre de nuances entre weresur
lexicale et une« maladresse » lexicalun emploi douteux, mais difficilement percgu
comme erreur proprement dite, d’une unité lexicale)

Quant a notre position, nous nous en tiendrons aolme du francais écrit
« standard », méme si elle est jugée parfois tiragies en évaluant comme erreur lexicale
toute manifestation enfreignant une ou des prdgwidt'unité lexicale (sémantiques,
formelles et combinatoires). Nous avons choisi,oatre, de ne pas tenir compte des
éventuels emplois lexicaux « marginaux » dans hgdge poétiqué?, considérant que
notre public d’observation n’avait pas atteint unaitrise de la langue nécessaire pour
manipuler consciemment le lexique dans le but delyre un effet poétique, dans un
contexte qui de surcroit ne s’y prétait pas. Enfious avons procédé parfois a la
réécriture d’'un énoncé sans le considérer commiedtdait erroné, mais parce qu’il ne
respectait pas les principes énonciatifstliteme (€élément ancien, connu) et deeme
(élément nouveau) propres au francais : par exerbpla@lécouverte du feu est la plus
importante pour I'humanité® (T2:9) Notre proposition de réécriture consiste a
permuter, voire a disloquer le theme de I'énonae découverte la plus importante pour
’humanitd et le rhemelé fed, ce qui donnerait les énoncés suivarite :feu est la
découverte la plus importante pour 'lhumanitguLa découverte la plus importante pour
I’lhumanité, c’est le fegou bienC’est le feu qui eda découverte la plus importante pour
’lhumanité Nous avons opté pour la premiere des trois veasaci-dessus, mais les deux

autres sont tout aussi acceptables.

besides clearly acceptable and clearly unacceptaioldocations, questionable collocations and lasgel
acceptable and largely unacceptable collocation$hvé distinguished»

123 cf. R. Porquier (1977), J. Patris et N. Vansnick @)9®. Anctil (2005), J.-P. Cuq et I. Gruca (2005),
M. Grevisse et A. Goosse (2008).

124 Nous pensons notamment & I'exemple d’erreur deaation, donné dans la section 4.1.4 : ¢?grand
sommelil Il se trouve que cette collocation constitue pagie du titre d’'un poéme de Paul Verlaine « Un
grand sommeil noir ». Son emploi, mais avec I'tetéfini :le grand sommeilest attesté aussi parTeFi
comme synonyme-euphémisme de1@RT dans une ou deux ceuvres littéraires.

125 Réponse & la questioQuelle est pour vous la découverte la plus impdeagmour 'humanité ZVolume
d’annexes 5).
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Méme si nous n’introduisons pas de degrés d’acbipfades erreurs dans notre
analyse, nous réalisons néanmoins que ni l'attitdel®® enseignants de francais ni la
priorité qu’ils donneront dans leurs pratiques aeost les mémes face aux différentes
erreurs lexicales. Nos choix méthodologiques deection et d’évaluation nous laissent
également consciente que toutes les erreurs legiaépertoriées dans notre typologie,
ainsi que les propositions de correction, ne retnecont probablement pas l'aval d’'un
correcteur a l'autre, comme il ne peut pas toujquasoir de commutation stricte dans la
correction d’'une erreur lexicale ou de jugementnit#f sur 'utilisation de telle ou telle

unité.

6.3. La typologie d’erreurs lexicales

Apres avoir discuté des questions d’ordre épistégiqlie que souléve la notion
d’erreur lexicale, nous avons essayé d’élaborertymaogie d’erreurs qui rende compte
de l'approche multidimensionnelle du lexique etl'@ereur lexicale en particulier que
nous avons adopté&®

Notre typologie des erreurs lexicales, relevées tiestextes du corpus, comprend
trois niveaux d’analyse présentés dans un ordresiguile I'ordre de composition des
textes et les représentations sémantiques assoaéddntention signifiante globale (le
contexte au sens large) a la réalisation localened’torme lexicale, en passant par
'environnement syntaxique d’une unité lexicale {letexte). A lintérieur de chaque
niveau, autant que faire se peut, les erreurs @ntegroupées par familles relevant du
méme probleme lexical. Dans les sections qui stiveous donnerons seulement
guelques exemples pour illustrer chaque catégéereedirs, une plus ample analyse leur
étant réservée dans la partie Il du présent travai

Nous avons consigné (en italique) des fragments nquis ont paru problé-
matiques. Le segment central, identifiant I'errdignire en droits. Ensuite, entre crochets,
Nous proposons une réécriture du segment incrimegui nous permettra de caractériser

'erreur en termes sémantiques et énonciatifs.rmkans la plupart des cas, nous avons

126 pour un premier essai de classemeint;. Masseron et O. Luste-Chaa (2008).
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corrigé les erreurs d'orthographe grammaticale y@ment dites pour ne pas entraver
'analyse lexicale.

6.3.1. Le genre d’écrit et le contexte au sens larg

La premiere grande section de notre typologie desues lexicales concerne les
erreurs relevées au niveau le plus élevé de staiin de discours — celui de la mise en
mots d’une intention signifiante globakefisintentd et de la disponibilité lexicale.

Lors de la production écrite, le scripteur s’invtegans la tache sur plusieurs
niveaux, ce qui se reflete chaque fois sur sesxdeaicaux. Au niveau de structuration
du discours le plus élevé, celui de l'intentionadenmunication et de la planification du
discours, les caractéristiques personnelles depréaant (comme I'age, le niveau de
culture et le niveau socio-scolaire, I'étendue dacabulaire, etc.), les paramétres
enonciatifs ('ancrage situationnel et I'acte decdiurs principal) et thématiques (I'objet
du discours déployé en une isotopie singuliereoatidante) de la production influencent
la sélection lexicale. Le lexique investit alorsc@ rang supérieur une représentation
sémantique globale qui articule ces différents ékis constituants (C. Masseron et
O. Luste-Chaagp. cit.: 524).

Les textes réunis dans notre corpus d’observatmm segroupés dans neuf
ensembles dont cinq représentent chacun une ceerthomogénéité thématique
(I'évaluation intermédiaire 11, les ensembles C-Eh effet, dans chacun de ces cing
ensembles, les productions répondent a une consmnmune et traitent du méme sujet :
I'organisation d’'une féte de Nouvel an chinoisptdlution, la nocivité des portables, les
avantages du vélo et les nouvelles technologiesisOas productions relevant de
I'évaluation finale (Textes 55-63), il y a troisusagroupes répondant chacun a un sujet
d’expression écrite abordant une thématique bidimidé la vie en ville, les médecines
douces et les nouvelles technologies.

Pour chacun des sujets susmentionnés, quel qudesoieau de compétence
atteint par chaque scripteur, le lexique francaiqual il doit puiser pour satisfaire le
travail d’écriture demandé est thématiquement emttr Ainsi, pour répondre a la
guestion sur I'organisation d’'une féte de Nouvekthmois, I'apprenant doit recourir aux

ressources lexicales sont globalement dénominatigésrentielles, concretes et nomina-
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les : la féte les invitations la salle la décoration, les plaisetc. Pour parler des
médecines alternatives, le scripteur puisera demshamps sémantiques de la médecine
et de I'état physique. Quant aux sujets sur legptanes portables ou les nouvelles
technologies, le langage utilisé devra se distingae son caractere technique et une plus
grande précision au niveau de I'emploi des verbég collocations.

Le regroupement et I'analyse thématiques des tepitésente I'avantage d’un
vocabulaire a peu pres prédictible, y compris dintpde vue de I'environnement
syntaxique des occurrences lexical@sitre cette preévisibilité lexicale qui distribuesle
sous-thémes informatifs, le genre et I'acte dealisx dominant, a savoir une lettre avec
les conseils d’'action programmatique (Textes 1Q-@idg argumentation (Textes 55-63)
ou une explication d'un phénomeéne de société (Be3Be54), sont également constitutifs
de la cohérence générale du discours écrit. Lek deotcal défini actualisé, ordonné et
mis en ceuvre par un genre communicationnel idéntfconfigure » la cohérence du
texte.

Dans cette perspective de la sélection lexicaldgiinéie par I'objet du discours et
attendue dans la production écrite, nous voudri&asgir un peu notre définition de
'erreur lexicale donnée auparavamf. (6.2.1.2). Rappelons d’abord que l'erreur, en
didactique des langues et dans le sens traditi@ntdrme, désigne un écart par rapport a
la norme ou tout emploi enfreignant les regles demgnaire du francaisL'erreur
lexicale, quant a elle, désigne une manifestatehifraction des propriétés intrinseques
de l'unité lexicale Mais I'erreur peut aussi étre indirecte, notamnwprand elle procede
d’'une sorte de calcul d’inférence, sur la baséalssenced’une unité lexicale a la surface
du texte. Ladite unité lexicale étant requise psotopie dominante du sujet abordé, son
absence doit, a notre avis, également étre jugditvéaet endosse le statut d’erreur
lexicale.

Nous entendrons donc parreur lexicalda manifestation d’'un défaut de maitrise
langagiere, identifiée par le biais d’'une unitémpile ou complexe, matérialisée dans le
texte ou méme absente de sa surface, qui s’apgaaenstock lexical de la langue.

Pour essayer d’appliquer ce qui a été exposé danmragraphes précédents, nous
avons recensé au premier niveau de notre typollagieproblemes de planification,
d’énonciation et modalités énonciatives, de corewestet marqueurs de portée, d’orien-

tation et point de vue du proces, ainsi que deodigilité de I'unité lexicale a la surface
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du texte en fonction du domaine référentiel idéhtiNotre objectif ici est de guider
l'interprétation des textes et d'y traiter les icatieurs lexicaux.

Voici donc les familles d’erreurs répertoriées aenpier niveau de la typologie :

> Planification, énonciation et modalités.

Dans cette famille d’erreurs, nous avons regroegéetreurs survenues dans les
interactions d’ouverture (salutations et réponsena requéte demander donner des
conseil$ et de cloture épistolairéofmuler des voeux de réussite, prendre cpdgas les
productions de genre épistolaire (Textes 10-1®)si@ue dans la présentation des sujets
(entrée dans la matiere) et les conclusions dangites explicatifs et argumentatifs :

(1) Jesuiscontente de recevoir ta lettre. Pour organisef@te de Nouvel An chinoig te

donne des conseils. (T10: 29) <Jai été contenté¢ [Je vais te donner quelgques
conseils>.

(2) Enfin, je vous souhaite que vous fassiez une bonneztéenne annédT13 : 41) <Je
vous souhaite de réussir votre féte. Et bonne anée

(3) Comment les gens essaient dinverser la tendandaelde? Grace a ces trois
documentson va trouvela réponse(T43 : 131) <[...] on peut connaitre la réponse>.

(4) C'est vrai, cares nouvelles technologies ont beaucoup changé nag¢r quotidienne,
par exemple, grace au développement d’Internet,tdBcommunicationdevient
indispensable. (T55: 173) <II est vrai que [...]r Baemple, grace au développement
d’Internet, la télécommunication est devenue habat.

> Connecteurs et marqueurs de portée.

La famille des connecteurs pragmatiques justifiexalle seule qu’on maintienne
les liens entre une entrée pragmatique et des recmas lexicales. Les connecteurs se
trouvent a la croisée des domaines du lexigueadsymtaxe, de la sémantique et de la
pragmatique, et sont étudiés par la pragmatiquedkxet la linguistique textuelle.

La fonction des connecteurs est de structurerofmftion, d’établir des relations
logiques, spatiales ou temporelles, et de marggetransitions entre les parties dans un
discours oral et dans un texte écrit. En expriniesiiens de sens gu’entretiennent entre
elles les idées, ils assurent la cohérence du uliscet jouent, de ce fait, un role
sémantique important. lls permettent a linterl@ecut lecteur de traiter I'information
recue avec justesse et de faire les inférencesseioes a une bonne compréhension des

énoncés et de leurs relations. Le choix du conoegteut modifier le sens des énoncés
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gu’il unit et faire en sorte que ceux-ci soientrbimterprétés ou non. L'absence ou

l'utilisation inappropriée d’'un connecteur nuisegtandement a la cohérence d'un

enchainement d’énonceés. L’interprétation de plusieonnecteurs pragmatiques dépend
du contenu, de I'ordre séquentiel et du contextesdesquels il faut interpréter I'énoncé

(A. Reboul et J. Moeschlen N. Garric et F. Calas, 2007 : 124).

(5) Je voudrais trés bien godQter la cuisine francaisais je n'aime pas le vin, parce que je
ne bois jamais. (T1: 6) gaimerais bien godQter la cuisine francaise, mais lg vin,
parceque je ne bois jamais>.

(6) Premiérementg’est l'invitation. (T10: 29)<En premier (lieu), il y a linvitation /
Premierement, occupez-vous des invitations>.

(7) Pour souligner]e vélo est 100% propre, [...] il mérite bien une benperspective
(T35:109). <Enfin, il faut souligner que le v&st 100% propre [...]>.

(8) Malgré le gouvernement fait des efforpour diffuser cette nouvelle technologie, la
fracture numérique reste toujours un problérfieg2 : 162) <Malgré les efforts que fait
le gouvernement pour diffuser cette nouvelle tetgie [...]>.

> Orientation et point de vue du proces.

(9) On peut racontequelque chosegui s'intéressenbeaucoup(T2 : 9) <On peut raconter
quelque choseales choses qui intéresse(nt) tout le monde>.

(10) D’'abord, il est important que voysépariezle la fétell y a beaucoup dpréparations.
(T13: 41) <D’abord vous devez vous occuper depgredifs pour la féte>.

(11) Pour le gouvernement,..] avant d’entrer en vigueur une nouvelle ibpourra donner
aux enquéte®n ligne au peuple a travers du pay§55: 173) <[...] avant qu’une
nouvelle loi n'entre en vigueur, le gouvernemenurpait la soumettre en ligne a
I'opinion du peuple a travers le pays>.

(12) L'Internet est accusé d’étre violent, d’'une dépemeaet de la confusiaentre la réalité
et le mondevirtuel. (T57: 183) <On accuse Internet de diffuse violence, de
provoquer une dépendance et une confusion entéaliéé et le monde virtuel>.

> Domaine référentiel identifié (isotopie) et disguhié de l'unité lexicale a la
surface du texte.

Comme nous l'avons préciséiprg le domaine référentiel sollicité par I'objet du
discours prédéfinit et actualise un certain st@ochl qui devrait apparaitre a la surface
du texte.

Prenons, par exemple, les productions écrites artede I'évaluation sommative

Il (Textes 10-17) qui répondent a la consigne suiva «Des amis vous ont écrit car ils
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souhaitent organiser une féte du Nouvel An chinidéssavent que vous en avez déja
organisé une et vous demandent conseil pour guefééal soit réussie. Rédigez la lettre
de réponse que vous leur faites.

Le genre du discours (une lettre de conseils @astiprogrammatiques), les
caractéristiques des scripteurs (des jeunes addltefgine chinoise) et l'objet du
discours (l'organisation d'une féte de Nouvel aninols) devraient logiquement
influencer la sélection lexicale et la spécifieftaxellement. Nous avons alors cherché
dans les textes produits la confirmation de ceyigothese d’'un discours spécifie. Nous
avons constaté que les textes dans leur majoaitaignt de I'organisation dhe féte,
sans aller plus loin dans la spécificité. Les apants ont choisi une voie que I'on
gualifiera de moyenne, de standard : ils ont décré féte telle qu’il en existe dans tous
les pays. L'absence de certains vocables attendls surface du texte (chinois,
traditionnel, noms des plats, vocabulaire non titadescription des costumes, etc.) induit
a nos yeux I'hypothése d’'un discours scolajieé dés-authentifidla production écrite
d'une lettre de conseils et favorise le recoursnavocabulaire courant beaucoup plus
neutre et passe-partout (C. Masseron et O. Luséa,(Z008).

L’entréeDomaine référentiel identifié (isotopjegssociée a I'entrd@rientation et
point de vue du proces en l'occurrence, la préparation d'une féte — senlement
favorise I'analyse du traitement lexical de la tlafique, mais incite a s’enquérir de toutes
les occurrences qui actualisent 'emploi HREPARER Une telle investigation nous
conduit & constater I'absence tout a fait remarigudé la lexiePREPARATIFS au profit du
verbe PREPAREREt du NOMPREPARATION qui lui sont systématiquement préférés. Sont
egalement indisponibles a la surface du texte deteaulexicales commeVvITE et
PARTICIPANT dans leur emploi nominatif, 0BQUIPER EQUIPEMENT €t ORGANISATION,
dont le sens est le plus souvent exprimé par dgshpases, comme dans les exemples ci-
apres. Le méme phénomeéne a été constaté dansnesrtproductions écrites de
I'évaluation finale : la rareté de I'emploi de lexie MEDICAMENT, I'absence du nom
BIENFAIT et des verbes COmmeRATIQUER OU RECOURIR (@), pourtant frequents dans le
champ sémantique de MEDECINE (notamment, dans le T58aitant le sujet sur les
médecines douces)ou encore la préférence de la IeXABIMENTATION aux unités
lexicales cOmmMeNOURRITURE, PLAT OU ALIMENTAIRE (produit / industri@, rares voire

absentes des productions des étudiants.
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Cette absence d’une unité lexicale, dans le comtdxtia production, endosse bien
évidemment le statut d’erreur lexicale comme nGawhs définie plus haut.

(13) La quantité de plats varie selon le nombregess qui vont participer. (T10 : 29) <La
guantité de plats varie en fonction du nombre dés».

(14) Des objets pour la fémont nécessaires. Par exemple, des chaises, ldes tatc(T10 :
29) <Vous devrez équiper votre salle avec des ebatfes tables, par exemple, etc.>.

(15) Jai déja organisé une féte du Nouvel An chinoiscamnes camarades, donc, je crois
que je peux vous conseillpour la préparer. Il faut préparer beaucoup deehpsur
I'organiser. (T17 : 54¥[...] je crois que je peux vous conseiller pour peéparatifs et
I'organisation>.

(16) A propos de la nouvelle technologi@limentation|l y a encore beaucoup d'avantages.
D’abord, quand on utilise cette technologie, ontpugmenter des alimentatiopsur
résoudre le probléme alimentairg...]. (T63: 206) <A propos des nouvelles
technologies dans I'industrie alimentaire, il y @ssi beaucoup d’avantages. D’abord,
quand on utilise ces technologies, on peut augmédatguantité de nourriture pour
résoudre le probleme alimentaire [...]>.

Nous avons finalement constaté que les erreursdked relevant de I'isotopie
dominante sont plus facilement identifiables dassproductions libres a partir d’'un sujet
(Textes 10-17 et 55-63) que dans les réesumésolaptes rendus ou les synthéses des
documents proposés en cours. Cela pourrait s’exgjqa notre avis, par le fait que lors
de la production libre, I'apprenant doit et peutispu uniquement dans la partie du
vocabulaire actif de sa mémoire lexicale qui aattiivée par le domaine référentiel de
I'objet du discours. Le réseau des connexions &egcn’étant pas aussi performant que
chez un locuteur natif, I'apprenant non francophoeeourt en cas de lacunes a des
stratégies compensatoires différentes pour pareerson but. Par contre, dans le cas
d’'une production amorcée par un document suppagpienant n'a pas a fournir autant
d’efforts de recherche lexicale car la plus grapaeie du vocabulaire nécessaire est déja

présente dans le texte support.

Il faut reconnaitre que ce premier grand ensemblealirs n’a que peu de rapport
avec le lexique a proprement parler, ou tout aunm@ivec le sens dénoté en langue
d’'unités lexicales prises hors contexte. Les denmaines principaux, caractérisant les
phénomenes de contexte énonciatif, sont effectimésigrtout ceux de la sémantique et

de la pragmatique. Nous maintenons cependant pettaiére catégorie, parce gu’elle
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sollicite le lexique sur un mode prévisionnel eegpar ailleurs, elle rappelle que les
acquisitions lexicales comportent tout un versamagéologique qui est minoré par la

tradition lexicologique francaise.

6.3.2. Lexique-grammaire et contexte au sens étrdie cotexte)

Au deuxieme niveau de notre classement, nous anagrsupé par familles des
problemes qui relévent des relations entre l'utgtécale erronée et son environnement
immédiat (le cotexte). Dans notre analyse, hous rampuyons, d’'un coté, sur la théorie
Sens-Texte et la Lexicologie Explicative et Combiire (. Mel'¢uk et al, 1995 ;

l. Mel’' ¢uk, 1997 ; A. Polguére, 2003), qui s'intéressentdala de la forme et du sens
des unités lexicales, a leurs relations avec dgutmités lexicales de la langue en
guestion, notamment aux propriétés de combinatpaenmaticale et lexicale. De I'autre
cOté, notre typologie des erreurs rejoint les cptede la grammaire transformationnelle
du francais, élaborée par Maurice Gross (1975 ;0)9@utrement dit lelexique-
grammairequi recense les structures syntaxiques élémestdis verbes et des autres
eléments prédicatifs (adjectifs, noms et adverbes).

Les relations entre I'erreur lexicale et son caegeuvent prendre des formes
variées : le cotexte est dominé par une certaimfigroation syntaxique quand l'unité
fautive implique une transformation d’énoncé aéteqle passif, par exemple) ; le cotexte
est figé quand l'unité est complexe et ne peut §ias librement soumise a n'importe
guelle transformation (expression, collocation,yf@lie, phraséologie, gallicisme, etc.).
Les domaines d’infraction combinent la représeatatsémantique et I'organisation

syntaxique.

> Quantification et indéfinis

Dans cette famille d’erreurs sont recensées lesiermui concernent l'opération
de quantification et la sélection des indéfinidramcais (par exempléous les gens, tout
le monde, chacunetc.). Ces taches ne sont pas toujours faciles [Esumpprenants
allophones, et méme francophones, a cause detéagss en francgais des unités lexicales
et des syntagmes figés qui expriment une quantidéfinie tout en combinant, par

exemple, le pluriel sémantique avec le singulieangnatical {ouT LE MONDE, (la)
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FOULE, LA PLUPART, etc.) et qui exigent un verbe au singulier ; tfesi laissent le choix
de l'accord (A MAJORITE, LE RESTE POUR CENT etc.)?’; enfin, d’autres indéfinis
n'acceptent pas le pluriel, ni eux-mémes ni dassaecords QUELQUE CHOSE PEU DE
CHoSE). Les apprenants FLE ont souvent tendance a aaclardorme grammaticale avec
le sens du mot, ou, faute de moyens, a essayeprdier un sens nombrable avec un
terme collectif en y ajoutant la marque du pluriBburtant, la marque du pluriel
appliguée auelque chosee produit pas mécaniquement le méme effet que gelon
aurait surquelqu’urd quelques-uns.

(17) Nous pouvons fairkes cuisines par des feux. (T2 : 9) <Grace aurfeus pouvons faire
la cuisine>.

(18) Je peux cherchebpeaucoup de quelque chosasssi (T2 : 9)<Je peux aussi chercher
quelque chose dont j'ai besoin.>

(19) Vous pouvez distribudes travailsau chacun.(T12 : 37)<Vous pouvez distribuer du
travail/ des taches a chacun>.

(20) Depuiscertainesannées, on est toujours soupgonneux que le perfaBkente un risque
pour la santé(T49 : 151) <Depuis des/ quelques annéespapconne (de plus en plus)
gue les portables présentent un risque pour l&sant

> Proces, orientation et forme d’énoncé : il estlé @st / c’'est.

Les pronoms déictiquek et ce posent souvent probleme aux apprenants a cause
de leur dépendance du contexte linguistique et @atinh Il (elle) personnel est
généralement anaphorique et désigne un référemtdinit par le contexte linguistique
antérieur dont il reprend les caractéristiques gnaticales (genre et nombre). Il aide a
assurer la cohésion et la cohérence du discurapersonnel est considéré comme une
marque de non-persoriéet est employé avec certains verbes qui n'accepas de
variation en personne et en nombhe dleu) et dans certains types de constructions
impersonnelles ou il remplit plutdét une fonction citaphore I{ est difficile de rester
calme par exemple). Dans cet emploi impersoniielpercu plutdét comme une forme
élaborée ou soutenue, est souvent concurrenc&gaplus fréquent dans la langue

courante et percu comme plus faiblement référentigb la forme élidée’ et a fortiori

127Cf. Le bon usagéM. Grevisse et A. Goosse, 2008 : 53t).
128t M. Arrivé et al. (1986 : 32Gsq), Ch. Baylon et X. Mignot (2000 : 81).
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dans son emploi de présentatifeit...que; la difficulté de statuer sut, personnel ou
impersonnel, est alors redoublée.

(21) Pour quil soit une fétsympathique(T10 : 29) <Pour que ce soit une féte sympathique/
gue la féte soit sympathique>.

(22) Je souhaitequ’il soit une féte réussie. (T10: 30) <Je souwhajtie ce soit une féte
réussie/ que votre féte soit réussie>.

(23) C'est important que tu puisses parler I'anglais et learfcais (T11: 33) <l est
important que tu puisses parler anglais et francais

(24) Les greves des étudiants risquent-elles de s'éemadr monde du travail 2 Elle
risqueras’étendrel...], car ce problemeexiste beaucoup de pagie I'Europe (T19:
62) <Elles risquent de s’étendre [...] car le prol#ede I'emploi existe dans beaucoup
de pays de I'Europe>.

> Roéles, voix et themes : |la valeur du passif

La fonction sémantique du passif consiste souvesftaer 'agent du proces en
cas dinformativité nulle ou au moins a réduire smportance dans le message. En
francais, quand l'objet du procés apporte une im&ion importante qui nécessite une
séquence verbale d’'une certaine ampleur, le passéssocié a la forme impersonnelle :
par exemplell a été décidé qu’il ne reviendrait pas

En dehors des facteurs informationnels et pragmesi(l'intention spéciale du
locuteur de changer le point de vue du procefuil tenir compte des contraintes d’ordre
sémantique et syntaxique (transitivité du verbeplendes prépositions) qui pesent sur le
passif, ce qui fait que le nombre de verbes queptent la passivation est assez restreint.
Les contraintes relévent aussi de problemes dpd@sde types des actants, de I'emploi
des déterminants, etc. Enfin, il n'y a pas d’églémae sémantique entre une construction
active et sa variante au passif. La constructiossipa est donc plus complexe et plus
colteuse cognitivement que la construction actiuesqgt la forme de base. En francais, il
existe beaucoup plus de verbes actifs sans condapts passifs que l'inverse, et leur
emploi est nettement privilégié, d’autant plus baXiste des verbes actifs dont le sens
implique déja un certain degré de passivité et tlsujet est sémantiquement le patient
du procés @BEIR, SOUFFRIR SUBIR, etc.). Le non-respect des contraintes syntaxjques
sémantiques ou pragmatiques, imposées par un vedo@mé en matiere de sa

(non)passivation, aboutirait a une erreur lexicale.
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(25) C’est important que tous les platsient acceptés péout le monde(T10 : 29) <Il est
important que les plats plaisent a tous / soiergali de tous>.

(26) Peut-étre les grevesont étre profitées pdes gens ou les groupes radical€B22 : 71)
<Certaines personnes ou des groupes radicaux pnirpgofiter des gréves

(27) Si un homme mange de Valaille qui contamine ce virysce virussera capable de
devenir transmissible a I'hnomme(T28 : 89) <Si 'homme mange de la volaille
contaminée par ce virus, le virus peut se transenatthomme>.

(28) Il y a déja des personnes qaont attrapés pda grippe aviaire (T31 : 98) <Il y a déja
des personnes qui ont attrapé la grippe aviaire>.

> Evaluatifs : bon, bien, beau

Les évaluatifs sont des affixes ou des unités &atca part entiere qui impliquent
le jugement de valeur, favorable ou défavorableladpart du locuteur. La plupart des
évaluatifs sont les adjectif8@N, BEAU, MAUVAIS), mais on y trouve également des
adverbes HKIEN, MAL), des noms AREJUGE PLAISIR) et des verbesLOUER qgn.,
GASPILLER). Certains évaluatifs au sens proche posent ublgore d’emploi aux étu-
diants étrangers, ce qui est notamment le casadgttif BON et de I'adverbeIEN dans
leur emploi attributif.

(29) Tu serassatisfaitde ton salaire[...] On pourra partir en voyage régulieremenotre
vie sera assez bien. (T11 : 33) <[...] Ce sera ulie tie./ Tu aimeras ta vie>.

(30) Est-ce que tu vas organiser une fé{@’'@st trés bon. (T13 : 41) <C’est tres bien>.

(31) Pour les gens, rouler en vélo ast bon plaisir. (T35 : 109) <Pour les gens, roaler
vélo est un plaisir>.

(32) Par exemple, [...] avec le méme prix, on peut achater maisorpas malkn banlieue
(T59 :190) <[...] On peut acheter une belle maisoba@nlieue>.

> Collocations, expressions figées, gallicismes

Rappelons d’abord que les collocations sont descag®ns des unités lexicales
qui entretiennent entre elles des liens privilégiésir exprimer un sens particulier et
manifestent par conséquent une cooccurrence frézadams la langue donnée. Les liens
qui unissent les constituants d’'une collocationsgaent entre les associations libres
(mener une enquétees expressions semi-idiomatiquesg aux éclat} et les expres-

sions figées ou locutionsdsser du sucre sur le dos de giff. Les locutions se caracté-

129¢f. J. Binon et S. Verlinde (2003), A. Polguére (2003
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risent par une autonomie de I'emploi et une ceet@iohésion interne stable : on ne peut
gue rarement y insérer d’autres éléments. Si lagilins verbales et nominales acceptent
les flexions, d’autres types de locutions sont iraldes.

Les collocations posent particulierement probleme apprenants FLE/ FLS sur
le plan réceptif et plus encore sur le plan proflugnh effet, souvent le sens global n’est
pas prédictible a partir des constituants ou arpdetla langue maternelle : par exemple,
un point mort, rire jaune, bon marchétc. Sur le plan productif, la difficulté consiste a
trouver une bonne combinaison de mots pour exprsesridées en tenant compte des
contraintes des propriétés de combinatoire detBuleixicale de base. Si pour le locuteur
natif, la plupart des collocations sont prédictibgace a son intuition, le locuteur non
francophone ne bénéficie pas de cet avantage Jetoerreurs fréquentes de collocations.

(33) Je vous souhaitene fantastique féte. (T14 : 44) <Je souhaite \qpiee féte soit trés
réussie / Je vous souhaite une féte tres réudsiedus souhaite une féte fantastique>.

(34) Il y a toujours des casseurs ou des voyous quiprayoquent des violences contes
forces d’'armeou les CRS(T18 : 59) <Il y a toujours des casseurs ou dB®WS qui
[...] provoquent des violences contre les forcesatdie>.

(35) Les e-commerces sohbns marchéet plus faciles que les commerces traditionnels
(T57 : 183) <Les commerces en ligne sont bon mamh@lus pratiques que les
commerces traditionnels>.

Quant auxgallicismes ce sont des faits caractéristiques (ou idegisme3 qui
n'existent qu’en francais ou qui y sont empruhté®t que I'on ne peut traduire littérale-
ment dans une autre langue : par exemple, et sutesustructureg’est il y a, voila,
mais aussi des expressions propres au francais e@mmi-voix ce n'est pas la mer a
boire, etc. Comme les locutions, les gallicismes impbaencotexte certaines contraintes
au niveau de I'emploi syntaxique et sémantique.

(36) Voila. J'espere que vodsrez une bonne féte. (T12 : 3¥)'espére que votre féte sera
réeussie>.

L’échantillon d’erreurs en contexte étroit (cotgxtmnsi que le classement auquel
nous avons soumis les occurrences erronées, atjastdes problémes linguistiques

rencontrés dans le corpus sont loin d’étre homagdree sémantique des quantifieurs, la

130Ct. M. Arrivé et al. (1986 : 278), J.-M. Léard (1992 : 15), M. Grevissé. Goosse (2008 : 13).
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syntaxe des adjectifs, le recensement lexical d'tamaille thématique donnée (les
formules de souhaits ou d’évaluatifs) et la sébectexicale des collocations, confirment
en tout cas que le lexique joue le réle d’'un indioa fonctionnel de l'interfacérme-

sens

6.3.3. Choix des unités lexicales : organisation ffrmation du lexique

Au troisiéme niveau de notre typologie, & savoinagau de I'organisation et de
la formation du lexique, nous avons regroupé desSues que Nous esperons pouvoir
présenter commexclusivementexicales. En effet, le contexte devient beaucogins
utile pour comprendre I'erreur relevée et il ne rddvpas y avoir d’hésitation ou de
discussion normative sur I'acceptabilité du segnegrdné. Autrement dit, d’'un expert a
lautre, il y aura consensus sur le segment a genrisur la solution disponible et
probablement sur I'explication de I'erreur sanctiéa. La correction opére selon une
commutation redevenue stricte : forme erronedorme correcte. Le segment erroné se
limite souvent a une unité lexicale ou, tout ausplau syntagme auquel celle-ci
appartient ; la réécriture des énoncés est alocditée et ne nécessite pas de
transformations trop importantes. C'est a ce stadeles versants morphosyntaxique et
morphosémantique de la langue sont essentiellemnmgdiqués (dérivation, construction,
composition, figures de mots, relations lexicaésploi des prépositions).

Comme aux deux niveaux de classement précédentss aeons essaye de

regrouper les erreurs par familles de problémes.

> Orthographe lexicale d’'usage

Chaque unité lexicale doit étre considérée sous tepects : son contenu (le
signifié ou le sen3d, sa forme (lesignifian) et ses propriétés distributionnelles de
s’associer avec d’autres signes linguistiques tltengue donnée, ce qui correspondrait
a sa fonction (ou a sa valeur). Ces trois dimessgont des propriétés intrinseques de
chaque unité lexicale. Par conséquent, si une sleliogensions n’est pas respectée, il est
judicieux de parler d’'une erreur lexicale.

Le signifiant de I'unité lexicale est sa dimensiarplus tangible, la seule qui se

manifeste d’une fagcon matérielle, notamment parawite de caractéres a I'écrit ('image
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graphique). C’est aussi la dimension la plus cédifet soumise aux regles strictes de
I'orthographe lexicale, appelée aussithographe d’'usaget fixée dans les dictionnaires
de langue qui servent d’ouvrages de référenceldraent vérifiable, la forme écrite de
I'unité lexicale est donc I'aspect qui représergadgyalement le moins de doutes lors de la
correction d’'une production écrite. En nous inggtide la typologie de N. Catach (1980),
nous avons donc inclus dans la famille des errdiarshographe lexicale les erreurs qui
portent sur le signifiant de I'unité lexicale eti quansgressent ainsi la norme prescriptive
de son orthographe recommandée par les ouvragesf@étence. Cependant, nous n'y
incluons pas les erreurs ou la graphie altéredagrciation du mot.
On peut y distinguer les sous-catégories suivantes

a) des erreurs graphiques n’altérant pas la valeomique :

(37) chacque (T2: 9) ; example (T4 : 13) ; recevoire((T29) ; conséquenses (T46 : 142).
b) des erreurs idéogrammiques concernant les rdigesloi des majuscules, du
trait d’union et de I'apostrophe) :
(38) universitéde ShanghafT2 : 9) ; internet (T5 : 15)Ies frangais (T7 : 20) Nouvel An
Chinois (T10 : 29).

c) des permutations graphigues erronées :

(39) mon édute (T8 : 22). <Mes études>.
(40) inviter vosaims (T13 : 41). <Vos amis>.
d) la confusion entre les graphies « paronymiquesiyaison des similitudes ou
des effets de proximité formelle entre deux forrdesinctes (avec ou sans parenté de
sens), mais qui ne trouble pas pour autant la cénemsion du sens voulu de I'énoncé :

(41) [...] mais je n'aime pas le vin, parce que jebmusjamais (T1: 7) <[...] parce que je
ne bois jamais>.

(42) On nevoie pas sans la lumierd€T8 : 22) <On ne voit pas sans lumiere>.
Nous avons remargqué que ce type d’erreurs graphispiet assez fréquentes aux
premiers stades d’acquisition/ apprentissage du, FFh&is deviennent de plus en plus
rares avec la progression, cédant la place auxirermelevant d’autres niveaux de la

compétence lexicale (notamment sémantique et catdiie).
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> Construction interne

Nous classerons dans cette famille les erreursaretiedu champ de la morpho-
logie des unités lexicales. En nous référant avfage de D. Apothélo4,a construction
du lexique franc¢ai$2002), nous distinguerons deux sous-catégories :

a) les erreurs dmorphologieflexionnelle dont le domaine est constitué par les
variations formelles que subissent les mots enarmvec leur fonction dans la phrase

(conjugaison, déclinaison) :

(43) Je connait¢T3 : 11). <Je connais>.

(44) de plus en plugd’animal sontdisparaitent (T4 : 13). <De plus en plus d’animaux
disparaissent/ ont disparu>.

(45) les éducationsupérieuses (T18 : 59). <L'enseignement supérieur>
b) les erreurs qui relévent de taorphologie lexicaleet de lamorphologie
dérivationnelleen particulier, dont I'objet d’étude est la forneati des mots soit au

moyen des affixes dérivationnetifivatior), soit par laconversion

« La conversion est un mode de formation non-dffix@ui consiste a transposer un mot d’'une
catégorie grammaticale dans une autre sans aucoaification formelle, c'est-a-dire sans ajout ni
retrait d’'un affixe dérivationnel » (D. Apothélabjd. : 95).

(46) Desproduitesnumériques(T1 : 7) <Des produits numériques>.

(47) Aider quelgu'un qui esinturrupté parquelque chose(T2 : 9) <'Interrompu’/ Aider
quelqu’un qui a besoin de qgch.>.

(48) Promotete cadre de la fétgT10 : 30)<Promouvoir 'ambiance festive

(49) Masterle vocabulaire (T13 : 41) <Maitriser le vocabulaire>.

C'est la seule catégorie ou les erreurs relevéed &airement apparaitre
'influence de la premiére langue étrangeéere appaeles étudiants, a savoir I'anglais, et
les stratégies qu’ils utilisent pour combler lesul@es lexicales. Notamment, dans les
deux derniers exemples ci-dessus, les scriptenragdeptant une stratégie compensatoire,
associent la forme du verbe en anglais au procédérohation morphologique des verbes

(la terminaison —er), trés productif en francais.

> Construction externe

Cette famille est constituée d’erreurs relatives pnopriétés de la combinatoire de
l'unité lexicale qui régissent son comportementngratical dans un énoncé (genre,

partie du discours, régime, etc.). Ces propriégpauvent étre déduites ni du signifiant
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ni du signifié de l'unité lexicale et constituerdrd un champ propice aux erreurs pour
des non francophonesf(4.1.4). Nous y avons répertori€ les erreurs egledes accords
etroits, de la sélection du verbe auxiliaire, dwixhde la préposition, ainsi que de

'emploi des modes verbaux imposeés par certainggsilexicales, etc.

(50) Réfléchir lesspectacles(T13 : 41) <Réfléchir aux spectacles>.
(51) Agir un meilleur ordre (T14 : 44)<Agir dans le meilleur ordre>.
(52) Les greves finira[...]. (T19 : 62) <Les greves finit/ se termineront>.

(53) Le portablea gravemennocif pour la santé(T47 : 145) <Les portables sont trés nocifs
pour la santé>.

Nous avons constaté que parmi les erreurs defeatitle repérées dans le corpus
d’observation, ce sont les erreurs de prépositaurissont les plus nombreuses, tant au

niveau débutant qu’au niveau intermédiaire et mévaacé.

> Hiérarchie sémantique : partie/ tout, génériquedafique

Certaines unités lexicales entretiennent entres @llss liens sémantiques hiérar-
chisés, connus notamment sous les noms de méranggméronymie, hyponymie, etc.
Ainsi, laméronymiedésigne une relation de partie a tout.rdéronymeA d'un mot B est
un mot dont le signifié désigne une sous-partisidnifié de B. Par exemplBRrAS est un
méronyme deorPSs de méme queoIT est un méronyme deAISON. L’ hypéronymieest
une relation gu’entretient un terme super-ordorim@@éronymg avec un ou plusieurs
termes sous-ordonnébyponymes. CANARI est hyponyme @iSEAU qui est alors son
hypéronyme (M. Arrivéet al, 1986 : 316). Lors de I'acquisition/ apprentissdgee LE,
selon un processus tres comparable en LM, les agpt® ont tendance a recourir aux
termes génériques plutdt qu'aux termes spécifighes) que linverse existe aussi, et
commettent ainsi des erreurs de catégorisationrs@ua, par sur-extension ou par sous-
extension¢f. 4.2.1.1).

(54) Nous avons décoraté la plapar les décorations. (T13: 41) <Nous avons décoré la
salle avec des guirlandes, des images et desrastehinoises>.

(55) D’'abord il faut bienéquiper Des colles et des ciseaux sont desls obligatoires pour
décorer la salle.(T15: 47) <N'oubliez pas de vous équiper en peiitériel ; par
exemple, pensez a la colle et aux ciseaux dont &orez besoin pour décorer la salle>.
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(56) Si les gréves continuent, les étudiants [...] vonheu@r des chosese plus en plus
(T21 : 68) <Si les gréves continuent, les étudigntgvont manquer de plus en plus de
cours/ d’'informations>.

(57) Beaucoup de nouvelles technologies sont déja apgsis dans les différents domaines,
comme l'industrie, I'alimentationle médicamentetc. (T63 : 206) <[...] les différents
domaines, commkindustrie, I'alimentation)a médecine>.

> Synonymie, polysémie, combinatoire sémantiqueletvaspectuelle

Nous avons décidé de regrouper sous ce titre tesrarportant sur I'emploi des
termes synonymiques et les collocations sémantig{les cooccurrences lexico-
sémantiques). Dans cette famille seront inclusedgaht les pléonasmes, les répétitions,
les redondances, ainsi que les erreurs de collosapecifiques de degrés d’intensité
(par exemple, Je voudraidres bien).

(58) Le chienest le meilleurami de I'humanité(T1 : 7) <Le chien est le meilleur ami de
’lhomme>.

(59) Jai gagnéle permis de conduir¢T4 : 13)<J'ai obtenu mon permis>.

(60) Chacun obéit & la dispositiondu responsable(T12: 37) <Chacun se met a la
disposition du /obéit au responsable>.

(61) Le troisieme but est d’estiméz frais totalet devous cotiser de I'argenihbid.). <Le
troisieme but est d’estimer le total des fraiseetdus cotiser>.

(62) Mais elles ne pourront pagmplacer la placdes médecines traditionnell¢$58 : 186)
<Mais elles ne pourront pas remplacer la médecatttionnelle>

Dans cette derniere famille d’erreurs, l'unité n&@écomme déviante est a part
entiere une forme-sens relevant d'une descriptiorphosémantique. Les relations entre
deux unités éventuellement confondues sont enipérdisponibles en lexicologie et en
rhétorique pour les emplois dits « figurés ». Qgail en soit, c’est le domaine ou les

erreurs lexicales somarquées

Notre essai d’établir une typologie des erreurichd®s dont nous avons présenté
les résultats dans ce chapitre, nous a confortég [datuition que le lexique ne répondait
pas facilement a un travail classificatoire homagdtiusieurs arguments nous paraissent
pouvoir expliquer les limites d’'une telle tentatiieout d’abord, nous avons vérifié dans
un corpus pourtant restreint que I'absence d'ueitécale a la surface du texte est aussi

essentielle que la présence d’'une unité erronésuiten il nous est apparu que l'unité
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lexicale, associant une forme a un sens, n’étaitEsociable des données sémantiques et
syntaxigues. Par conséquent, le classement esalogs&tre considéré comme un analy-
seur de ces interrelations et du caractére congpasitcompletement réglé du lexique
d’'une langue. Enfin, nous avons été confortée tlamecessité de dépasser, en contexte
didactique, la séparation trop tranchée entre laregudiscours. Les plans d’énonciation,
l'aspect, la référence, la quantification, les @ssus rédactionnels sont autant de

structurations qui pesent sur la sélection lexicale
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Deuxieme hilan

L’objectif de cette deuxieme partie de notre thétsét de tracer le cadre théorique
et méthodologique de notre recherche sur les dtiquis lexicales en francais langue
étrangere et seconde. Nous avons ainsi présenthegosantes qui nous ont paru les
plus importantes pour comprendre la formation d’'eoenpétence en LS. Nous avons
retenu les notions dhité lexicale d’accés au lexiquet d’erreur lexicale et nous nous
sommes appuyée sur les références bibliographiquesrenvoient aux principes
d’acquisition/ apprentissage du lexique en frangaiggue maternelle et langue étrangere.
Cette démarche nous a permis de comprendre toutenwlexité du processus des
acquisitions lexicales en langue étrangere et diem quelques conclusions d’ordre
meéthodologique et didactique que nous avons essapeliquer dans le dernier chapitre
de cette partie.

En FLM, les acquisitions lexicales de I'enfantvaumt un développement naturel
et dépendent fortement de I'environnement famaiakociolinguistique de I'enfant. En
FLE, les recherches récentes ont laissé compraendrde processus du développement
lexical suit des étapes similaires a celles endangaternelle et est influencé par les
acquisitions lexicales antérieures. En ce qui corete FLS, nous pourrions déduire que
le lexigue mental de l'apprenant se construit didbselon les principes généraux des
acquisitions lexicales en langue étrangére puigquee langue seconde est, au début,
étrangere pour I'apprenant. Ensuite, avec la pesgpa dans I'apprentissage du francais,
l'intensification des interactions avec les natis 'accés de l'apprenant au langage
spécialisé, les réseaux lexicaux de son lexiquetahee développent, s’enrichissent et
gagnent en indépendance par rapport au lexique ldadue maternelle, ce qui permet un
acces direct aux concepts du lexique francais.

Evidemment, les processus décrits ci-dessus neéérseildnt pas sans obstacles
pour I'apprenant qui passe souvent, surtout enm@detmw|'encadrement institutionnel, par
essais et tatonnements pour acquérir un bon usadelld ou telle unité lexicale. Ces
essais lexicaux trouvent le reflet dans les erréaxicales commises par I'apprenant a
I'oral et plus particulierement a I'écrit ou leurat8rialisation a la surface du texte permet
de juger, d’'une part, de I'état de la compétengiedde acquise par I'apprenant et, d’autre

part, de sa progression en acquisition/ appregsda francais.
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Dans ce contexte, I'erreur cesse d’étre un faitétégnsible, telle qu’elle était
considérée dans la méthodologie traditionnellegoguiert le statut d’indicateur et d’'un
outil d’évaluation des acquisitions lexicales. Bssade décrire les erreurs lexicales
récurrentes dans les productions d’apprenantsesiexpliquer, de trouver leur source
dans la mesure de possible, cet ensemble de tdekent partie prenante du travail de
correction de la part de I'enseignant. Une typaodierreurs lexicales se révéle un
prolongement logique d’une telle approche a uneection lexicale qui implique la
réflexion linguistique et didactique.

Dans le chapitre 6, nous avons proposé une tymldgirreurs lexicales fondée
sur I'analyse du corpus des productions écritestiediants chinois apprenant le francais
comme langue étrangére et seconde (langue d'acgessavoirs académiques et
professionnels). Nous avons essayé d'y tenir comgsedifférents niveaux de langue qui
influenceraient le travail lexical chez l'apprenditrs d'une production écrite. En
poursuivant la visée didactiqgue de notre travairatgherche, nous avons voulu montrer
gue l'erreur lexicale est une notion complexe etceaection permet rarement une
commutation stricte entre le « correct » et le uxfa. Le principe de réécriture des
segments erronés, voire de tout un énoncé, peamngitmotre avis, de mieux comprendre
et analyser le domaine de l'infraction.

Il faut souligner que nos hypothéses, telles quesnies avons émises, sont
destinées exclusivement aux enseignants dans le’'tu¢nter I'analyse lexicale et la
correction, et notre typologie n’est pas adaptée pme application directe en cours de
langue. Enfin, nous ne prétendons pas a l'univiégésdé notre typologie du fait qu’elle
est fondée sur un corpus restreint et qu’il faudekrgir le travail de relevé et d’analyse
d’erreurs sur les productions d’autres types ddip(fsancophones, plus jeunes, niveau
de scolarisation inférieur, etc.), et que par areelle ne concerne qu’une seule langue

cible — le francais.
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PARTIE IlI.
ANALYSE DES ERREURS LEXICALES :
APPLICATIONS ET PERSPECTIVES

DIDACTIQUES
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Introduction

Dans la partie Il, nous avons orienté nos réflexisar une notion particuliere qui
est intrinséque de tout processus d'acquisitionforaxgissage, celle d'erreur.
Conformément au théme de notre travail de rechembiee attention s’est concentrée
notamment sur la définition de la notion d’erreexitale en contexte d’enseignement/
apprentissage du francais langue étrangére et decolpres avoir déterminé la
complexité de ce concept, nous nous sommes touwerée les questions d’ordre
meéthodologique, a savoir I'élaboration d’une tygiéod’erreurs lexicales susceptible de
servir d’outil d’analyse et de correction d’errenpimisé pour les enseignants.

Dans la présente partie, nous approfondirons nfiexi@ns linguistiques en
essayant de montrer la pertinence de notre typoloai le biais d’'une analyse approfon-
die des exemples d’erreurs lexicales relevées dains corpus d’observation et classées
aux différentes rubriques de la typologie élabo@mtravail fera I'objet du chapitre 7.

Comme nous l'avons également déterminé auparalesiterreurs lexicales se
révelent comme des indicateurs de I'état et deoligion du systeme interlangagier de
'apprenant. Ce qu’un apprenant est capable de fit étre mesuré par rapport a ce dont
il n'est pas capable. Comme le fait remarquer &ly&er (2003), c’est la proportion de tel
ou tel type d’erreurs — et non leurs chiffres absel qui indique le niveau de compétence
et donc le stade de développement de la maitmgatpere chez I'apprenant. C’est pour-
guoi dans le chapitre 8, nous présenterons I'aealigs productions initiales et finales,
ainsi que l'analyse longitudinale des textes dasxd®udiantes chinoises, choisies dans
notre groupe-témoin comme représentatives de leean de maitrise en francais. Ces
deux types d’analyse devraient nous permettre, edpart, de présenter le niveau de
compétence lexicale des deux étudiantes au délkauteefin du cursus d’enseignement/
apprentissage et d’évaluer les progrés accomptre ees deux moments. D’autre part,
grace a l'analyse longitudinale de leurs écritsde$ erreurs lexicales relevées, nous
souhaitons pouvoir observer I'évolution de la cotapée langagiére en générale et de la
compétence lexicale en particulier, et voir qualigegts du lexique poseraient le plus de

difficultés aux apprenants FLE/ FLS.
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Le chapitre 9 est congcu comme un prolongement tglee pratique du chapitre
précédent dans le sens ou, d’'aprés I'analyse affectles domaines lexicaux les plus
difficiles d’accés pour nos apprenants feront olget quelques activités lexicales
susceptibles d’aider les étudiants a réfléchirrtaoces phénoménes — comme par exemple

les collocations et la synonymie — afin de miewsxdppréhender.
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CHAPITRE 7.

Analyse des erreurs lexicales d’aprés la typologiaborée

Dans ce chapitre, nous reviendrons a notre typeldgirreurs lexicales présentée
dans la partie Il. Nous reprendrons quelques-urss edemples qui illustrent chaque
niveau de classement en y appliquant une analysefapdie pour justifier et commenter
du point de vue linguistique et discursif nos jugeits d’erreur, ainsi que nos corrections

et réécritures.

7.1. La mise en mots d’'une intention énonciative gibale

Avant d’entreprendre I'analyse des erreurs lexgalassées a ce niveau de la
typologie, rappelons que c’est le niveau le plevé&t de la structuration du discours —
celui de la verbalisation du sens intenté et ddidponibilité lexicale. Les choix lexicaux
y sont influencés par les facteurs extra-lexicalx contexte général de la situation
d’énonciation, I'objet et la visée pragmatique dscdurs entrepris, les caractéristiques
individuelles du locuteur, etc. La manifestatiorurte erreur de ce niveau peut étre
directe quand l'unité lexicale choisie marque un écartna@port a la norme (écrite en
I'occurrence) et/ou ne satisfait pas un des panaméti-dessus ; oundirecte quand la
sélection lexicale ne correspond pas a l'isotopimidante du discours et I'unité lexicale
requise est absente de la surface du texte. Conoue havons souligné dans la
présentation de la typologie, les erreurs recen&éms niveau ne sont pas « purement »
lexicales car elles impliquent fortement deux autversants linguistiques, ceux de la
sémantique et de la pragmatique. En plus, les mrrelevant du contexte au sens large,
de la mise en mots de l'intention signifiante glebat de la disponibilité lexicale ne
serons pas percues comme erreurs (ou serons s@géa#is) prises hors contexte. Elles
exigent donc, par définition, une analyse englolvamt seulement le cotexte immédiat
mais aussi le contexte linguistique et extralinggise (beaucoup) plus large.

Dans les paragraphes qui suivent, nous analysetesisexemples illustrant les

problemes de planification, d’énonciation et maéaliénonciatives, de connecteurs et
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marqueurs de portée, d’orientation et point dedw@roces, ainsi que de disponibilité de
I'unité lexicale a la surface du texte en fonctihndomaine référentiel identifié.

7.1.1. Planification, énonciation et modalités

Cette catégorie regroupe les erreurs des choixdaxi survenues lors de la
planification et de la prise en compte des modalité I'énonciation, notamment dans la
sémantique et la pragmatique des temps verbaunoRsd’exemple suivant :

(63) Jesuiscontente de recevoir ta lettre. Pour organiseféte de Nouvel An chinoig te

donne des conseils. (T10: 29) <Jai été content¢. [Je vais te donner quelques
conseils>. Valeur modale du présent : sémantiqpeagimatique des temps verbaux.

Pour comprendre le probleme survenu dans cet exeniplaut, comme nous
'avons déterminésuprg situer I'énoncé dans son contexte de productilmbad et
analyser certains parametres de la situation d@aton. Cet énoncé fait partie du texte
produit lors d’'une évaluation intermédiaire (enriér 2006). La production écrite en
guestion répond a l'un des deux sujets donnés anensigne, a savoir : es amis
vous ont écrit car ils souhaitent organiser une féu Nouvel An chinois. lls savent que
Vvous en avez déja organisé une et vous demandeseitpour que leur féte soit réussie.
Rédigez la lettre de réponse que vous leur faites.

Le sujet place I'étudiant dans la situation d’épeievant du genre épistolaire (une
lettre) qui est caractérisé par la présence indirecvirtuelle », de l'interlocuteur et non
en face, la communication différée dans I'espacaaes le temps, ainsi que les normes
formelles précises (une ouverture avec l'indicatiiondestinataire, une formule d’appel
ou adresse, une cloture avec la formule de poditessd’adieu et la signature). La lettre
doit en outre contenir la mention de lieu et depsmui permettent aux deéictiquesi,(
maintenant etc.) de prendre sens. La présence des pronoamssnpelsje, tu, vouscrée
une illusion de dialogue, quoique aussi différé.

Ces caractéristiques et plus particulierement aida communication différée
dans I'espace et dans le temps imposent certaorgsamtes au niveau de I'emploi des
temps verbaux. Dans I'exemple ci-dessus (63), diét a employé le présent dans la
premiére phrase (( dg suiscontente de recevoir ta letjtece que nous estimons étre peu
compatible avec les modalités d’énonciation. Erteffemploi du présent suppose la
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simultanéité de cet énoncé avec I'événement agliwei de la joie expriméedcevoir la
lettre). Or ledit événement est logiquement temporellénagnérieur au moment de la
production de I'écrit et 'emploi du passé comp@seécompli) correspondrait mieux a la
situation. Pour justifier ces propos, essayonsaite fjuelques manipulations en gardant

la premiére partie de la phraske uis contenjanais en changeant la suite :

(64) Je suis contente de te voir.
(65) Je suis contente de partir en vacances.

(66) Je suis contente de t’'avoir rencontré.

Dans les deux premiers exemples (64 et 65), lal&mgité (non accomplie) des
événements est bien perceptible:suis contente parce que je te (@set maintenant)/
parce que je pars en vacanogs suis sur le point de partir, ou bien c’estGuénement
psychologiquement si proche ou sdr que je m’imagié@ au moment ou il se produit).
Cette simultanéité effective ou percue n’est plegipente pour notre exemple d’origine.

Dans I'exemple (66), nous avons affaire a deux éwdamts successifs dans le
temps, mais le présent du verbe principal ancraofiéé dans le moment de sa
production :Je suis contentémaintenant et je I'exprime au moment mérde)t'avoir
rencontré(au moment lié a la situation présente). Par egsirnous modifions le temps
du verbe principal en le mettant au passé compdsé €té contente de t'avoir
rencontrd, la valeur énonciative change : le passé comipogkque que le moment de la
production de I'’énoncé est postérieur a celui ol é@énements se sont réellement
déroulés étre contenteet rencontrer qgr). Dans notre exemple (63), la postérité du
moment de la production (écrite) par rapport atidai recevoir la lettre est en fait déja
inscrite dans la consignddes amis vous ont écrit [...]. Rédigez la lettre dpanse que
vous leur faiteqla lettre a été recue au momeqtla réponse est produite au moment
to). En outre, étant donné que la communication esérdd dans le temps et que le
dialogue entre 'auteur et le destinataire n’esatrglméme pas une interaction directe,
'emploi du passé composé sera aussi plus adéguatoaent ou le destinataire lira le
message en question, situant 'énoncé dans un nmi@ntrieur a la lecture.

Un autre exemple de notre corpus illustre la cafigh entre les paramétres
énonciatifs et la mise en mots :

(67) Salut! Vous allez bien ¥oulez-vous organiser une féte du Nouvel An clgritC’est
vrai ? Ca tombe bien. Je I'ai faite avec mes cardas il y a deux semaines, et je peux
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vous donner quelques conse{[§12 : 37) <Vous voulez organiser/ Vous organisee
féte du Nouvel An chinois, vraiment ?>.

Cet extrait est tiré du texte produit dans la mé&imgation que I'exemple (63) et
représente également une lettre de réponse a umande recue de la part des amis
guelque temps auparavant. Ce sont donc les mémasté@rastiques et, par conséquent,
les mémes contraintes s’y appliquent. Dans cet pkemmous avons consigné comme
erroné le segment intermédiair€ ?) Voulez-vous organiser une féte du Nouvel An
chinois 7 et en particulier I'inversion du sujet avec lebe /oulez-vous)? Prise hors
contexte, cette phrase est parfaitement correcigooii de vue de la syntaxe et méme du
lexique, car une telle inversion est généralemeopre a l'interrogation dans la langue
écrite. Toujours considérée hors contexte énofciatite phrase est plutdt percue comme
une demande d’information ou de confirmation, cepgut également avoir lieu dans une
lettre. Cependant, cette modalité interrogativesinjgas compatible avec le contexte ou
I'énoncé a été effectivement produit : d’'un cotauteur ne peut pas avoir de réponse
immédiate a sa question puisque la communicatibdiérée dans le temps et lui, il doit
répondre a la requéte sans attendre ; de l'autis Eauteur n’a méme pas besoin de
demander la confirmation puisque l'information sugté déja confirmée par la consigne
([Vos amis] souhaitent organiser une féte du Noudel chinoi. Une phrase inter-
rogative sans inversiorcf( suprg serait plus acceptable dans notre contexte ddupro
tion car elle serait équivalente & une exclamationune interrogation fictivé® qui
n'appelle pas réellement de réponse ou a laqualkkeur des propos donne la suite lui-
méme, comme dans la deuxieme partie de notre erer@fgst vrai ? Ca tombe bien. Je
I'ai faite avec mes camarades, il y a deux semairége peux vous donner quelques

conseils.

7.1.2. Connecteurs et marqueurs de portée

Le relevé d’erreurs lexicales et I'analyse longitade des productions, que nous
présenterons dans le chapitre 8, ont permis dequarl’emploi des connecteurs est un

domaine difficile a acquérir pour les apprenantargers qui constituent notre public

13LCf. M. Grevisse et A. Goosse (2008 : 482).
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d’observation. La sémantique et les modalités pedigmes y interagissent avec le

lexique, rendant la tdche de choix et d’analyseriabise tant pour le scripteur que pour

le correcteur. Si I'absence des connecteurs peawt Aula cohérence de texte et au bon

enchainement d’énoncés, un emploi inapproprié pedifier le sens de I'énoncé et la

nature de ses relations avec ce qui le précedplyie souvent) ou avec ce qui le suit.

L’'analyse de quelques exemples ci-apres (68, @Mettra d’appuyer cette affirmation.
(68) Premierementc’est l'invitation. (T10: 29)<En premier (lieu), il y a linvitation /

Premierement, occupez-vous des invitations>.

Nous avons corrigé cet énoncé en estimant gu’ilvgitaune confusion du
connecteur de planification de I'ordre programmagigles actiongp(emierementet du
connecteur de focalisatiokr premier (lieu), ainsi qu’un choix inapproprié de la forme
de I'énoncé.

Les connecteurgremierementutilisé par I'étudiant) eén premier lielque nous
mettons en remplacement) sont souvent percus, retsaaos fondement, comme des
synonymes interchangeables en raison de leur gramodénité formelle. En effet, dans
les articles correspondants Betit Robertet duTLFi, on peut constater la proposition de
'un pour l'autre comme synonymes en tant que gosoiccessifs d'une énumération, avec
la définition presque identiQuePREMIEREMENT ‘avant toute chose, tout d’abord, pour
commencer, en premier lieuEN PREMIER LIEU ‘d'abord, premierement’. Ce n’est qu’en
approfondissant I'analyse des deux connecteursl’qoepeut remarquer la différence.
D’abord, seulemenpremierementest d’habitude suivi de connecteurs d’énumération
allant au-dela de deux ou troisle(ixiemement, troisiemement, quatriémemetta.),
tandis quén premier lieuaccepte la suite avesn deuxieme lieet en dernier lieu En
troisieme lieuest beaucoup plus rar@L{Fi) et en (nieme) liew inexistant. Ensuite,
toujours d’'aprés l'article dULFi, premieremenpeut étre suivi dans une énumération de
secondement, deuxiemement, (et) puis, (et) ensaitgement dit des connecteurs
synonymigues mais variés, contrairement a I'énutiséraavecen premier lieudont la
suite est plus homogénesn deuxieme lieuet en dernier lie). Enfin, quelques
manipulations lexico-syntaxiques ont permis de rapercevoir que les deux connecteurs
en question n’introduisent pas les mémes énoncépailt de vue sémantique et
pragmatique. Si on reprend le méme exemple (68 ehéme sujet de discours, on

pourrait obtenir quelques variantes de réécriture :
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(69) Premiérement, vous devez vous occuper/ occupezdesuavitations. Deuxiémement, il
faut choisir un endroit [pour la féteptc.

(70) En premier (lieu), il y a les invitations/ envoyks invitations. En deuxiéme lieu,
choisissez une salletc.

(71) En premier (lieu), c'est de l'invitation que vousvéz vous occuper. En deuxieme lieu,
trouvez une salleetc.

(72) ( ?) En premier (lieu), c’est I'invitation.
(73) Le plus important (dans les préparatifs), c’estvitation.

D’apres les exemples ci-dessi®semieremenservirait a introduire une énumé-
ration des actions dans l'ordre qu’elles devramuitre, comme par exemple dans une
recette de cuisine. Quan&a premier liey ce connecteur apporterait a 'énumeération une
valeur ajoutée de l'importance que le locuteur ee@ la place de chaque action de la
liste : En premier lieu= c'est le plus importantEtant donné que dans la production
analysée (T10 : 29), les paragraphes suivantssepi@nt une liste d’actions a accomplir
et sont introduits pardeuxiémementtroisiemement quatriemementet enfin, nous
garderongpremierementans la version corrigée pour ne pas nous éloigméa structure
du texte. Par contre, la forme de la deuxiéme @aldi la phraseciest l'invitation) pose
un probleme d’emploi tant avec I'un qu’avec l'autennecteur (68, 72). Tel qu'il est
employé tout seul avekinvitation, c’est remplit son rble habituel de marqueur type
d’identification**?, mais cela ne s'accorde pas tout & fait avec leuvaémantique des
deux connecteurs analysés. Pour que I'’énoncé muitgercu, il faudrait soit recourir a
une extension de I'énoncé d’origine (73), soit@a@rer vers I'emploi de I'impératif (69)
qui est d'ailleurs utilisé le plus souvent par tewr du texte en association avec les autres
connecteurs d’énumeration.

Le deuxieme exemple que nous voudrions analyseit ggrobablement percu
comme moins discutable par rapport au précédent (68

(74) [...] les jeux vidéo nous imposent souvent sous lesoemé@ments violents qui attirent
fortement des jeuneB’ailleurs, a cause des P2P et d’autres outils de téléchaeggm

le piratage devient un grand problén{&57 : 183) < [...] (En outre), a cause des P2P et
d’autres outils de téléchargement, le piratagel@stnu un grand probleme.>

132t P. Le Goffic (1993 : 210)
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Nous y jugeons erroné le choix du connect@@illeurs utilisé pour passer d’'une
idée (a violence des jeux vidéo qui attire les jeyree$autre (e probleme du piratage a
cause des P2P ejans qu’un lien de thés@dlence des jeg»xa argumentgiratage soit
ici pertinent. Notre jugement est fondé sur la s#tigae du connecteur en
guestion déductible des exemples que nous avomesvéissdans les ouvrages de référence
(TLFi; Le Petit Robert 2000 ; M. Grevisse et A. Goosse, 2008) et dams esoploi
courant :D’AILLEURS indique le changement de plan logique, marqud'gsprit envisage
un autre aspect des choses, introduisant une @aoggsine restriction ou une nuance
nouvelle a ce que l'on vient de dire, gardant seitméme un rapport entre les deux
énoncés, mais sans marquer une contradiction (gymEBIproposés dans les
dictionnaires d'autre part, d’'un autre c6té, du reyt®our notre part, dans I'exemple ci-
dessus, nous estimons que le décalage logiqguenansi§ue entre les deux énonces reliés
par D’ailleurs est trop grand pour que le choix de ce conneateunous semble pas
génant. Pour pouvoir garder la locution en questiofaudrait introduire une nouvelle
extension a I'exemple d’origine :
(75) [...] les jeux vidéo nous imposent souvent sous lesoemé@ments violents qui attirent
fortement des jeune® ailleurs, ils peuvent méme provoquer une addictel des

problemes psychologiqueg&nsuite, a cause des P2P et d’autres outils déchelr-
gement, le piratage devient un grand probleme.

Nous avons donc introduit dans I'exemple une ndevalance a la premiere idée
(I'attirance des jeux vidéo pour les jeuhest nous avons enchainé ces deux énoncés avec
la suite par I'intermédiaire dénsuiteque nous avons choisi en raison de I'emplol det
d’abord au début et d&nfin au milieu du paragraphe duquel notre extrait &4}é tiré
(T57 : 183).

7.1.3. Orientation et point de vue du proces

Dans cette catégorie, nous proposerons une andgseleux exemples qui per-
mettraient d’illustrer comment I'orientation etpgeint de vue du proces interagissent avec

les choix lexicaux réalisés.

(76) On peut racontequelque chosegui s'intéressenbeaucoup(T2 : 9) <On peut raconter
quelque chosales choses qui intéresse(nt) tout le monde>.
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Dans cet exemple, I'erreur relevant du choix déolane pronominale du verbe
INTERESSERSE situe sur deux niveaux d’analyses liés entre: elun coté, nous avons
une transgression de l'orientation du proceés, @mtie cote, celle de la structure
actancielle et du typage des actants requis papl@ choisi de ce verbe.

Le verbe INTERESSER peut avoir deux emplois — transitif (actif et pgset
pronominal, avec, a chaque fois, sa propre streciatancielle et un ensemble de semes
communs mais aussi particuliers d’'un emploi a faudinsi, si I'on se réfere a J. Picoche
(1993 : 125sqq), la structure actancielle du verlnerERESSER doit obligatoirement
comporter au moins deux actants principaux : uarachumain (S) et un actant non-
spécifié (C) qui peut désigner un étre vivant, ljebconcret ou une notion abstraite.
Nous pouvons constater déja a ce niveau une prenméaction de I'emploi du verbe
dans I'exemple ci-dessus (76) : la structure adtlean’est pas respectée dans le sens ou
'un des actants obligatoires est absent, un camghé en I'occurrenceg(ielque choses
qui s'intéressent [..)]

Le sémantisme et la nature de I'emploi du vexl’ERESSERvarient également
en fonction des réles syntaxiques que jouent sestacS et C (J. Picochiid. : 128-
129). Ainsi, dans la constructidD intéresse Sle verbe est actif et indique que ‘ggch./
ggn. suscite en S une réflexion, I'espoir ou un affectif positif’, S étant par défaut un
sujet humain pourvu de sentiments, d’intelligertgeyolonté, etc., capable d’éprouver de
l'intérét. Dans la construction pronominale ou pass s’intéresse a C/ est intéressé par
C, S est le siege d’'une réflexion, d’une constatatio profit ou d’'un état affectif positif &
propos de C qu’il jugeintéressant L'analyse sémantique et actancielle de ces
constructions permet de déterminer une autre tragsn de I'emploi du verbe dans
'exemple (76) : la construction utilisée (la forrpeonominale du verbe) méquelque)
chosesdans la fonction du sujet syntaxiqeé sémantique du verbegelgque choses
s'intéressent ce qui est incompatible avec les contraintesiwécplus haut. Etant donné
gue le nonmcHosSE est par définition inanimé, concret ou abstraibel peut en aucun cas
étre le sujet de I'emploi pronominal du verb&ERESSER qui exige un sujet anime.
L’absence du complément d’objet indirect, censéqumer sur qui/ quoi est orienté le
proces, renforce le sens erroné de la construotide sujet est a la fois le siege et I'objet
de lintérét.

Un autre exemple intéressant concerne les moddlig@sploi du verb&NTRER:
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(77) Pour le gouvernement,..] avant d’entrer en vigueur une nouvelle lbpourradonner
aux enquéte®n ligne au peuple a travers du pay$55: 173) <[...] avant qu’une
nouvelle loi n'entre en vigueur, le gouvernemenurpait la soumettre en ligne a
I'opinion du peuple a travers le pays>.

Dans cet énonceé, l'erreur lexicale releve de I'enplansitif de la collocation
entrer en vigueur

Il faut d’abord préciser que I'emploi transitif deerbe ENTRER dans le sens
d”introduire’, n’est pas impossible&ftrer sa voiture au garagemais il est plutot attesté
comme rare et remplacé dans la majorité des cake parberReENTRER(TLFI). Le verbe
ENTRER est donc le plus souvent employé comme un vertsansitif marquant 1) ‘le
changement de lieu, le passage de I'extérieumé&lfieur’, ou 2) ‘le début d’'un proces,
d’un état, d’'une périodeTLFi ; Le Petit Robert2000). Dans le premier cas, le sujet peut
étre soit un étre animé, et il est alors égalenagent, conscient et initiateur, de
I'action (par exempleJean entre dans la pi€gesoit inanimé, et, n’étant pas capable de
se déplacer lui-méme, il suppose alors la présead@ntervention d’'une force extérieure
(La clé entre dans la serrureet comprend un certain degré de « passivation »
sémantique. Selon [ELFi, cette derniere construction du verbe dériveraabablement
de la construction factitivggn. fait entrer gqch. dans

La deuxiéme acception du verbe permet égalemempl@a du sujet animé et
inanimé, mais la plupart des exemples que noussavbservés comportent tout de méme
'idée d'influence d’'un facteur extérieur, le plasuvent humain. Parmi les expressions
avec le verb&NTRER qui désignent ‘le début d’'un proces, d’'un étatin@’ période’, on
peut trouver, par exemplentrer en convalescence, en fureur, en transegslrer en
communication, en correspondance, en relation@)trer en action, en fonction(s), en
conflit, en serviceetc., et notamment I'expressientrer en vigueurDésignant ‘prendre
de l'effet ; commencer a étre en application’, €atkpression est généralement utilisée
avec les noms désignant les documents officieds, REGLEMENT, etc.), les régles, les
normes, etc. L’emploi du verbe dans cette collotagst toujours actif, le vrai agent de
'action (celui qui décide de mettre une loi en laggtion) est effacé de la surface du
texte, méme si sa présence est incluse dans leiraphisite de I'expression. C’est une
méconnaissance de ce rapport entre I'expliciténaplicite, entre ce qui doit étre dit et ce

qui est tO mais compris par défaut, qui incitefapprenant étranger a utiliser le verbe
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ENTRER dans son emploi transitif en évoquant le réel agen’action,le gouvernement

en l'occurrence.

7.1.4. Isotopie dominante et disponibilité de l'uné lexicale a la surface du

texte

Comme nous l'avons défini dans la présentationateertypologie ¢f. 6.2), cette
famille d’erreurs lexicales regroupe des erreutesdndirectes c’est-a-dire quand elle
procede d’une sorte de calcul d’inférence, surdselbde I'absence d’'une unité lexicale a
la surface du texte. Une telle absence peut égéejdautive si la présence de l'unité
lexicale donnée est requise par le contexte efgtalu discours.

(78) Jai déja organisé une féte du Nouvel An chinoiscamnes camarades, donc, je crois
que je peux vous conseillpour la préparer. Il faut préparer beaucoup deahpsur

I'organiser (T17 : 54)<[...] je crois que je peux vous conseiller pour peéparatifs et
I'organisation>.

Cet énoncé a été extrait du texte dans lequeldiauoit conseiller ses amis pour
I'organisation d’une féte du Nouvel An chinois (fation Il, T10-17). D’une part, la
thématique abordée doit actualiser chez le scripeeuocabulaire appartenant au champ
sémantique de I&ETE au sens large (toutes les connotations de la nat@riéte en
général) et de I&te du Nouvel An chinoen particulier (des références particuliéres, un
vocabulaire marqué culturellement, etc.). D’autaet,d’acte de parole — une proposition/
un conseil d’actions programmatiques — actualiségdiexique et notamment les verbes
relevant des champs sémantiques des deux principraggs préparer et organiser une
féte Ainsi, parmi les occurrences qui actualiseraiemiploi de PREPAREREt ORGANISER
il doit y avoir les substantifSREPARATIFS'ensemble de dispositions prises pour préparer
un événement, une actiorPREPARATION ‘action de préparer, de faire le nécessaire, le
plus souvent par une action tenace et réfléchig@révision d'une opération a réaliser ou
d'un événement prévu’ ehlRGANISATION ‘préparation (généralement d'un spectacle,
d’'une manifestation) selon un plan précis, en vum désultat déterminé ; application
d’'une méthode, d’'une facon efficace d'agir ; coralsion (des éléments d'un ensemble)

d'une certaine maniererTI(Fi).
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D’aprés I'exemple ci-dessus, il semble que sonuaube dispose pas dans son
vocabulaire actif des substantifs que nous venensitér et soit amené a recourir a la
redondance pour exprimer la notion de préparapiféparer beaucoup de choses pour
'organiser). Il met en outre les deux verbes sur des plansasgques hiérarchiques
différents ou l'organisation dépendrait des prégifardll faut préparer beaucoup de
choses poutorganiser), tandis qu’ils relevent davantage des proces ltamés et sur le
méme plan logiquep(éparer_etorganise).

Dailleurs, l'analyse de toutes les productionsevaht du sujet en question
(commenpréparer et organiser une féte de Nouvel An ch)in@isonduit a constater que
le recours aux verbemREPAREREt ORGANISER entant que verbes de proces les plus
frequents et plus génériques, était prédominantrgpport aux verbes a la fois plus
spécifigues et moins fréquents tels qu&corer, ranger, nettoyerD’autre part, les
substantifsPREPARATIFSEt ORGANISATION sont apparemment difficiles & activer chez les
apprenants étrangers lors de la tache de produdi®rpréferent systématiquement,
comme dans I'exemple (7&upra I'emploi des deux verbes susmentionnés (quitte a
obtenir une répétition excessive) ou encore dutanbSPREPARATION ayant des semes
communs ave®REPARATIFSMais étant d'usage plus fréquent que celui-ci eesgible
méme au stade initial de |’apprentissage, en raide sa dérivation « réguliére » et

« transparente » du verbe correspondant.

Les erreurs lexicales recensées a ce niveau de typologie d’erreurs se sont
révélées les plus difficiles a analyser. D’'une parrelevé d’erreurs et leur correction en
passant par la réécriture du segment erroné ingaligune analyse englobant le lexique,
la sémantique et la pragmatique, ainsi que la peisecompte de certains facteurs
extralinguistiques. D’autre part, et en conséquetheece qui précede, la plupart des
erreurs de ce genre, et plus particulierement tesues indirectes, ne se prétent pas
facilement a un classement. Enfin, le jugementredies ne peut pas étre tranché et la
correction ne consiste pas en un simple remplacediene unité lexicale par une autre,
car il peut y avoir plusieurs variantes de rééwitat donc plusieurs opinions sur leur

recevabilité.
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7.2. Les relations de l'unité lexicale avec son @tte : le lexique-

grammaire

Cette deuxieme grande catégorie d’erreurs lexiqagupe les erreurs qui vont
au-dela de la forme et du sens de l'unité lexicsdéee et concernent essentiellement les
relations qu’entretient celle-ci avec d’autres édéts de I'énoncé, combinant ainsi la
représentation sémantique et I'organisation syqgteill s'agit a ce niveau d’observer les
infractions aux propriétés de combinatoire gramcaddi et lexicale des unités de la
langue, ainsi que, réciproquement, l'influence ‘deréur sur I'environnement immeédiat

(le cotexte) de I'unité lexicale concernée.

7.2.1. L’'emploi des quantifieurs et des indéfinis

L’analyse des productions de notre corpus a peidmionstater que I'opération de
guantification et I'emploi des indéfinisout le monde, chacun, quelque chose, certains
etc.) en francais posent souvent un probléme auriagtts étrangers a cause des
contraintes syntaxiques et sémantiques qu'ils ipbs

Les deux exemples ci-dessous présentent des £deyrerception sémantique et

d’emploi de la locution « pronominale » indéfimgjeelque chose

(79) Mon site favori sur internet est le BBS de univtérdie Shanghai...] Je peux chercher

beaucoup de quelque chosesssi (T2 : 9)<Je peux aussi chercher quelque chose dont
j'ai besoin.>

(80) [L'organisation d’'une féte] ce n'est pas difficie vous pensez quelques choses.
(T15: 47) <Ce n’'est pas difficile si vous pensealeax, trois choses importantes >.

En dehors de quelques emplois @iose garde sa valeur de nom fémitih la
locution quelque choseest généralement utilisée dans un rble de pronoaéfini
invariable oUCHOSE a perdu sa valeur et son genre de nom, tout codans d’autres
locutions de ce typeautre chose, grand-chose, peu de chese Quant UELQUE, il a
ici la valeur d'un adjectif indéfini, au sens preate l'articleun (TLFi). Dans son emploi

habituel, QUELQUE cHOSESsert a désigner ‘une reéalité innombrable non dt&fou peu

133Cf. Le bon usag@M. Grevisse et A. Goosse, 2008 : 974).
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définie (objectivement ou par la volonté du locuYe(ibid.). Cette locution est figée et
toujours employée au singulier et au masculin, pdlet étre précédée d’'un déterminant,
mais n’accepte ni variations morphosyntaxiqueslinsertion d’autres éléments : par
exemple,Quelque chose a bougé dans 'ombfePrenez au moins un petit quelque
chose | etc.

L’emploi erroné deQUELQUE CcHOSEau pluriel et associé en plus a I'adverbe de
guantificationBeaucoup dans les exemples ci-dessus (79, 80) montre gies siuteurs
connaissent le sens d'indéfini qu’exprime la loenti ils ignorent apparemment son
caractere figé et les autres caractéristiques susmeaées qui lui sont propreSUELQUE
CHOSE est plutdt percu par analogie avec le pronom ind&UELQU UN qui accepte les
variations en genre et en nombre, désignant notatnawepluriel ‘un petit nombre indé-
terminé de personnes’. De toute évidence, c’'esbgiiiement ce sens que l'auteur de
I'exemple (80) a essayé d’exprimer en écrivantvous pensez a quelques choses
Pourtant, la marque du pluriel appliguéguelque chosee produit pas mécaniquement
le méme effet que celui qu’on aurait sjuelqu’un/ quelques-unset le sens d’'un petit
nombre indéterminé doit étre exprimé par une paeggh:si vous pensez a deux ou trois
choses/ a certaines choses

Quant a I'exemple (79RUELQUE CHOSEN'y est pas employé en tant que pronom
indéfini, mais il a été apparemment assimilé au meSEdans son sens le plus général
par lequel on désigne tout ce qui existe sans lanmer concretement. D’ou résulte
également I'emploi de I'adverlEEAUCOUP, par analogie avemeaucoup de chosesour
désigner une grande quantité ou, en l'occurrenkadtpune grande diversité d’objets,

d’'informations, etc. que I'on peut trouver sur i $nternet préféré de I'auteur.

7.2.2. Proces, orientation et forme d’énoncé

Comme nous l'avons défini, cette famille d’erreueggroupe les problemes
relevant de I'emploi des pronoms anaphoriques @emonnelsif, ce), ainsi que des
constructions de présentation et d’identificatimmee c’est...(qui/que)etil y a...qui
Drailleurs, comme nous avons pu le constater lard’ahalyse individuelle et longitu-
dinale des productions de deux étudiantsghap. 8 ci-apres), I'emploi des anaphoriques

et le choix de la forme d’énoncé avicet ce engendrent les erreurs qui persistent

202



jusqu’au niveau le plus avancé d’acquisition/ appssage. La difficulté de statuer syr
personnel ou impersonnel, redouble quand il y eolacurrence avece, pergu comme
plus faiblement référentiel sous la forme élidée

Prenons deux exemples extraits des textes du ocmtpeis et dont les moments de
production sont éloignés dans le temps (débutdéyil) et fin juin (82)) :

(81) Je souhaitequ’il soit une féte réussie. (T10: 30) <Je souwhajtie ce soit une féte
réussie/ que votre féte soit réussie>.

(82) Deuxiemement, comme il y a beaucoupndgasins dans la rue, il est facile de faire des
cours et on peut trouver rapidemerd gu'il a besoin(T59 : 190) <Deuxiemement,
comme il y a beaucoup de magasins dans les ruest, flcile de faire des courses et on
peut trouver rapidement ce dont on a besoin.>

Ces exemples ont le méme auteur (ZY) et permettenvoir que, malgré la
progression dans la maitrise de francais, I'emgdoicurrentiel del/ ce/ onprésente des
difficultés a tout stade de développement de lapeience langagiere.

Dans les deux énonceés, la forme de la construstataxique choisie et I'emploi
du pronomil renvoient a sa fonction anaphorique et laisseppaser la présence d’'un
référent dans le contexte antérieur. Cependam&féeent est absent du contexte tant pour
'exemple (81) qui est la formule de cléture d’dattre, que pour I'exemple (82).

On pourrait supposer que le choix de la constrocfip’il soit une féte réussje
dans I'exemple (81) proviendrait d’'une confusiomvarquée par I'emploi concurrencé
des deux pronomse/ il dans la langue courantd ést difficile de se tromper/ C'est
difficile de se tromperll est vrai/ C’est vraj etc.), ce qui pourrait entrainer a son tour la
sur-généralisation de l'idée dluet ce sont toujours interchangeables. De l'autre c6té,
bien quil est (avecil comme sujet neutre) soit dans la plupart des cas d’'une
séquence phrasofdé (Il est difficile de se trompgrou d’un adverbell( est tard, la
confusion pourrait probablement venir aussi de ques emplois @’ est avec un groupe
nominal dans le domaine tempordl est six heuresll est I'heure; Il est question/ Il est
temps de

Dans le deuxiéme exemple (82), notre raisonneneaitsjue le choix erroné du
pronom il (*ce qu’il a besoin) serait suscité par lintedace avec deux autres

constructions aveé impersonnel présentes dans le méme énoicg a beaucoup de

134 Ct. P. Le Goffic (1993 : 212).
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magasinstil est facile de faire des cours(efl) ne joue plus alors son réle anaphorique,
comme ce serait darlse livre dont il a besoinmais est pergu comme impersonnel,
renvoyant atout le mondg a on marquant l'indétermination, I'ensemble général de
consommateurs, par exemple. Notons toutefois uric@mioitét vieilli de BESOIN dans la

locution impersonnelle qui se rapproche de cel@i kgtudiant en fait dans son énoncé :
Il y a besoin de qqch(attesté par I§LFi), mais dont nous ne pensons pas qu'il a pu

influencer la production donnée.

7.2.3. Roles, voix et themes : la valeur du passif

Les difficultés que représente I'emploi du passifiples apprenants FLE/ FLS ne
viennent pas autant de la morphologie de cette dowmrbale particuliere que des
contraintes sémantiques qu’'imposent les verbesramcdis en ce qui concerne leur
passivation. Il est a souligner que la voix actegt la base des emplois verbaux et le
nombre de verbes qui acceptent la passivatioresgeint. On recourt a la forme passive
dans les cas ou l'accent thématique doit étre onid’abjet ou le patient du proces en
mettant I'agent de I'action au deuxieme plan, veind’effacant de I'énoncé.

Dans les paragraphes qui suivent, nous analyseleuns exemples qui illustrent
les problemes lexicaux que peut générer le choonérde la forme passietactive.

(83) Peut-étre les grevesont étre profité pales gens ou les groupes radical€g22 : 71)

<Certaines personnes ou des groupes radicaux pnirnarofiter des gréves / Les
greves profiteraient a certaines personnes ou grdepes radicaux.

Dans ce premier exemple, nous pouvons constaterpl® erroné du verbe
PROFITERau passif associé a I'objet du procédss. gréves vont étre profitéesn effet,
PROFITEReSt I'un des verbes francais transitifs indir@gisn’acceptent pas la passivation
et il est toujours utilisé a la forme active. Leangement de l'orientation du proces
s’effectue par l'intermédiaire du changement deppséion et d’ordre des mots. Ainsi,
profiter de qgqch signifie ‘tirer profit, avantage de qqch. ; bénigf’, et le sujet de
I'action (un étre vivant) est celui qui bénéficiesdavantages que lui apporte une situation
donnée.Profiter a qqn./ gqqch(avec le sujet inanimé) a le sens ‘apporter dditpro
constituer un profit pour ; étre assimilable’ etrquee le changement du point de vue du
proces : le sujet syntaxique désigne alors le stgéa source du profit qu'il pourrait
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apporter a qgn./ qqch., ce qui serait équivalam amploi passif. Ces deux constructions
du verbe PROFITER permettent de proposer deux variantes de rééeiitir (83),
propositions de correction) : la premiere varigntieilégierait le changement de I'ordre
syntaxique pour aboutir a la construction « activige sujet syntaxique est lI'agent de
I'action) ; la deuxiéme variante de la correctioaintiendrait I'ordre des mots en utilisant
la construction « passive » de I'emploi du vePr®FITER(le sujetsyntaxique est I'objet
du proces).

(84) Si un homme mange de Valaille qui contamine ce viruse virussera capable de

devenir transmissibléx ce homme(T28: 89) <Si 'homme mange de la volaille
contaminée par ce virus, le virus peut se transenatthomme>.

Ce deuxiéme exemple concerne I'emploi du vetbeTAMINER. A la différence
du précédent, ce verbe transitif peut sans ditifcétre employé tant a la forme actiVle (
a contaminé ses camaradlepl’a la forme passivd_{eau dans ce lac est contaminée par
les nitrate$. Ainsi, du point de vue syntaxique, I'exemple Igaé est correct. L’erreur
releve en fait du traitement sémantique et du sge typage des actants de l'unité
lexicale en question. Le sens usuel du vexdyeTAMINER est ‘altérer I'état de gqgn./ qqch.,
rendre malade ou propre a propager la maladie’.dotants de ce verbe ont les roles
sémantiques déterminés : le sujet réel ('agentjadtion désigne ‘un principe physique
ou une chose nuisible ; un étre malade’ ; le pagehcelui qui tombe malade ou dont les
gualités sont altérées par la contamination. Encjpe, en tant que sujet syntaxique et
sémantiquela volaille (ou plutotles oiseauk pourrait en effet étre une source de la
contamination et I'emploi actif du verlmeNTAMINER serait alors approprida(volaille a
contaminé qqgn. Mais dans notre exemple d’origine, nous avons pesition du
complément d’objet direct et, par conséquent, olgjét sur lequel est orienté le proces, la
lexie VIRUS ‘micro-organisme infectieux, parasite absolu delfutes vivantes’. L'énoncé
tel qu’il a été produit par son auteur : (&)olaille qui contamine ce virygboutit alors
a une structure sémantiguement incompatible awecdeactéristiques des actants définies
plus haut. Etant donné que la construction syntexijorigine reléve d’une subordonnée
relative, notre proposition de correction rempléeeploi actif du verbe \olaille qui
contaming par son participe passé suivi d'une prépositiégissant I'agent de I'action
(volaille contaminée p3arqui serait une forme simplifiée de la constructipassive

requise Yolaille qui est contaminée ppar
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7.2.4. Le choix des évaluatifs

Les évaluatifs, exprimant un jugement de valeujesui, sont utilisés dans tous
les registres de la langue. Certains parmi eux destsynonymes mais utilisés dans les
registres différents (soutenu, courant, famili¢c,)e d’autres partagent la méme sphére
d’emploi mais possédent des nuances de sens geindent non interchangeables malgré
la proximité sémantique. Ces contraintes d’emplmt sdifficiles a acquérir pour un
locuteur non natif, mais elles ne sont pas non isiées a analyser.

Deux exemples ci-aprés, relevant de I'emploi errdeg évaluatifs a des degrés

différents d’acceptabilité, appuieront nos propos :

(85) Est-ce que tu vas organiser une fé{@’'@st trés bon. (T13 : 41) <C’est tres bien>.

(86) Par exemple, [...] avec le méme prix, on peut ach&ter maisorpas makn banlieue
(T59:190) <[...] On peut acheter une belle maisohanlieue>.

Dans le premier exemple (85), I'erreur concernesskeiation d’'un proces
(organiser une fédea I'adjectif évaluatiBON qui caractérise habituellement, entre autres,
‘ce qui mérite I'estime, est bien fait; ce sui esfréable au golt ou a l'odorat’. Cet
évaluatif est souvent confondu par les apprenanamgers ave®leN dans son emploi
adjectival attributif, celui-ci donné en plus comsyonyme de&oN par lePetit Robert
(2000) :C’est bien/ C’est barMais la différence de leurs emplois respectifssiste dans
le fait queBON caractériserait plutét des choses, des objgtisbon couteau. Ce gateau
est treés boj) tandis queieN s’appliquerait davantage aux actions, méme auktésiaes
personnes'est qgn de bien. C’est bien de pouvoir se reposer

Si dans le premier exemple, la discordance deseglé&nemployés est évidente, le
deuxieme exemple (86) se préterait facilement a diseussion normative. En effet,
'emploi de la locution évaluativpas mal que nous avons consigné comme erroné, ne
sera pas jugé comme tel par tous les correcteette (©cution adverbiale, qui est en fait
une forme élidée de la construction compleger V. + pas mal est couramment utilisée
dans un oral plut6t spontané dans sa fonction éidmvde qualité, et elle se rapproche du
sens deBON, BEAU : par exempleCette maison est pas maPhs mal comme cadeau !
Mais, dans une production écrite qui a pour le €delicours de francais d’'une université,
c’est-a-dire dans une langue écrite courante nmagmée, nous estimons que I'emploi de

pas ma] tel qu’il est utilisé dans I'exemple (86), esapproprié.
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7.2.5. Collocations, expressions figées, gallicissne

Dans la partie Il, nous avons déja évoqué lescditiés que représentent pour un
non natif la sélection lexicale des collocation$exhploi des expressions figées, propres
au francais. En effet, les liens privilégiés qufetiennent entre eux les composants d’'une
collocation ne sont pas déductibles a partir dis sknl'unité lexicale qui sert de base a
une collocation donnée, et donc ils ne sont passadales immédiatement a un apprenant
étranger, en production. En réception, si le sensedtaines collocations peut étre déduit
du sens de chacun de ses éléments constituaetse( une enquétpar exemple), celui
des locutions figées l'est beaucoup moins et mémesent impossible a deviner.
Ajoutons a cela les contraintes de combinatoiretasygue et sémantique pour qu'il
devienne clair que le travail sur les collocatioieyrait constituer une des clés de volte
de I'enseignement/ apprentissage du FLE/ FLS.

Nous avons choisi d’analyser deux exemples présentéaprés (87, 88),
intéressants, a notre avis, au niveau du chootlaaatif fait par leurs auteurs.

(87) Je vous souhaitene fantastique soirée. (T14 : 44) <Je souhaiee\auire soirée/ féte

soit trés réussie / Je vous souhaite une soiréadressie / Je vous souhaite une soirée
fantastique>.

Dans cet exemple, nous avons sanctionné la plade ehoix de I'adjectif
FANTASTIQUE en collocation avec le noOBDIREE La premiere objection que I'on pourrait
alors nous faire serait que I'emploi de ces deuitéanlexicales ensemble n’est pas
sémantiquement incompatible, et il est tout a fassible de dire Cette féte est
fantastique | et méme avec l'antéposition de I'adjectilobus avons vu l'immense et
fantastique atelier du tissagd@LFi). Le sens exprimé par I'adjectif dans cet énorsté e
celui de ‘qqch. qui étonne par son importance, par grandeur; qui dépasse
imagination’, qui figure parmi les acceptions badjectif FANTASTIQUE. Mais grace a
une analyse plus attentive, nous constaterons euengploi fait apparaitre une valeur
aspectuelle d’accompli : le jugement de valeurlswaracteréantastiqued’'une féte peut
étre émis apres ou a la rigueur pendant le dérarente ladite féte. On peut également
entendre dire Ca va étre fantastigue mais cet énonceé ne fait pas disparaitre I'aspect
d’accompli qui est actualisé par I'emploi du futproche traduisant la proximité de

I'événement dans I'esprit du locuteur qui se vejaden train de le vivre. Cependant, dans
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notre exemple (87), cet aspect d’accompli exprimé I[fantéposition et le choix de
I'adjectif FANTASTIQUE n’est pas recevable dans le contexte dojgneous souhaide
Dans le deuxieme exemple que nous voudrions amalieeeur lexicale relevant
du choix du collocatif est beaucoup moins contdstab
(88) Il y a toujours des casseurs ou des voyous quiprayoquent des violences contes

forces d'armeou les CRS(T18: 59) <Il y a toujours des casseurs ou dB®ws qui
[...] provoquent des violences contre les forcesatede ou les C.R.S.>.

Le segment erroné est la collocatides* forces d’armautilisée par 'auteur a la
place de la collocation figée existatds forces de I'ordredésignant, par métonymie, ‘un
ensemble des moyens humains et techniques peringdgtaontraindre, de soumettre qqn.
a la loi’. En connaissant le contexte de la produactu texte d’ou cet extrait a été tire,
c'est-a-dire aprés les événements du début de d&ar2006 quand les greves et les
manifestations des étudiants contre le nouveauato@PE ont perturbé le déroulement
habituel des cours méme pour les étudiants chinoiss pourrions émettre une hypothése
sur le raisonnement qui a conduit l'auteur au cltixcollocatifarmeau lieu dd’ordre.
L’emploi de l'unité lexicalecORCEau pluriel comme base de la collocation en asBonia
avec la prépositionle et suivi du sigle d&€.R.S.laisse supposer que la collocaties
forces de l'ordrea été quand méme rencontrée avant le moment gi®daction écrite,
lors du travail collectif sur le sujet avec des wwoents supports audio-visuels. Au
moment de la production, le collocatif requisrdre n'ayant pas encore intégré le
vocabulaire actif de I'étudiant, ce dernier a ecotgs a une autre unité lexicakR{E)
apparentée au champ sémantique FO&CE et dont l'association lui aurait semblé
sémantiquement plus claire (par exemfideces armeées Le choix de ce collocatif a pu
probablement étre inspiré par les images télévisada participation méme des étudiants

dans une des manifestations anti-CPE.

Les erreurs lexicales recensées a ce deuxiémeuntkealassement dépendent
moins du contexte énonciatif de la production, nm&sont pas pour autant plus faciles a
identifier, a analyser et surtout a classer, ciasdbnt toujours ressortir les corrélations
complexes du lexigue avec la syntaxe et la sémamtiméme dans I'environnement étroit

d’une unité lexicale.
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7.3. Le choix des unités lexicales : organisatiort éormation du

lexique

Le troisieme niveau de classement regroupe parlléamlies erreurs lexicales
«marquees » : elles sont présentes a la surfacéexda, le contexte et le cotexte
deviennent moins indispensables (bien qu’ils rdstaibes) pour l'identification et la
correction du segment erroné qui ne susciteraiaatde doute chez le correcteur. Ces
familles d’erreurs, déja présentées auparavant aokapitre 6, reléevent davantage du
niveau formel de la langue, notamment sur ses ~ersanorphosyntaxique et
morphosémantique. Nous y retrouverons égalementtears concernant les relations
sémantiques entre les unités lexicales (hyponyhyiperonymie, synonymie, polysémie,

etc.).

7.3.1. Les erreurs d’orthographe lexicale

Ainsi, nous avons d’abord inclus dans cette gramdé&gorie les erreurs
d’orthographe lexicale, cette rubriqgue délimitahiné des propriétés intrinséques de
chaque unité lexicale, la plus tangible, le plusiément vérifiable, et dont le non-respect
appelle une correction a l'aide des ouvrages déregtes (dictionnaires, grammaires,
etc.). Comme on pourra le constater ci-apres hagtaphe erronée des unités lexicales ne
géne pas leur compréhension. Fréquentes au nivébawtasht, les erreurs de ce type
disparaissent peu a peu avec la pratique de laidaagle développement de la maitrise
langagiere générale quand tous les aspects dé€l'lexicale se fixent dans la mémoire
sémantique de l'apprenant (la forme, le sens, fapootement syntaxique, etc.). Voici
guelques-uns des exemples d’erreurs d'orthogragkieale relevés dans notre corpus
d’étude :

(89) recevoire (T10 : 29 recevaoir;

(90) connection (T57 : 183} connexion

(91) inviter vosaims (T13 : 41). <Vos amis>.
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7.3.2. Les erreurs de construction interne

La deuxieme famille regroupe les erreurs de moggiel des unités lexicales :
celles demorphologieflexionnelle (92), de morphologie dérivationnellé93) et de la

morphologie lexicalgroprement dite (94, 96fra) :

(92) les éducationsupérieuses (T18 : 59). <L’enseignement supérieur>
La morphologie erronée de l'adjectfuPERIEUR donne I'exemple de la sur-
généralisation d’'une partie de la régle de fornmatio féminin des adjectifs selon laquelle
les adjectifs qui dérivent d’un verbe ou d’un nomnaoyen du suffixe-eur, forment leur
féminin en—euse menteur-> menteuseCette régle ne s’applique pas@PERIEURcCar
cet adjectif n'est pas un dérivé d’'un verbe fragcanais vient du latin supérieur->

supérieure

(93) Desproduitesnumériques(T1 : 7) <Des produits numeériques>.
Appartenant normalement a la catégorie du partip@esé produites (féminin
pluriel de produit, part. passé) est employé dans I'exemple ci-dessmsne un nom,
probablement par confusion avec I'emploi nominaljgar conversiongf. 6.3.3) de la

forme de singulier masculin geoduit (part. passé)> PRODUIT (n. m.).

(94) Promotere cadre de la fétgT10 : 30)<Promouvoir 'ambiance festive

(95) Décoratella placeparles décorationg(T13 : 41) <Décorer (...) avec (...)>.
Formés a partir des verbes anglais, formellementh@s de leurs analogues en
francais ¢ognateen ce qui concernBECORATE (angl.), etfaux amipour PROMOTE;
cf. 4.2.2.3), et a l'aide de la flexion verbale defihitif —er, ces deux exemples attestent

la productivité des stratégies compensatoires garades apprenants étrangers.

7.3.3. Les erreurs de construction externe

La famille d’erreurs de construction externe reldes propriétés de combinatoire
grammaticale de l'unité lexicale qui englobent nataent des accords étroits, une

mauvaise sélection du verbe auxiliaire, un choigrex de la préposition, etc. :

(96) les autre villes plus petits (T59 : 190). <Les esivilles plus petites> ;
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(97) Réfléchir lesspectacles(T13 : 41) <Réfléchir aux spectacles> ;

(98) De plus en plus de Francaigréferent de vivrgT59 : 190). ©e plus en plus de
Francaispréferent vivre [...]>.

Dans les exemples ci-dessus (97, 98), nous pougbssrver deux tendances
présentes dans les productions d’apprenants nafs nafune part, I'omission de la
préposition régie, celle-ci étant non déductiblesgns de I'unité lexicale et donc plus
difficile & maitriser (97) ; d’autre part, le sunelmi de préposition (98) par analogie avec
la construction d’autres syntagmes verbaux exigeaatprépositiondommencer a faire
ggch, éviter de faire ggch etc.). Les erreurs de ce type sont assez nosdsalans les
productions de notre corpus, surtout au niveaualnét intermédiaire ; leur quantité
diminue au stade avancé et elles cedent la placeeaeurs concernant I'emploi des
prépositions régissantedans, avec, pour, soustc.), plus marquées sémantiqguement :

(99) [...] les jeux vidéo nousnposentsouventsous les environnements violents. < [...] des
jeux vidéo qui nous mettent souvent dans un enngorent violent>.

7.3.4. La transgression des relations sémantiques

Nous avons regroupé sous ce titre nos deux desnfamailles d’erreurs relevant
du non-respect des relations sémantiques qu’estregnt la plupart des unités lexicales
entre elles. D’'un c6té, il s’agit des liens séntures hiérarchiques, comme la méronymie,
I’hypéronymie, I’hyponymie, etc., qui caractériséad rapports entre le nom générique et
le nom spécifique, entre une partie et le tout.'Bxatre codté, ce sont les erreurs portant
sur 'emploi des termes synonymiques et les cotlona sémantiques (les cooccurrences
lexico-sémantiques), ainsi que la création de rddoeces, de répétitions, de pléonasmes,

etc.

(100) Nous avonglécoratéla placeparles décorations(T13 : 41) <Nous avons décoré la
salle avec [des guirlandes, des images et des gessda bienvenue rédigés en plusieurs
langues]>.

Dans cet exemple, le manque chez l'auteur du vdaambuspécifique actif en
matiére de décoration le conduit a une tautolalyiegénérique (( ?Yécorer par les
décoration} pour combler I'absence des noms spécifiquies (guirlandes, des images

etc.). Le lexeme ‘décorer’ contient déja un senvecdes décorations’.
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(101) D’abord il faut bienéquiper Des colles et des ciseaux sont desls obligatoires pour
décorer la salle<N’oubliez pas de vous équiper en petit matérpar;, exemple pensez
a la colle et aux ciseaux dont vous aurez besain gécorer la salle>.

L’exemple (101) contient un lien méronymique errardre le nom générique
(ouTiLs) et les noms spécifiques qui lui sont assoC®SLIE, CISEAUX): le nom
désignant le « tout » n’est pas adéquat aux «gsastidésignées. En effet, le nootriL au
sens d’un ‘objet fabriqué, utilisé manuellementiédd'une forme et de propriétés physi-
gues adaptées a un proces de production déterflih€i), évoque des noms comme
MARTEAU, PINCE, SCIE, etc. Quant aux NnOmSOLLE et CISEAUX, le premier évoque plus
une matiére, et le second — un instrument servaouger, les deux pouvant étre réunis
par une paraphraspetit matériel Le choix d'un génériqgue erron@uTILS pourrait
provenir du seme ‘destiné au travail manuel’ qurespond a la destination des objets
comme la colle et les ciseaux.

Les deux exemples suivants (102, 103) contiennestedreurs de combinatoire
lexico-sémantique des unités lexicales concernées.

(102) Puis, jai fait des exercices. [Et] J@gjagnéle permis de conduirdT4 : 13)<Jai
obtenu mon permis de conduire>.

L’emploi du verbeGAGNER dans I'exemple ci-dessus laisse lI'impression qu’un
document officiel, souvent difficile et long a obile tel quePERMIS DE CONDUIRE a été
acquis par un hasard favorable ou un jeu et nansuite d’entrainements obligatoires,
pourtant évoqués dans I'énoncé précédgat fait des exercices Bien que le verbe
GAGNER possede une acception ‘acquérir/ obtenir qqch.spar travail ou une autre
activité’, celle-ci concerne surtout I'acquisitidfun profit matériel et particulierement de
l'argent, ce qui n'a pas lieu dans I'exemple ar@al{l?2). Le verb&AGNER se présente
alors dans cet exemple comme un hyponyme du \@sbeENIR et il est peu compatible
avec les caractéristiqgues sémantiques de la nd&OBERMIS DE CONDUIRE

(103) Actuellement, la plupart desomportements du vélgont négatifs car le vélo est
considéré plutét une maniere de loigif37 : 114) < Actuellement, la plupart des avis a

I'égard de l'utilisation réguliére du vélo sont aéifs car le vélo est considéré plutot
comme un loisir.>

Dans ce dernier exemple, nous pouvons constaterinamnpatibilité lexico-
sémantique, plus marquée que dans I'exemple (H@28)deux unités lexicales employées

en collocation -cOMPORTEMENTet VELO. Cette incompatibilité sémantique se manifeste
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lors de l'analyse sémique de chacune des unitésgwstion. Ainsi, la lexie
COMPORTEMENT sert a désigner, dans le domaine de la psychoktgaans le langage
courant, ‘un ensemble des réactions observableswhédividu ; une maniére d'étre ou
d'agir d'une personne’. La premiére conclusionsjuipose est que I'agent doit étre un
étre vivant. Le changement de préposition perniettdien rendre compte :
comportements a vélmplique ceux qui pratiquent le vélo. Le sens/deo est connu de
tous : ‘un moyen de déplacement a deux roues, Egar métal’, ce qui signifie que c’est
un objet inanimé, dépourvu d’intelligence, de védoou d’émotions et, par conséquent,
incapable d’adopter un comportement quelconquel Bdilisateur du vélo en tant
gu’étre humain reléve d’'un prédicat « comportementdlotre proposition de correction,
fondée par ailleurs sur le contenu général du t&xteetient cependant I'emploi d'un
terme abstraihvis et d’'une paraphrase extensive permettant d’ex@lite sens (Suppose)
voulu de la collocationld plupart des avis a I'égard de I'utilisation réligre du vélo

sont négatifs

Dans ce chapitre, nous avons essaye d’appliqueanaggse multidimensionnelle
a quelques-uns des exemples d’erreurs lexicalegée$ dans notre corpus d’observation.
Cette tache nous a permis de nous apercevoir tkeleoaomplexité qu’elle implique pour
un enseignant de francais langue étrangére/ secomqae les erreurs lexicales soient
marquées ou indirectes, le lexique n’'est pas tofditaséparable des autres domaines
linguistiques. Mener une analyse tenant compteldgqurs niveaux d’organisation du
lexiqgue permettrait de mieux déterminer les donsies plus difficiles d’accés pour les
apprenants étrangers, ainsi que d’optimiser damselsure du possible I'orientation des

activités didactiques.

135 | e texte en question (T37 : 114) est le comptelwediun article sur la fagon dont le vélo est pee¢u
utilisé dans la société actuelld.(« Le vélo, c’est sérieux ¥,0lume d’annexesl107).
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CHAPITRE 8.

Analyse longitudinale des productions écrites en HE/ FLS

L’un des objectifs de notre these est de démonqtreres erreurs lexicales peuvent
a la fois jouer le réle d’'un outil d’'analyse d’'upeoduction écrite en FLE dans le but
d’évaluer le niveau de compétence lexicale acquiszcl’'apprenant, et permettre a
'enseignant de voir I'évolution de la compétenemdagiére, en s’appuyant sur une
analyse dans la durée des erreurs lexicales raleares les productions écrites du méme
apprenant.

Ainsi, ce chapitre sera consacré a l'analyse deslymtions écrites des deux
étudiantes faisant partie de notre groupe-témooush\hous pencherons d’abord sur une
analyse individuelle des textes écrits par chaqme évaluer le niveau de compétence
lexicale de départ et de fin du cursus d’enseigmthagpprentissage du francais. Ensuite,
nous essayerons, par une analyse comparativeirdedasortir les principales étapes du
développement de la compétence lexicale chez npsemgnts FLE/ FLS afin de
déterminer si elles s’éloignent ou s’écartent degpes dégagées par les recherches

récentes en acquisition/ apprentissage d’une laétyaageredf. 4.2.2.1).

8.1. L’analyse des écrits individuels

Pour notre analyse longitudinale, nous avons chaians notre corpus
d’observation les productions écrites des deuxigtiels,a priori « moyennes », CQ et
ZY. Elles ont le méme age (23 ans), le méme nividétudes supérieures avant leur
arrivée en France, bien que relevant des domaiffésedts, et presque le méme nombre
d’heures d’apprentissage antérieur du francaish(®®50h)*°. Leurs niveaux respectifs

de maitrise du francais au début des cours a IseFituaient dans la moyenne du groupe

136 Cf. Le tableau de la présentation du groupe-témduag(c ). Il faudrait souligner toutefois qu’au
moment du démarrage des cours a la Formation eemtia niveau de francais de la majorité des éntslia

CQ et ZY y comprises, s'est révélé beaucoup pludessous de celui que les enseignants pouvaiegreesp
vu le nombre d’heures important d’apprentissagalplée du francais.
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d’étudiants dont chacune delles faisait paftfeLes deux étudiantes ont fait preuve
d’assiduité tout au long de I'année de cours etslgaroductions sont présentes dans
presque tous les ensembles de productions présdatés notre corpus (au total, 9
ensembles). C’est ainsi qu’'on trouve 7 textes ptedoar CQ et 8 — par ZY, ce qui

devrait nous permettre de suivre le développememtur compétence langagiére globale
en francais et celui de leur compétence lexicalpagticulier.

Comme nous l'avons mentionné en introuction, nausdérons notre analyse
d’abord sur deux textes, I'un produit lors de I'xadion diagnostique ayant eu lieu au
mois d’octobre 2005, quelques jours apres l'arridée étudiantes en France, l'autre —
lors de I'évaluation sommative a la fin du moisjdie 2006. Nous passerons ensuite a
une revue globale de I'évolution des compétence€@eet de ZY durant les neuf mois
d’acquisition/ apprentissab€ du FLE/ FLS.

Rappelons également les conditions des situatiemsatuction initiale et finale.

L’évaluation diagnostique, limitée a 3h, avait polobjectif, entre autres,
d’effectuer la répartition des étudiants selon leveau de maitrise du francais. Ainsi, les
consignes pour l'expression écrite ont été préssnaédix étudiants sous la forme d’un
guestionnaire visant a évaluer a la fois les casamices grammaticales et lexicales des
apprenants, ainsi que la présence des notionesutifférents genres d’écrits (narratif,
descriptif, argumentatif), ce qui correspond aweaux A2/ B1 duCECRL (Conseil de
'Europe, 2001). Enfin, 'une des conditions deteetvaluation était I'interdiction de se
servir de tout dictionnaire bilingue ou unilingu®d de la rédaction pour ne pas fausser
les résultats.

Quant a I'évaluation sommative finale, la consigie I'épreuve d’expression
écrite proposait trois sujets a traiter au chopgatin aboutissant a la rédaction d’un texte
argumentatif. Les sujets proposeés traitaient desmés abordés en cours et avaient comme
objectif d’inciter les étudiants a réemployer ldgsustures syntaxiques et lexicales
travaillées durant une année universitaire d’emsgigent/ apprentissage du francais afin

137 Rappelons que les 17 étudiants chinois inscritscaurs de francais intensifs dispensés par la &tom
continue ont été divisés en deux groupes de nigekun les résultats de I'évaluation initiadé 3.1, 3.2).

138 A notre avis, nous pouvons parler ici dachjuisitiondu francais étant donné que les apprenants étaient
en contact avec la langue également en dehorsales et qu'ils ont été amenés a faire de difféente
démarches administratives, ainsi qu’'a chercheralail pour subvenir a leurs besoins quotidiens.
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d’évaluer les compétences acquises. Lors de I'épreles étudiants étaient limités en
temps (3h), le volume de production restant lihhesage d’un dictionnaire était interdit.
Enfin, lors du relevé et de l'analyse des erream)s nous sommes tenue aux
principes de correction et de réécriture analysgugue nous avons deéja définis
auparavantdf. 3.3, 6.2.1.1). Notamment, nous n’avons pas visggdision « idéale » des
textes lors de la correction des énoncés erronésjye; d’'abord, presque toutes les
corrections, sauf peut-étre les plus simples, pauvaire l'objet d’'une discussion
normative ; ensuite, il serait illusoire d'exigeedlt niveau du francais de la part
d’étudiants non francophones, méme aprés un anuwte mntensifs de francais en France,
sachant d'ailleurs que les locuteurs natifs ne d&nmment pas non plus. Nous avons donc
essayé de nous en tenir au niveau de la compélmmgagiere acquise par un apprenant
donné a un moment donné de production écrite. Al@sicorrections et la réécriture des
segments erronés relevés dans les productione®até I'évaluation initiale ont été
effectuées du point de vue strictement linguistimerphologie, syntaxe, lexique), sans
impliquer I'analyse discursive et notamment le®iirglations du lexique avec d’autres
domaines de la langue. En ce qui concerne les ptiods écrites finales, méme si le
niveau des apprenants nous permettait d'y appligner analyse plus approfondie du
lexique dans ses corrélations avec la sémantiglaepeagmatique, nous avons néanmoins
essayé de ne pas apporter de modifications tropriates aux énoncés d’origine et de
ne pas nous éloigner du niveau de maitrise scalgtwe 'auteur de chaque production,

tout en assumant I'éventuelle « imperfection » oe corrections.

8.1.1. Les productions écrites de CQ

8.1.1.1. L’évaluation initiale

La premiére production écrite de CQ (T3 : 10-11ps#sente, conformément aux
consignes données, sous la forme d'une suite densép précédées d'un numéro
renvoyant a une question donnée du questionnaia@t Eonné qu’apparemment toutes
les questions n’'ont pas été bien comprises, lesémsnprécédant les réponses sont
finalement en décalage avec le questionnaire @ligtcomme nous pouvons nous en

rendre compte.
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A la premiére lecture, au niveau des construct8ymsaxiques, on peut remarquer
gue l'ordre des mots est respecté dans la quasitéoties phrases et que I'étudiante a fait
l'effort de soigner sa syntaxe. Mais les réponses questions sont souvent assez
courtes : le theme n’est généralement pas repeissheme est soit représenté par un
syntagme nominalcf. les exemples 104, 105 ci-dessous), soit par é@meiit isolé (un
nom sans déterminant, un adjectif) (106, 107),iatibduit par une conjonction (108) :

(104) [Quel est votre site favori sur Internetv@vw.baidu.com.

(105) [Que vous inspire un beau ciel étoiléamour deRoi Tang Ming et Reine Yang.
(106) [Quelle est pour vous la découverte la plus impaetgour I'hnumanité ?] vélo.
(107) [Que vous inspire un beau ciel étoilé ?] ( ?) despiortif, cheveux jaunes’®

(108) [Qu’est-ce qui vous étonne le plus dans le mondaea®] ( ?) Quandge perds mes
amis ou mes amis ne m’'aiment plus.

On peut constater également que certaines rép@usgssans rapport avec la
guestion posée (la réponse 4b) ou la pertinencdiffisile a établir (les réponses 2, 4a,
7), méme si I'on tient compte d’'un éventuel décaldgns les numéros. Par exemple, la
réponse 7 :

(109) Je crois que ce sont mes professeurs. Par lesscgairconnais beaucoup de choses,
mauvaise condition de I'environnement et je prdadiecision de mon futur.

Si nous nous référons au numéro 7, cet énoncé $eraponse a la question :
Quel animal vous fascine ? PourquoiQr, le décalage sémantique entre les lexies
ANIMAL dans la question @ROFESSEURSIans la réponse est trop flagrant, et nous avons
vraiment le doute que I'étudiante comprenne silpanotANIMAL au point de I'associer
aPROFESSEURNous préférons donc croire que ce serait platdéponse a la question 6 :
Quel est I'objet qui vous est indispensable ? Paoar@, méme si le lien sémantique soit
aussi rompu entre I'objet de la questi@BJeT ‘ggch. de concret et inanimé’) et le sujet
de la réponsePROFESSEUREtre vivant’). Mais il nous semble que il est pitde d’établir
un lien connotatif entre la deuxieme partie dedaggion [...] qui vous est indispensable
et la deuxiéme phrase de la réponse sur I'impogtales cours et des savoirs qui y sont

acquis pour I'avenir de la personne, ce qui nhogsidée dans notre hypothése. Il est aussi

139 'impertinence de cette réponse par rapport &®les questions du questionnaire ne nous a passper
de déterminer le sens voulu par l'auteure.
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probable gu’'a ce stade d’acquisition/ apprentisségridiante n’ait pas encore acquis
tout le champ sémantique que couvre la l@deeT et se soit focalisée uniquement sur le
seme ‘inanimé’, commun@BJET et aCOURS
Au niveau de I'enchainement des informations, néalgre nette préférence pour
la juxtaposition, on peut néanmoins noter 'emples connecteurdong enfin, et, mais,
et parce que méme si 'emploi de certains est discutable issé&acomprendre que leur
valeur sémantique, notamment dans I'expressiorieles de causalité, n’est pas encore
acquise :
(110) Roi Tang Ming aime Reine Yang beaucaplonc, il fait beaucoup de choses injustes.
[...] Enfin, les peuples se sont fachésle roi perd la reine<Le roi Tang Ming aimait

beaucoup la reine Yang, mais il faisait beaucouphaeses injustes. [...] Finalement, le
peuple s’est faché, [...] et le roi a perdu la retne.

On peut constater également que le systeme detearéist loin d’étre acquis :
paralléelement aux cas d’absence de déterminanpeom observer la préférence pour
'emploi de l'article défini a la place des artislandéfini et partitif :

(111) Je peux trouver beaucoup de choses intéresséintdes musiquespar exempleles

livres..<Je peux y trouver beaucoup de choses intéressadieda musique, par
exemple, des livres>.

L’acquisition de la morphosyntaxe est bien amoreéd’étudiante a déja les
notions d’accords étroits (en nombre, en genrestsuprédicat) et de conjugaison des
verbes au présent de l'indicatif, mais son écéspnte encore des lacunes importantes :

— la majorité des accords (surtout en nombre) neEastespectes ;

— il y a des verbes non conjugués (*je vivre) ;

— la conjugaison au présent est correcte seulemant Ipe verbes de base et aux
personnes les plus fréquentes, |18etl3 personnes du singulieaimer, pouvoir,
étre, faire, pensgr mais erronée pour les verbes « plus difficileg€ennaitre,
devenir, croire, perdrk;

— il n'y a pas de verbes au passé composé ni a liifaipaet c’est le présent qui est
systématiguement employé pour parler des événemast®s (par exemple, dans
la réponse 4a).

Au niveau lexical, outre les erreurs de connecteuentionnéessupra nous
pourrions signaler la simplicité, une certaine tépéé et approximation du vocabulaire
employé, ce qui atteste du manque du vocabulaité ae début de I'acquisition/
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apprentissage. Notons également qu'il y a tresdeeprépositions (8 occurrences), et que
les erreurs concernent, d'un co6té, 'omission deréposition, et, de I'autre c6té, 'emploi
dela préposition régiee ainsi que des prépositions régissantes copane
(112) Par les coutge connais beaucoup de choses, mauvaise condigdienvironnement
et je prends lalécision de mon futur. <Gréace aux cours, japprdyeisicoup de choses,

par exemple, sur le mauvais état de I'environnemeinje prends des décisions pour
mon avenir.>

(113) [J’'aime] gentil, sportif, cheveux jaunes.[J'aime les personnes] gentilles, sportives,
aux cheveux blonds>.

La réécriture et 'analyse des segments erronés apupermis de noter en outre
les interférences du sens sur la forme grammataedesubstantifs (ex. 1Elipra 114),
la confusion des deux unités lexicales ayant umplasieurs sémes communs (ex. 112 :

CONNAITRE # APPRENDRE??), ainsi que I'erreur de collocation (115) :

(114) Enfin,les peuple sont fachést le roi perd la reine<Finalement, le peuple s’est faché

[...]>.

(115) Jaime I'époque [maitenante] : calme,belle les peuples tres gentils, sans war.
< J'aime I'’époque [actuelle] : calme, agréable\aejides gens trés gentils, il n’y a pas
de guerre.>

Dans les exemples (111) et (114), le pluriel gratiwahappliqué a un nom
collectif sert, a notre avis, a réaliser le plugémantique les peuple®st ainsi percu par
I'étudiante non comme une communauté homogéne, coaisne un groupe constitué de
plusieurs individus distinctsles musiques- comme une collection des chansons, des
mélodies, etc.

L’exemple (115) illustre les difficultés que peuveposer les collocations a un
apprenant étranger qui les ignore. Pour un locutetif, I'expressiona belle époque
associée a l'imparfaitiétait), signifie ‘une période de vie facile, de Iégéretéuphorie’
par extension déa Belle Epoqueles premiéres années du XX considérées comme
I'époque d'une vie agréable et légete Petit Robert2000 ;TLFi). Par conséquent, cette
collocation ne permet pas le détachement postpeskBadjectif, ce qui nécessite, en
gardant la méme construction syntaxique, le recauree paraphrasadréable a vivrg

pour exprimer un sens proche du supposé.

140 Nous utiliserons le signe pour désigner I'emploi d’un élément a la placerdautre.
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Enfin, étant donné les lacunes lexicales des apptsn au début de
'apprentissage, surtout au niveau du vocabulasté disponible lors de I'expression, il
n'est pas rare d’observer le recours aux stratégoEspensatoires pour combler des
ressources lexicales insuffisantes @.3). Nous avons pu vérifier ce phénomene dans le
texte de CQ. Ainsi, nous avons trouvé les occugsrde I'emploi des unités lexicales
non traduites de I'anglais, autre langue étrangppeise avant le francaisans*war ; la
personne*polite), de la francisatiofi* d’'un mot anglais, formellement proche, par un
procédé morphologique productif en francaisiUsT— *UNJUSTE), ainsi que de la sur-

généralisation morphologiquégogque'maintenante gquand je*perdemes amip

8.1.1.2. L'évaluation finale

Le dernier texte (T57 : 184gq) a été produit par CQ lors de I'examen final apré
les 9 mois de cours. Le sujet a été choisi parmitrigis proposés et la consigne (un texte
argumentatif avec une conclusion, les deux padifsctes « pour » et « contre », et une
conclusion) a été rigoureusement respectée pardiaite. Le texte comporte ainsi 4
paragraphes marquant le passage d’'une idée a tnee lagi sujet, « Les avantages et les
dangers des nouvelles technologies : Internetpmirth mauvais », est développé de fagon
cohérente et les idées exposées sont pertinentes.

Au premier abord, la difféerence de cette productwac celle du début du cursus
(T3) est frappante au niveau de maitrise de lauantant de la syntaxe que du lexique,
méme si les erreurs lexicales ne manquent pas.

En analysant le texte, on peut remarquer un cen@mbre d’erreurs morphosyn-
taxiques et d’erreurs d’orthographe lexicale. Lenper type d’erreurs (116) concerne les
accords étroits en genre et en nombre (déterminanm (la majorité des occurrences),
nom + adjectif, sujet + verbe). Quant aux erreuostidographe lexicale (117), certaines
pourraient, a notre avis, étre davantage expligpéesin manque d’attention que par une
réelle méconnaissance de I'orthographe, car danslae texte on retrouve les mémes
unités lexicales orthographiées correctempatde que, diplomés

(116) L'apparition de I'Internet et des nouvelléschnologiesassociés la numérisation, a
été saluée pacertaine économistes.

141 Cf. CECRL(Conseil de I'Europe, 2001: 53).
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(117) En France, par exemple, la plupart des diplémés suypérieur dispose d’une
connectiora Internet contre 11% des naliplomeés.

Il 'y a pas d’erreurs de morphologie verbale (st peu) L’auteure utilise
trois temps verbaux dans son texte : le présefatle simple et le passé composé. Etant
donné les modalités de I'énonciation, le présehiéggtimement dominant. Cependant,

nous avons noté une occurrence ou le passé corapastpu étre utilisé :

(118)[...] a cause des P2P et d’autres outils de télécharggneepiratagedevientun grand
probléeme.< [...] a cause des P2P et d’autres outils de tékggment, le piratage est
devenu un grand probléeme.>

Le systeme des articles pose encore quelques prebld’emploi, surtout en ce
qui concerne la distinction entre les articles miédit indéfini (119). Notons en outre la

confusion dans I'emploi déestanaphorique at'estprésentatif (120).

(119) Tout d’abord,des internautesestent longtemps devant I'écran [..d Tout d’abord,
les internautes restent longtemps devant I'écran>.

(120) En conclusion, I'Internet nous fait plaisir et reotait ennui. En faitjl est un outil,ni
bon ni mauvais par essence[...] En fait, c’est un outil, ni bon ni mauvais rpa
essence.>

Au niveau syntaxique, nous soulignerons l'attentadrie soin que I'étudiante a
accordés a la syntaxe des énoncés qui sont assgz éb complexes. Ainsi, il n'y a pas
vraiment d’erreurs purement syntaxiques, a pantelmours a une phrase explicative,
introduite parc’est parce queentrainant la répétition d’'un syntagme nominaljieu de

'emploi d’'une subordonnée relative :

(121) Ensuite, I'Internet est accusé d’'étre violent, riBudépendance et de la confusion entre
la réalité et le monde virtuedd aux jeux vidéo. C'est parce que les jeux vidéas
imposent souvent sous les environnements viotgntattirent fortement des jeunes.
<Ensuite, on accuse Internet de diffuser la viaerde provoquer une dépendance et
une confusion entre la réalité et le monde virbuehuse des jeux vidéo qui nous mettent
souvent dans un environnement violent qui attisaubeup les jeunes>.

Le méme exemple nous permet en outre de releveemgar qui fait apparaitre
les relations complexes du lexique avec la syn&ix¥a sémantique. En effet, la phrase
d’origine comprend la construction passive qui IRTERNET dans le réle syntaxique du
sujet (nternet est accudéet, en association avéitre violent ajoute a cette lexie une
certaine valeur sémantique de conscient et d’aniqué, ne lui sont pas propres

normalement. L'extrait 121 évoque une « situatiocomplexe ou interferent différents
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procés dont les réles actantiels ne sont pas @lesgi:ACCUSER CONFONDRE IMPOSER
ATTIRER. La perspective générale est celle d’'Internetfaomément a un principe de
« causalité » ; mais des points de vue particutierd spécifiés par des agenek vidéo,
jeune$ et les circonstancesge(monde réel et le monde virthel’ensemble est par
ailleurs soumis a un jugement critique que le leauemprunte a la doxar( accuse—
est accusg ce qui renforce la difficulté des réglages dmpde vue.

Les connecteurs sont assez nombreux et vadése part ... d’autre part, ainsi,
et, en effet, mais, tout d’abord, ensuite, enfiafcp que, dailleurs, méme si, par
exemple, en conclusion, en falta plupart d’entre eux ne pose apparemment pas de
probléme d’emploi, mais il y a tout de méme ceurtde sens exact semble encore flou
pour l'auteure et dont le choix se révele plus ain® discutable, voire erronéet, en
effet, parce que, dailleur§121 et les exemples ci-dessous). A cet égaréquidirait
remarquer que le choix du connecteur est plusdacibpérer intuitivement qu’a motiver
explicitement (par exempld,ailleurs remplacé paen outre :

(122) L'Internet nous a convaincu dans beaucoup de doesakn effet,il fait partie de la

vie quotidienne< Internet nous a convaincu dans beaucoup de desat il fait
désormais partie de la vie quotidienne.>

(123) [...] les jeux vidéo nous imposent souvent sous lesoemaments violents qui attirent
fortement des jeuneB’ailleurs, a cause des P2P et d’autres outils de téléchaeggm
le piratage devient un grand problénw]...] (En outre), & cause des P2P et d’'autres
outils de téléchargement, le piratage est devergramd probléme.>

Au niveau du lexique-grammaire, en liaison avecsémantique, nous avons
relevé, a part les erreurs de I'emploi du passfijlet des anaphoriques (120), encore
guelques familles d’erreurs qui concernent lestimia entre l'unité lexicale erronée et
son environnement immédiat (le cotexte) :

» collocations, expressions idiomatiques, gallicismes

(124) I'internet nousfait plaisir et nousfait ennui. < Internet nous rend service, mais peut
aussi nous causer des ennuis.>

(125) Les e-commerces sobbns marchést plus faciles que les commerces traditionnels
<Les commerces en ligne sont bon marché et plusgpes que les commerces
traditionnels>.

(126) [...] la plupart desdiplémés du supérieutispose d’une connexion a Internet [...].
< La plupart des dipldbmés de I'enseignement supériisposent d’une connexion a
Internet>. L'ellipse d’'une partie de la collocatipaur exprimer le sens de I'expression
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compléte par analogie avec des collocations sefeslgpar exempld;enseignement
primaire — le primaire).

» emploi des évaluatifs ;

(127) Tout d’'abord, des internautes restent longtempgadi I'écran, d’oula mauvaise

santé. dégolt, nauséemauvais yeux etc. <Tout d’abord, les internautes restent
longtemps devant I'écran, d'ou les problemes deésadégolt, nausée, problemes de

vue, etc.>
Notons ici que la norme nous fait « corriger » pessionmauvais yeuxnais

néglige d’intervenir sur la redondance, pourtanttiia, des deux synonymes contigus
DEGOUT et NAUSEE. Cet exemple rappelle la dimension empirique, iglgat et, par-
dessous tout, fonctionnelle de telles corrections.
» meconnaissance de changements de sens au seinnt@mia unité lexicale en
fonction du nombre grammatical ;
(128) Ainsi, le courrier électronique da recherchesont plus faciles et rapides Ainsi, le
courrier électronique et les recherches sont glcidek et rapides.>

Dans cet exemple, le processus d’abstraction ligimgulier n’est probablement
pas percu par le locuteur.

Enfin, nous avons repéré quelques erreurs releltachoix de I'unité lexicale, de
l'organisation et de la formation du lexique, quinstituent le troisieme niveau de
classement dans notre typologie des erreurs lesddl 6.3.3) :

» synonymie et combinatoire sémantique ;
(129) L'Internet, qui a tellemerdffecténotre sociéte, s’est rapidement diffusé dans ledao

entier. < L'Internet, qui a tellement influencé notre sé| s’est rapidement diffusé
dans le monde entier.> La confusion entre deuxetexivec des sémes communs :

AFFECTER (connotation négative, hyponyme} INFLUENCER (plus générique,
hypéronyme).

(130) Les e-commerces sohbn marchéet plusfaciles que les commerces traditionnels
<Les commerces en ligne sont bon marché et plusgpes que les commerces

traditionnels>.

Dans I'exemple (130), la polysémie et le degré deégalité dePRATIQUE est
préférable, dans ce contexte, a la justesseadeE qui « spécialise » abusivement le
propos et oublie d’autres traits (rapidité, etc.).

» construction verbale ;
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(231)[...] les jeux vidéo nousnposentsouventsous les environnements violents [...]. <[...]
des jeux vidéo qui nous mettent souvent dans uine@mement violent>.

Dans I'exemple ci-dessus (131), nous avons, d'ué,d&rreur de la structure
actancielle du verbeaPOSER (imposer qgn. sous gqgch.imposer qqch. a qgn.et, de
l'autre cote, I'interférence de la forme grammadgoet du sens voulu, influencant le choix
des unités lexicales (verbes, propositions) et feigro-syntaxe. En effet, le pluriel
d’ENVIRONNEMENT est conditionné par celui deux vidéodans le sens de ‘variété ;
plusieurs jeux existants’le choix du verbevPOSER et de la prépositiosoustraduit le
sens d’une ‘soumission forcée’, de ‘qqch. que Babit contre sa volonté’.

Pour conclure notre analyse, il est & souligner @pite production finale montre
gue le niveau de francais de CQ est assez avangelgiopermettre de s’exprimer
librement et, sans doute, de comprendre d’autgdars. Mais il faut cependant noter la
persistance des stratégies compensatoires mémstadeg bien qu’en quantité inférieure
par rapport au stade initial. Ainsi, nous avongvéldes cas de redondance, un emploi
d’'une lexie non traduite (Ipeer-to-pee), ainsi que la production (par analogie) d’'une
unité lexicale mélangeant une lexie du francaisuet anglicisme €-commerce#

commerce électronique / vente en ligiree-mail).

8.1.1.3. L’analyse longitudinale des textes de CQ

Apres avoir analysé les productions écrites de G@ébut et de la fin du cursus
d’enseignement/ apprentissage intensif du frangcaigs voudrions maintenant faire une
analyse longitudinale de I'évolution de ses compuede lexicales a travers les 7 textes
(T3:10;T15:14;T20:64;T29:91; T40221; T52: 161 ; T57 : 181).

Au niveau de I'acquisition de la morphosyntaxe,de®urs concernant les accords
étroits, a savoir les accords en nombre et en gggeioms avec les déterminants et les
adjectifs, et des verbes avec le sujet, sont assebreux dans la premiere production
(T3). Elles diminuent considérablement, sans poterd disparaitre complétement, dans
les productions ultérieures avec les progrés ded@® la maitrise de la langue et des
réglages de « bas niveau ». Nous avons remarquhadapt que le nombre d’erreurs de
ce type augmente quand les conditions de produd@mrt moins « favorables », par
exemple lors d’'un examen ou une évaluation. Notamyeans le dernier texte écrit

(T57), on peut constater une nette augmentationede=irs morphosyntaxiques par
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rapport aux deux productions précédentes du méwmeauid’expression (T40 et T52), ce
qui pourrait s’expliquer par la pression due aderen, le stress, un temps de production
limité, la concentration sur le sens plutét queladorme, etc.

En ce qui concerne I'emploi des temps et des magesaux, nous devons
souligner une préférence évidente pour l'utilisatidu présent de lindicatif pour la
totalité des productions. En effet, dans les T329, le présent est le seul temps verbal
utilisé, méme quand un autre temps (le passé cammos$imparfait, etc.) est requis par
les modalités de I'énonciation. Dans les T15, TRA) et T52, le présent est employé
dans 90% des occurrences, I'emploi du passé comgodaétur simple et du futur proche
est rare mais pas toujours justifié. Certes, lgstsuraités dans ces textes justifient
partiellement la prédominance du présent comme sedepl’énonciation, mais pas un
recours aussi récurrent. L’emploi du subjonctifgeri n'a été observé que dans une
production (T15). Ce n’est que dans la productioalé que I'on peut observer I'emploi
simultané des ces trois temps verbaux, I'imparfsént toujours absent, comme dans
toutes les autres productions écrites de CQ. Aeemetours quasi-exclusif au méme
temps verbal, il n’est pas trop étonnant que lesues de conjugaison soient aussi assez
rares, voire absentes, comme nous avons pu leatenst

Le systéme des articles en francais est de loim dles aspects de la langue qui
pose le plus de difficultés aux apprenants étrandent la langue maternelle ne connait
pas un tel phénomene linguistique, le chinois etiqudier. Il n'est donc pas surprenant
gue les productions écrites de CQ révelent ledcdifés qu’elle a rencontrées dans
'acquisition/ apprentissage des articles en fremcaéme si la maitrise de I'anglais
appris antérieurement aurait da lui faciliter lahité@ ('omission de I'article n’a été notée
gue dans les T3 et T29). La grande tendance que amns observée lors de I'analyse
des textes est que l'article défini est acquis remyer et utilisé le plus souvent, mais que
son emploi va assez souvent au détriment deseartartitif et surtout indéfini, et ce
jusqu’a la fin du cursus, méme si le systeme estipresemble globalement stabilisé.

Au niveau syntaxique, la progression a été relaiarmt lente. En effet, dans les
premieres productions, et méme au milieu du pas;cdes phrases sont le plus souvent
courtes et assez simples, suivant la constructlassique SVO et incluant peu de
compléments supplémentaires (dans les T3, T20pa2@xemple, et méme dans le T40).

Les subordonnées relevent dans la plupart des easamplétives introduites par les
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verbes d’opinion €ROIRE PENSER, ou encore des subordonnées circonstancielles
introduites palquandet si (T3, T15,T29). On peut observer aussi quelques occurrences
éparses des constructions relatives aygic(T20, T40). A la fin du cursus (T40, mais
surtout T52 et T57), on peut souligner un réelreffie I'étudiante concernant la longueur
et la complexité des phrases, ainsi que la diersiipérieures des propositions
subordonnées.

L’emploi des connecteurs évolue également au 8lgleductions, et sa progres-
sion ressemble a celle de la syntaxe, assez leatgraux deux tiers du parcours et
expansive a la fin. Le recours aux connecteuraestz « timide » presque jusqu’a la fin
des cours: ce sont généralement les mémes, pebremet utilisés plus ou moins
correctement, que CQ emploie dans ses écrits,@rgauis, donc, parce que, enfin, par
exemple, et, d’abord, puis, a la findans les T20 et T29, les connecteurs sont
« remarquablement » absents. C’est a partir duelgfarticulierement dans le T57 que
I'on peut observer une vraie expansion du nombeeigbut de la variété des connecteurs
utilisés. Leur emploi semble beaucoup plus aisgn bue les conditions de leur choix et
la syntaxe particuliere que certains connecteugdigment (notammentmnalgré T52 :
163) ne soient pas encore bien maitrisées padlate én plus, donc, quant a, en effet,
d’ailleurs, et, parce que Par conséquent, méme dans le dernier texteeil @ dont le
choix et la place dans I'énoncé peuvent préter aisaussion ou méme étre juges
clairement erronésef, en effet, parce que, d’aillegrdNous avons d’ailleurs remarque,
presque dans tous les textes, une sorte de ré&iemers I'utilisation de la conjonction
de coordinationet (méme quand le contexte le demande), peut-étop)(fiaiblement
percue comme un connecteur logique.

Quant aux acquisitions lexicales, nous voudriotiseat'attention sur les grands
progres qu’'a faits CQ en neuf mois d’acquisitioppr@ntissage du FLE/ FLS. En
comparant les productions initiale (T3) et finalbT), les changements qualitatifs du
vocabulaire utilisé sont évidents (la variété, dietue, la justesse, etc.), méme si les
erreurs lexicales sont évidemment présentes dut @élaufin. Mais il est a souligner que
le caractere méme de ces erreurs a aussi évoludesvprogres de la maitrise langagiére.
Ainsi, nous avons assisté au passage du vocabalgmeximatif, générique et répétitif
dans le T3 aux emplois lexicaux plus riches et phéxis dans les derniéres productions

(T40, T52, T57), ce qui a, bien sir, entrainé da&aitypes d’erreurs.
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Dans les premieres productions (T3, T15, T20 et),TEBS erreurs lexicales
relevent des trois niveaux de notre typologie dewues ¢f. 6.3) . des modalités
d’énonciation et du contexte au sens large ('emples connecteurs et des temps
verbaux, la disponibilité de l'unité lexicale adarface du texte), du lexique-grammaire
('emploi du passif, la forme et l'orientation démnonceés, les collocations) et de la
formation et organisation du lexique (la morphobolgxicale, la structure actancielle des
verbes, les relations sémantiques et la combimas@mantique des unité lexicales). Les
erreurs relevées sont tres hétérogenes. La réécdis segments erronés s’avere assez
ardue et délicate a cause des difficultés, ménmepbissibilité, de reconstruire le sens
voulu par l'auteure, et elle révele des lacunesontgmtes au niveau lexico-sémantique.
Le recours aux stratégies compensatoires est asgsgent, et plus particulierement celui
au lexique de I'anglais, percu légitimement comnus proche du frangais que le chinois
et donc capable de combler des lacunes du vocabaletf en francais.

Dans les productions suivantes, la quantité d’esrelu premier niveau diminue
considérablement, et seuls les connecteurs poseateedes problemes d’emploi. Quant
aux deux autres grandes catégories d’erreurs, gudatité de certaines erreurs décroit
(par exemple, les erreurs de morphologie et d'grténohe lexicales, celles de structures
actancielles des verbes, les erreurs d'orientatien’énonceé), d’autres persistent et
relevent des aspects linguistiques apparemmemtdssdifficiles a acquérir, a savoir les
collocations, la synonymie et la polysémie, ainse ¢a valeur du passif et I'emploi des
prépositions régissantes. Nous noterons aussiélsepce a ce stade des erreurs dues a
l'influence du sens voulu sur le choix des unigdddales, leur forme grammaticale et le
cotexte, ce qui implique une analyse multidimensedie de ce type d'erreurs car le
classement n’est pas du tout aisé.

Les traces de stratégie compensatoire concerndilisition d’'une autres langue
étrangere persistent méme dans la production filéd® qu’en quantité minime, cédant
la place a d’autres types de stratégies commetrire a la paraphrase, la répétition, etc.

En conclusion, il nous semble que les problemescdex relevés dans les
dernieres productions écrites sont ceux qui dentalaninuer, voire disparaitre, avec le
temps et la pratique de la langue, ainsi qu’avagpioche consciente du lexique (analyse

du contexte et du cotexte) de la part du locuteur.
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8.1.2. Les productions écrites de ZY

8.1.2.1. L’évaluation initiale

La premiére production écrite de ZY (T5: 14-19gve de I'évaluation diagnos-
tique et comprend les réponses au questionnairés raox étudiants. Les numeéros
précédant les réponses correspondent bien aux osrdés questions. Deux questions (5
et 8) sont restées sans réponses, et deux (3,tgbonti a une réponse incompléte ou
inachevée.

Une premiére approche du texte permet de remaftafienrt de I'étudiante pour
donner, dans la mesure du possible, des réponsgdétes et structurées : le theme est
repris completement de la question (sauf dansplanse 4) ; le rhéme est introduit dans la
plupart des cas a la fin de la phrase (132, 138% m@rement au début, dans une phrase
clivée (134) :

(132) [Quel est votre site favori sur Internet Mlon site favori sur Internet est
www.chinaren.com.

(133) [Quelle est pour vous la découverte la plus ingug pour I'humanité #Pour moi la
découverte la plus importante pour I'humanité edt1.].

(134) [Qu’est-ce qui vous étonne le plus dans le momtiegeh?]C’estma pere qui je étonne
le plus dans le monde actuglC’est mon pére qui m’étonne le plus dans le monde
actuel. / La personne qui m'étonne le plus damsdade actuel, c’est mon pére.>

Dans la derniére réponse (134), nous pouvons densarésultat de la confusion
de la structure interrogative renforé&Qu’est-ce qui référent inanimé aveui est-ce
qui ou le pronom interrogatiQui a référent animé, ce qui aboutit a la réponse awvec
sujet animéKERE au lieu d’un inanimée.

A coté des phrases simples mais incluant des conepiés circonstanciels, on
peut noter les constructions plus complexes, notamimavec les subordonnées
complétives, introduites par le verbeNSER circonstancielles de condition avacet des
phrases clivées. Mais malgré la structure asserzla@yée de certaines phrases, la
construction de la mise en relief (phrases cliveepseudo-clivées) n'est pas encore
maitrisée. Les erreurs concernent surtout la pedit&a phrase aprégii dans la mise en
relief du sujet, et relévent de I'emploi du pronpersonnel a la place d’'un pronom COD/

142t P. Le Goffic (1993 : 103).
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COl et de I'accord du verbe avec ce pronom audiesujet réel de I'énoncé (135, 136 ci-
dessous). Notons en plus I'absencecedéevant les éléments détachés (136, 137). Enfin,
la distribution des rbles syntaxiques du sujet eef’dbjet cause une certaine difficulté

pour l'interprétation des énonceés (135, 137) :

(135) C’est mon pére qui je étonteplus dans le monde actuel
(136) L'objet qui je suis indispensable eses lunettes

(137) Chez les Francajgjue je apprécie est il est comfortable. [...] & jpidéteste efd ne
mange pas la cuisine chinoise

Outre les erreurs concernant les phrases clivédaudrait signaler celles de
construction du groupe nominal avec des complémaateom prépositionnels (138),
ainsi que les erreurs d’ordre des mots (139) giaif®e de la négation (140) qui peuvent
influencer la perception du sens de I'énoncé, laegéou l'orienter dans une autre
direction que celle voulue par l'auteure :

(138) J'aime bien vivre dan§époque Tang dynastien Chine.<J'aimerais bien vivre a
I'époque de la dynastie Tang en Chine.>

(139) Je n'aime pas mange baguette toujours. <Je n'@asetoujours manger / manger
toujours de la baguetté®

(140) [...] dans cette époque, si une fille est grosseamse elle est trés belle. Donc,ne
peux pas étre en régime et manger beaucoup deschuSlers, j'aurais pu ne pas étre
au régime et manger beaucoup de choses.>

Méme a ce stade d’acquisition/ apprentissage, aateplutdt du niveau de faux
débutant, on peut observer I'emploi des connecteguasce que, donc, etCes trois
connecteurs sont parmi les plus fréquents a I'usagqui incite probablement I'auteure a
y recourir méme sans avoir complétement acquisMal@ur sémantique ni les conditions

d’emploi :
(141)J’habite le sud en Chindonc il est froid en I'hiver.

(142)Et que je déteste est je ne mange pas la cuisineishino
Tous les verbes du texte sont conjugués au pradentindicatif : le passé
composé et limparfait sont absents méme dans hmsps ou les modalités de

I’énonciation le demandent :

143 pour une analyse détaillée de cet exenyfld.1.3.
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(143)J'aime bienvivre dans I'époque Tang dynastie en ChiRarce que dans cette époque,
si une filleest grosse on pense elle @8t belle Dong je ne peux paétre en régime et
manger beaucoup de chosegd’aimerais bien vivre a I'époque de la dynastéag en
Chine. Parce gu'a cette époque, si une fille @risse, on pensait qu’elle était trés
belle. J'aurais pu alors ne pas étre au régimeaeger beaucoup de choses.>

Le méme exemple montre que I'emploi du conditionmeins sa valeur
hypothétique n’est pas encore acquis, méme au wilegplus simple, celui d’une
expression de souhait (par exemphame # jaimerais).

Enfin, on peut remarquer que le vocabulaire quiregris des questions est
employé et orthographié assez correctement, maadju s’agit d’'une réponse a une
guestion ouverte qui demande la mobilisation desnasances lexico-syntaxiques
complémentaires (les questions 2, 7, 9 et 10)pteblemes s’accumulent. Ainsi, les

réponses 4 et 7 sont peu ou pas développeées :

(144)[Que vous inspire un beau ciel étoiléJe]pense qu'il est trés beau.

(145)[Quel animal vous fascine ? Pourquoi ?] Clesthien Parce que.

La quantité d’erreurs de morphosyntaxe (I'accorchembre du nom, les formes
élidées des pronoms et des articles, etc.) et hdigraphe lexicale (par exemple,
*comfortable, *hivere, *fois, *baggette, etc.) augme également, ainsi que celles
d’emploi des prépositions (143, 146, 147) et dinpro anaphoriqui (147, 148) :

(146) J'habitele sud en Chine [...]. < J'habitians le sud de la Chine>.

(147) Chez les francais, que je apprée@stil est comfortableParce queen I'hiver il est
chaut. <Chez les Francais, ce que japprécie, téesbnfort, parce qu’en hiver, il fait
chaud.>

(148) C’est mon pére qui m’étonne le plus dans le maxdeel. Je pensquil un grand
homme. <Je pense que c’'astgrand homme.>

Le texte n’échappe pas non plus a quelques erdeucslliocationsil est chaud#
il fait chaud, il est froid# il fait froid). La forme choisie des constructions n’est pas
grammaticalement erronée et existe en francaiss edinverraient a un référent chaud ou
froid présent dans le contexte antérieur : par gerBois ton chocolat pendant qu'il est
chaud!; cHAUD et FROID sont alors les adjectifs. Mais dans le contextandp les
constructions employées par I'étudiante ne sontg@easvables pour exprimer la référence
au temps qu'il fait, ecHAUD et FROID doivent étre employés comme adverbes avec le

verberAIRE en 'occurrence.
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Signalons enfin I'absence de l'unité lexicaleNForTa la surface du texte (106)
et les traces des stratégies compensatoires enagloye recours a une lexie non traduite
de I'anglaiscOMFORTABLE (106) et I'ordre des mots dans la constructionsgntagme

nominal avec des compléments (*Tang dynastie).

8.1.2.2. L'évaluation finale

Le texte (T59 : 188-191) a été produit lors de dimen final a la fin du mois de
juin 2006. Le sujet, « La vie en ville », a étéishparmi les trois proposes et la consigne
(un texte argumentatif avec une conclusion, lex greuities distinctes sur les avantages et
les inconvénients de la vie en ville, et une cosioln) a été respectée. Le texte comporte
ainsi 4 paragraphes marquant le passage d'uneaidé@e autre, et, de facon générale, le
sujet est développé de fagon cohérente.

Comme dans la derniére production de CQ (T57),eurt ponstater dans ce texte
de ZY un nombre important d’erreurs morphosyntaggjet d’erreurs d’orthographe
lexicale qui pourraient s’expliquer par les corais de la situation de production, en
'occurrence I'examen de fin d’études avec toutes tontraintes psychologiques et
cognitives qu’il implique. On trouve alors des emnseede morphosyntaxe qui affectent les
accords étroits (en genre et en nombre) : détemhinaom (la majorité des occurrences),
nom + adjectif, sujet + verbe, sujet + adjectif gEssif, ainsi que les erreurs de I'emploi
des formes élidées et contractées des articles guadans son emploi conjonctionnel.

Par exemple :
(149) les autre villes plus petits ;
(150) la vieen ville est pluslangereux ;

(151) s'ils fontses étudea Paris;
(152) ily a plus de voiture en villgue enbanlieue
Le systéeme des articles ne pose quasiment pasotdemres d’emploi. Certes,
guelques-unes des occurrences seront discutad@s Isepoint de vue de tel ou tel
correcteur (153, par exemple), mais globalemenpaunrait admettre que le systeme des
articles en francais est acquis par ZY.

(153) En ville, on a plus d'occasions de trouvdu travail,parce qu’il y a hombreux de
restaurants et entreprises.
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(154) Premiérement,des cinémas, des thééatres et des expositiansgs permettent de
compléter notre vie culturelle.

Si I'emploi des articles est stabilisé, nous nerpms pas affirmer la méme chose
pour le systéme des pronoms, les erreurs les amanteprouvent que les regles de leur
emploi ne sont pas complétement acquises. En effeis avons repéré les erreurs
d’emploi des pronoms relatifs composés dans unestaartion comparative (156 ci-
apres) et dans une subordonnée relative (157)uEn,mous avons constaté dans I'écrit
de ZY la préférence pour la répétition des segmantsieu de 'emploi d’'un pronom
anaphorique (155, 156), la confusion entre 'emgkil a valeur anaphorique eh non
anaphorique (158), ainsi que l'usage de l'adjgotifsessiton sans référent au lieu de
l'indéfini chacun(159) :

(155) Selon un sondage de la situation @bsdiantschinois en France, une grande partie
des étudiantshoisissent de vivre en banlieue [..JSelon un sondage sur la situation

des étudiants chinois en France, une grande pleigre eux choisissent de vivre en
banlieue>.

(156) Puisque il y a plus de voitures en ville que enlieae,la pollution de ville est plus
grave quelaquelle de banlieue eta pollution a déja influencé la vie quotidienne.
<Puisqu’il y a plus de voitures en ville qu’en bank, la pollution en ville est plus
importante que celle en banlieue, et elle a déjaanceé la vie quotidienne.>

(157) En moyenne, chaque famille francaise a 2 voituessjuellessont lapremiérecause
de la pollution de I'atmospheregEn moyenne, chaque famille francaise a deuxrest
(qui sont) la cause principale de la pollution’d&éhosphere.>

(158) Deuxiemement, comme il y a beaucoupndgasins dans la rue, il est facile de faire
des cours et on peut trouver rapidemeatqu’il a besoin<Deuxiemement, comme il y
a beaucoup de magasins dans les rues, il est tcii@ire des courses et on peut trouver
rapidement ce dont on a besoin.>

(159) [...] Si on choisit de vivre en ville ou pa&pend de son style de la vie et son besoin.
<Que I'on choisisse ou non de vivre en ville, dépdn style de vie et des besoins de
chacun.>

Il nous a été difficile de juger, a partir de cgiteduction, du niveau d’acquisition
de la morphologie et de la valeur modale des difftsr temps et modes verbaux puisque
I'auteure n'utilise dans son texte que le présentiddicatif. Nous essayerons de le faire
lors de I'analyse longitudinale des écrits prodpis ZY. Mais dans le texte en question,
la dominance du présent est difficilement reprothadiant donné les modalités de

I'énonciation, a savoir les avantages et les inéarents de la vie en ville en général,
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envisagés dans un «présent » indéterminé. Le mirégant bien acquis, il y a, par
conséquent, tres peu d’erreurs de morphologie ie(baufils *faitent, [cela] *depent).

Au niveau syntaxique, on peut remarquer la comfedes phrases produites et la
syntaxe plutbt correcte. Notons toutefois la cartdion erronée d’'un énoncé impersonnel

(160) et d’'une subordonnée complétive antéposéeglixg :

(160) Donc, ouest plus confortablgour vivre? <Ou est-il donc plus confortable de vivre ?>
Conformément aux modalités de I'énonciation, laésibn et la cohérence d’un

texte argumentatif sont assurées, entre autres,lgsmrconnecteurs énonciatifs et
argumentatifs. Le texte de ZY suit la regle etdemnecteurs y sont nombreux et variés
(en revanche, donc, méme si, d’abord, par exempéas, nensuite, en méme temps,
puisque, et, puis, pourtant, comme, premiéremeld@st cpourquoi, deuxiemement,
troisiemement, c’'est-a-diyeCependant, tous les connecteurs ne sont pa&sathvec la
méme aisance et méme si I'emploi de la majoritétdéeeux se révéle correct, on peut
néanmoins trouver des occurrences plus discutablm®mme dans les exemples ci-
dessous, qui attestent que les conditions de lemgl le sens exact de certains
connecteurs restent incertains. Notammeatic est toujours utilisé au déebut de phrase,
ce qui est fréquent a l'oral mais moins recommaledab I'écrit (M. Grevisse et
A. Goosse, 2008), cette position rappelant sugadbnction de marqueur énonciatif.

(161) Donc,tout les choses ont son c6té positif et son cagétifé<Toute chose a donc son

c6té positif et son coté négatif.>

(162) En ville, on a plus d'occasions de trouver du #&igvparce qu'il y a nombreux
restaurants et entreprise€’est-a-dire quies économiedes villes sont normalement en
haut niveau par rapport aux situations économiceredanlieue ou en campagne.

(163) Pourtant,comme on dit que l'occasion et le risque existenjours ensemble, il y a
aussi des avantages de vivre en vilslais, comme on dit, 'occasion et le risque vont
toujours ensemble, et il y a aussi des avantageseien ville.>

Nous avons trouvé que I'emploi des prépositions aggiroximatif, malgré le
niveau assez avancé de |'étudiante. Une partieedesirs concernent la reprise de la
préposition régie par le verbe dans un énoncé ge@xt€164), d’autres — les propositions
régies dans les structures actancielles des véth&supra 165), d'autres encore — les
propositions régissantssir, dang155supra 165) :

(164) Donc, ou est plusonfortable pour vivr@ La ville ou la banlieu® <Ou est-il donc
plus confortable de vivre ? En ville ou en banli@xe
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(165) Actuellement, de plus en plus de frangaiéférent de vivre dans la banlieoe dans
les villages, méme ¢s'il faut passer beaucoup depseen voiture ou en train.
<Actuellement, de plus en plus de Francais préféveme enbanlieue ou dans les
villages, méme s'il faut passer beaucoup de teraps th voiture ou dans le train.>

Au niveau du lexique dans ses relations avec lmgrare, la sémantique et
I'énonciation, nous avons relevé quelques typesalies concernant la disponibilité de
'unité lexicale a la surface du texte et le resoarla paraphrase (166), I'emploi des
évaluatifs (167), la confusion des collocations8)18a synonymie partielle (169) et le
choix de l'unité lexicale (la conversion erroné&(), le choix d’'une forme grammaticale
en fonction du sens voulu (16Rpra 171)) :

(166) En méme temps, les voitures provoquarnpollution du bruit. <En plus, les voitures
provoquent une nuisance sonore.>

(167)[...] Mais avec le méme prix, on peut achatee maison pas meh banlieue<Mais
avec le méme prix, on peut acheter une belle maadranlieue>.

(168) [...] Comme il y a beaucoup de magasins dans la ruest ifaeile defaire des cours
[...]. <Comme il y a beaucoup de magasins dans les,ril est facile de faire des
courses>.

(169) Premierement, des cinémas, des théatres et dessiB@ps nous permettent de
compléter notre vieculturelle <Premiérement, des cinémas, des théatres et des
expositions permettent d’enrichir la vie culturete

(170) D’abord, il codte cherale vivre en ville surtout des logementB.abord, vivre en ville
codte cher, surtout & cause du prix des logements.>

(171) C’est pourquoi la vie en ville est plattirée pour les jeunes. < C’est pourquoi la vie e
ville est plus attirante pour les jeunes.> Mécosseice des roles « agent/ patient de
I'action » a travers I'opposition du participe pétet du participe passe.

Nous avons relevé également une occurrence de Iberdfune unité lexicale
(POPULATION) dans un sens qui semble inclure le seme de ‘@erntkiéoriquement absent,
et encore moins celui de ‘danger’, qui pourraignt & l'origine d’'une menace évoquée
par I'étudiante dans I'’énoncé suivaptus de crimes La deuxiéme partie de I'exemple
(Plus de population, plus de crimegontient également une erreur énonciative
puisqu’elle comporte un jugement trop affirmatifr ste qui n’est, finalement, qu’'une
probabilité, et devrait étre atténué par le recauwse unité complémentaire, par exemple

RISQUE
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(172) Puis la vie en ville est plus dangeredseause de la populatioRlus de population,
plus de crimes. <Plus de population, plus de risgigerimes.>

Pour conclure l'analyse de cette production écriteus voudrions attirer
I'attention sur le fait que, comme dans le texteCdg analysé précédemment (T57), les
stratégies compensatoires peuvent étre utiliséesmeméau niveau avancé
(* COMFORTABLE # CONFORTABLE), malgré le vocabulaire actif important du scriptece

dont témoigne le volume de la production.

8.1.2.3. L’analyse longitudinale des textes de ZY

L’analyse longitudinale que nous meénerons dansplsgraphes qui suivent
s’appuiera sur les 8 textes produits par ZY en meois d’apprentissage du francais a la
FC (T5:14; T10: 28; T22: 70; T31: 97 ; T3¥13; T42: 127 ; T49: 150; T59:
190). A travers cette analyse, nous tacherons @rirdies progrés que I'étudiante en
question a faits en matiere de maitrise généralefralocais et de son lexique en
particulier.

Pour commencer, nous soulignerons un réel progrgeistique que nous avons
constaté en analysant la premiére et la dernieoduption écrite de ZY. Le perfec-
tionnement reste évidemment nécessaire, mais deebdrases sont déja acquises, tant en
syntaxe qu’en lexique. On pourrait seulement régrés fait que I'étudiante n’ait pas pris
I'habitude « consciente » de recourir davantage diationnaire de langue, faisant plus
souvent confiance a son stock lexical disponibleraxmentt. Par conséquent, apres les
neuf mois de cours intensifs en francais et plusieoccasions de s’entrainer a
I'expression écrite, I'orthographe lexicale n'estijpurs pas devenue le point fort de ZY.
Dans sa derniere production (T59), les erreurs @ldype restent nombreuses, voire
supérieures a leur fréquence antérittirepar rapport aux productions précédentes
(notamment T37, T42, T49).

Au niveau des acquisitions morphosyntaxiques, rsmmsmes disposée de croire
gue les regles de base sur les principaux accoamsngaticaux sont acquises, étant donné

gue le nombre d'occurrences correctes est bierrisupé celui des erreurs.

144 Comme nous l'avons fait remarquarpra (cf. 8.1.1.3), les conditions d’examen peuvent aussicer
une certaine influence négative sur l'augmentatiton nombre d’erreurs orthographiques et morpho-
syntaxiques. A ces facteurs permanents et hahitoelgeut ajouter la difficulté supérieure des dexa
produire. Un lexique plus varié et plus abstraitsedicité.
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En ce qui reléve de I'emploi des temps et des modebaux, 'emploi du présent
de l'indicatif prédomine dans les 8 textes (dassTB, T37 et T59, c’est le temps verbal
unique utilis€). Néanmoins, les occurrences d’eimglautres temps et modes verbaux
apparaissent assez t6t, des le T10 (le futur prdehfetur simple, le subjonctif présent).
Quant aux temps du passé, le passé composé ealfaitp nous avons remarqué qu'ils
sont utilisés assez tardivement : il n'y a pas ddb&s conjugués au passé avant le T22
(produit en mars 2006), méme s’ils sont requisg@mmodalités de I'énonciation (173), et
leur emploi parait quelquefois discutable (174) :

(173) Salut!Je suiscontente de recevoir ta lettr@l 10 : 29) <J'ai été contente de recevoir ta
lettre.>

(174) D’apreés la situation du développement des grévgsavait déjades jeunes employés
qui participaientdes gréves et des manifestatiof$22 : 71) <D’aprés I'état du
développement des greves, il y a déja des jeunpbog@s qui participent aux gréves et
aux manifestations>.

Le conditionnel a été généralement évité par ZYmmées formes du conditionnel
présent pour exprimer la possibilité ou le soufiet, T22). C'est seulement dans le T42
(daté de mai 2006) que l'étudiante commence timetdgnma ['utiliser. L'emploi de
limpératif est attesté dans le T10; les forme®isies et le contexte de I'emploi
permettent de dire que ce mode est acquis. Enfite wombre d’erreurs de morphologie
verbale dans tous les textes (assez rares parrtappoerreurs de morphosyntaxe), nous
avons conclu que c’est la valeur modale des tengsbaux qui pose davantage de
probleme d’emploi et non leur formation morpholagiq

Malgré les difficultés d’emploi que présente letéyse des articles en francais et
'absence des articles en chinois, ZY semble I'aasisimilé assez rapidement. Ainsi,
'emploi des articles est presque déja stabiligésda T10 (malgré une certaine confusion
dans I'emploi des trois types d'articles, indéfidigfini, partitif), et, par la suite, les
erreurs d’articles sont assez rares, méme si, @vcknt, on en trouve quelques-unes dans
les textes suivants (omission d’articles dans 1€ T4mploi des formes élidées et
contractées dans le T49).

En revanche, le domaine ou ZY a rencontré beaudmipifficultés était le
systeme des pronoms en général et des pronomsaitp@s en particulier. Si dans les
premieres productions (T5, T10), les erreurs d'@nges pronoms de compléments

direct et indirect, ainsi que du pronama valeur anaphorique, peuvent étre mises au
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compte d’'une maitrise encore insuffisante duditésye, propre au niveau débutant et
méme intermédiaire, la quantité d’erreurs de ce tjgvrait logiguement diminuer avec la
progression dans l'acquisition/ apprentissage.cOmme nous pouvons le constater, cela
n'a pas été le cas de ZY. En effet, les problengssdu remplacement des segments par
un pronom a valeur anaphorique (notamménte, lequel/ laquelle/ lesquelles, celui/
celle) persistent dans presque tous les textes jusai€mier (T22, T37, T49, T59), leur
emploi est quasiment inexistant, et le recours @etition des mémes unités reste une
stratégie privilégiée.
Au niveau syntaxique, les phrases gagnent rapideemenomplexité. A partir du

T10, elles sont le plus souvent assez longuescktent différents types de subordonnées
dont la construction est généralement correctef, gaiois pour la mise en relief (T5,
T10), les relatives (T10, T22, T37, T49), quelqueastructions aveit y a... qui(T22,
T49), et la construction de I'attribut représent pn groupe verbal comprenant un
infinitif commandant une construction subordonnéerrogative indirecté”:

(175) Donc,le probleme est a partiie quel niveau d’émissiam portable est-il nocif(T49 :

151) <Le probleme est donc de savoir a partir dd giveau d’émission les portables
deviennent-ils nocifs.>

Dans les productions écrites avec un texte suplgotupart des structures lexico-
syntaxiques sont empruntées au texte source. Banmdductions plus libres, la syntaxe
est un peu défaillante, essentiellement au nivealadsegmentation des phrases et de
'ordre des mots, mais elle devient de plus en @ognée, surtout dans la derniére
production (T59).

L’emploi des connecteurs peut étre observé deselaipre production (méme s'il
n’est pas tout a fait correct), et il atteint soaximum dans le troisieme tiers du parcours
(vers le mois de mai). Dés le T10, I'étudiante est de quelgues connecteurs, encore peu
nombreux, pour la structuration des textes etitalation des idées, mais cette tendance
n’est pas valable pour tous les textes ultérieuntafnment, dans le T22 et T42). Jusqu’'au
T42, I'enchainement des idées se fait plutdét pataposition et le manque des
connecteurs se fait ressentir, d’autant plus qu& @pii sont utilisés ne le sont pas
toujours a bon escient, et le recours a certaingraiv étre jugé comme exagére (par

exemple,parce queet dong. Une véritable expansion de I'emploi des connestest

145Ct. P. Le Goffic (1993 : 42-44).
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observée dans les deux derniers textes (T49 et:TlBQecours a eux semble beaucoup
plus aisé, ils sont nombreux et plus variés, centprique une réelle évolution par rapport
a la premiere production. Ainsi, on trouve 18 ocences d’emploi des connecteurs
différents é€n revanche, donc, méme si, d’abord, par exempdés, rensuite, en méme
temps, puisque, et, puis, pourtant, comme, premi&ng c’est pourquoi, deuxiemement,
troisiemement, c’est-a-dire, grace a, d'ailleursr Toutefois, la valeur sémantique et
les modalités d’emploi, ainsi que la place danshi@ase de certains parmi eux ne sont pas
completement maitrisées et demanderaient un trghailapprofondi.

En ce qui concerne le lexique, c’est, a notre dgislomaine qui a posé le plus de
problemes a ZY. D’abord, les erreurs d’orthografgxécale ont persisté jusque dans la
derniere production en quantité considérable. Easaobus avons constaté qu’'a coté des
progres que ZY a faits en neuf mois en matierecdagaissances lexicales, 'imprécision
et la répétitivité du vocabulaire utilisé restersisez importantes et sont, de ce fait,
regrettables étant donné par ailleurs le niveamaligrise langagiére générale.

Les erreurs lexicales relevées dans les 8 prodisctie ZY sont trés hétérogenes
et relévent de différents niveaux d’analyse lexacahpliquant le plus souvent a la fois la
sémantique et la syntaxe. Cela étant, de faconigivé; la plus grande part d’erreurs
relevées concerne les collocations, la combinateéimantique et le choix des unités
lexicales, bien que les erreurs de structures aietidas et de typage des actants ne soient
pas beaucoup moins fréquentes, tant dans les peetaiges qu’a la fin du parcours.

Dans les premieres productions (T5, T10, T22),deabulaire utilisé est plutdt
générique, assez approximatif et subit une inflaedes stratégies compensatoires (le
recours a l'anglais et aux paraphrases) pour padgelacunes lexicales. On y trouve en
outre des erreurs de régime, de collocations enmpl@ des unités lexicales et des
structures ayant des sémes communs.

Les erreurs spécifiques qui apparaissent danseldsst suivants (T31, T37), a
savoir la valeur du passif et le changement de sessverbes selon le choix de la
construction active ou passive (par exemgeNTAMINER et ATTRAPER), ainsi que la
confusion des unités lexicales partiellement synugyes et présentant aussi des
ressemblances au niveau form@&hESEMBLER# RASSEMBLER OFFRIR), réapparaitront de
temps a autre dans les productions ultérieurest @galement a ce niveau que l'on peut

observer les erreurs affectant la combinatoire séqee des unités lexicales (par
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exemple,comportements du véld37 : 114), qui génent dans une certaine mesre |
compréhension des énoncés et la perception duvsehs par I'auteure. Par conséquent,
la réécriture, que nécessitent les segments erraa@s ce texte, implique des

modifications importantes des énoncés d’origine.

Dans les trois derniers textes (T42, T49, T59)peunt constater la diminution des
erreurs d’orthographe lexicale. En méme temps.elesurs lexicales relevées se con-
centrent davantage autour des collocatidass(tuation de la pollution ; atténuer la
situatior), du choix des unités lexicales a un ou des séroesmuns HEPLACER #
REMPLACER; GRAVE # IMPORTANT), ainsi que des relations sémantiques hiérarchique
(AUGMENTER (hyponyme)# VARIER (hyperonyme)) et du choix de la forme grammaticale
en fonction de la valeur sémantique voulue (€8)nocivités ; I'effet nocifpour exprimer
un sens geénérique)ATTIRE # ATTIRANT). Nous avons également noté des erreurs
concernant I'expression de 'aspect (0R) déja cherché& cherchent/ ont déja trouyét
la dérivation (RECHERCHEUR.

En conclusion, les productions de ZY offrent un émiat riche pour I'analyse des
erreurs lexicales. Certes, la nature et la quadagerreurs évoluent avec la progression
dans l'acquisition/ apprentissage et la maitrisgégale de la langue, mais le lexigue reste
néanmoins le domaine difficile a maitriser pour aprenant étranger. Mais nous
estimons que les difficultés rencontrées ne vieadtgras uniquement de la complexité
du lexique francais, mais aussi de [lattitude qlepgdrenant adopte lors de son
acquisition/ apprentissage. En effet, si nous seuions guére la nécessité d’enseigner/
apprendre le lexique en contexte et non en listemdts isolés, nous voudrions insister
guand méme sur l'idée que les apprenants FLE/ Fh\Bagent étre incités, en outre, a
travailler davantage (en cours et chez eux) avedieionnaires de langue, ce qui leur
permettrait d’éliminer la majorité des erreurs thographe lexicale, ainsi qu'une partie

de celles affectant le régime verbal.

8.2. L’analyse longitudinale générale

L’analyse longitudinale que nous avons menée paaiploductions de CQ et de
ZY devrait nous permettre de dégager des tendacocesnunes dans l'acquisition/
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apprentissage du FLE/ FLS dans un cadre institaélprchez des apprenants de niveau
débutant a intermédiaire et avancé. Nous avonstda@@&cédemmentcf 4.2.2.1) les
étapes de l'acquisition/ apprentissage du FLE, géem par les recherches des années
1980-1990 et plus recemment par C. Perdue et Dn&&do (2000) et S. Schlyter (2003).
Notre objectif est alors d'y comparer nos conclosigoour définir les points de
convergence et de divergence.

Malgré le fait que, contrairement au public deéréhice dans les recherches
susmentionnées, nos observations ont porté syréekictions écrites d’apprenants qui
n'en étaient pas tout a fait au début de I'acqoisitapprentissage du FLE, méme si leur
niveau était relativement faible. Il nous a éténméains possible de distinguer quelques
tendances communes. Cela concerne en premienetgalement la morphologie verbale
et morphosyntaxique, 'emploi des articles et @esgds verbaux.

Comme cela a été remarqué par les chercheurs, tphologie verbale et les
marques morphosyntaxiques sont d’abord trés appaikies : dans les premieres
productions de nos étudiantes, il y a en effet beap d’erreurs de ces deux types (les
accords de verbe avec la personne, les accordsséess noms en nombre et en genre
avec les déterminants et les adjectifs, les erm@sonjugaison, etc.). L'évolution de ces
aspects va généralement vers 'amélioration, Isiggiaparition de ce type d’erreurs et la
stabilisation de la production correcte, mais p#at aussi, comme nous I'avons constate,
étre influencée par des différences interindivithsel

L’analyse des textes de notre corpus confirme éuzhe la tendance générale au
niveau de I'apprentissage et de I'emploi des teetpkes modes verbaux. D’abord, seul le
présent des verbes est utilisé avec une certagameg, les formes du passé et du futur
étant généralement absentes. Par la suite, lee$odm passé composé et de I'imparfait,
ainsi que du futur proche et du futur simple, apaent, mais elles ne deviennent pas
aussi productives que comme l'affirme S. Schly@90@) a partir des résultats de ses
observations. Il se pourrait pourtant que les gextessemblés dans notre corpus ne
présentent pas de contexte énonciatif trés « fal@rsaa I'emploi plus intensif de ces
temps et a celui du plus-que-parfait, par exemN@us nous garderons donc de nous
prononcer définitivement ici sur cet aspect dedlétion des compétences langagiéres,

estimant qu’il devrait étre vérifié par d’autressebvations. Il demeure cependant vrai que
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'emploi du conditionnel et du subjonctif paraitlidat a acquérir pour les apprenants
étrangers qui évitent ces modes en recourant ardsaconstructions.

Les systemes des articles et des pronoms se metieplace progressivement.
Comme nous l'avons déja fait remarquer, la landguaaise ne connait pas de systeme
d’articles, ce qui pose un probléme aux étudiahisais au début. Mais dans le contexte
de notre recherche, nous n’avons pas eu la passibé le constater personnellement
puisque les étudiants ont déja suivi des coursatedis en Chine et que, en plus, ils ont
appris I'anglais auparavant, une langue qui conleaitarticles. Nous pouvons, en nous
fondant sur les erreurs manifestées, aller jus@miattre des hypothéses sur les étapes qui
ont précédé la production des textes de notre sompinsi, les articles et les pronoms
sont présents dés la premiére production, mémeuwi émploi est souvent erroné :
'omission de l'article et, de l'autre c6té, I'enaplprivilégié de l'article défini par rapport
aux articles indéfini et partitif ; les erreurs migloi des pronoms relatifs et anaphoriques.
La stabilisation des emplois corrects vient progjkesment, par étapes, dans I'acquisition/
apprentissage, méme si les erreurs ne disparajzaembdtalement.

Nous n’avons quasiment pas constaté de phénomenatdposition dans la mise
en relation des différentes catégories grammastcadles prépositions sont les plus
souvent présentes, méme si leur emploi est ert@m@ploi d’'une préposition a la place
de l'autre, ou bien un emploi excessif). Dans l@s @u la construction prépositionnelle
appropriée fait défaut aux étudiantes, elles peéferentre autres, recourir a des
constructions relatives aveqli. Par contre, c’est au niveau macro-syntaxique roues
avons observé le plus souvent la juxtaposition éwsncés. Ce phénoméne concerne
surtout les premiéres productions. Plus tard, fedigntes ont essentiellement privilégié
'emploi des complétives et des relatives simplaasi que les connecteupsrce que
mais et donc L’acquisition se poursuit jusqu’aux stades avanc@ apparaissent des
subordonnées plus complexes et variées. Lors dalyse des textes, nous avons acquis
progressivement la certitude que les connectepresentent un domaine tout de méme
difficile & acquérir pour les apprenants FLE, eisga a la fois de leur polyvalence et des
contraintes sémantiques (énonciatives et argunieegatdans I'expression des relations.
Comme nous l'avons constaté dans les analyseduolimgles des productionsf(8.1.1.3
et 8.1.2.3), 'emploi des connecteurs reste longtemsuffisant. Ce n’est qu'au niveau
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avancé que leur emploi se stabilise et se compepédu a peu, mais reste tout de méme
encore incertain, surtout dans les constructiongpbexes et d’'une certaine longueur.

Par ailleurs, nous sommes de plus en plus tentéeonparer I'évolution des
acquisitions lexicales en FLE/ FLS a celle en FLW raveau du développement des
représentations sémantiques et de I'expansion dabutaire décrits par G. Bramaud du
Boucheron (1981). Certes, son schéma de I'évoludies acquisitions lexicales chez un
jeune enfant, suivant une série de dichotomiesleigsouple, simple/ complexe, global/
analytique, concret/ abstrait, n’est pas totalenpartinent pour notre public d’obser-
vation, dans la mesure ou les jeunes adultes chioot déja acquis la capacité a
décomposer et a analyser une représentation camdieptcontrairement a un enfant.
Mais, d’'un autre cété, cette évolution se manifegtand méme dans les productions
ecrites en FLE. En effet, dans les productionsaileis, nous avons eu souvent affaire a un
vocabulaire répétitif, générique et approximatiflevant également de la sur-extension
sémantique, mais aussi syntaxique et morphologigoeprogressant dans I'acquisition/
apprentissage du francais, non seulement les csamaes lexicales mais aussi les
erreurs lexicales de notre public ont évolué. Caomtfres a des contextes et des taches de
production de plus en plus variées et complexes,ékidiantes ont développé leur
vocabulaire qui a gagné en différenciation sémastign précision et en souplesse. Leurs
représentations sémantiques sont devenues plugigues et ont intégré de plus en plus
de sémes distinctifs simples qui permettent un enggproprié d’une unité lexicale.

Si au début des cours, les erreurs produites rielevassentiellement de la forme,
a la fin, elles concernent surtout le sens et lalioatoire sémantique de I'unité lexicale.
C’est pourquoi, dans les dernieres productions,sreons principalement relevé les
erreurs portant sur le choix d’'une unité lexicad@slune collocation libre ou semi-figée,
celle de I'emploi dans un contexte donné des urptés ou moins proches sémanti-
guement, ayant des traits sémantiques communsalysade ces erreurs implique, nous
I'avons dit, obligatoirement une approche multidirsiennelle du lexique en corrélation
avec d’autres domaines comme la syntaxe, la séguangt la pragmatique. On peut
trouver la confirmation de ces corrélations darss denplois erronés du passif ou des
prépositions dans les constructions verbales, deuses familles d’erreurs fréquentes
méme au niveau avancé. Comme nous l'avons obsam® lds productions de CQ et

partiellement dans celles de ZY, les erreurs d’'emgu passif ne viennent pas de la
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méconnaissance de la construction syntaxique dé®an mais toujours d’'une maitrise

insuffisante de la structure actancielle et deyf@logie des actants, ou encore d’'une
analyse défaillante du sens de I'unité lexicaleceonée et de la perspective de locution et
d’'information qui est engagée par I'une ou I'adtrane. Pour ce qui est des prépositions,
au moins pour une partie d’entre elles, leur chioest pas déductible du sens de l'unité
lexicale et il n’est possible de I'apprendre quaralysant I'environnement immédiat des

verbes, par exemple. Une autre partie des préposisont tellement polysémiques que
'acquisition/ apprentissage des différentes nuarae leur sens n’est possible qu’a la
suite de I'exposition fréquente a des occurren@eges et suffisamment significatives,

ce qui demande évidemment du temps pour un locat@unatif.

Lors du relevé des erreurs et de I'analyse desugtamhs d’étudiants, nous avons
donc été confortée a plusieurs reprises dans maneiction que le lexique était le
domaine ou l'apprenant étranger éprouverait le grglifficultés avant d’atteindre une
maitrise satisfaisante de la langue qui tiendraitmte de la multidimensionnalité du
lexique et de toutes les nuances d’emploi des sitet@cales dans le discours. Le chemin
vers une veéritable compétence lexicale est trésyesduardu, long et parsemé de
contraintes pour un locuteur non natif, ce qui paerenir décourageant. Pour pouvoir
atteindre le but, les apprenants ont besoin d’aagd@&bord, via des activités lexicales
adaptées, de bonnes bases sur lesquelles seralf@udé-)apprentissage ultérieur, et

ceci associé a une approche consciente du fonetoant du lexique.
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CHAPITRE 9.

Applications et perspectives didactiques

Dans ce chapitre qui clot la troisieme partie deenthese, nous nous pencherons
davantage sur I'aspect didactique de notre traleailecherche. L'analyse que nous avons
menée jusqu’ici devrait nous permettre de mieuxseméer lintérét que pourrait
représenter notre typologie d'erreurs lexicalesrp@ualidactique du lexique en FLE/ FLS,
ce qui fera objet du premier sous-chapitre.

Ensuite, dans le deuxieme sous-chapitre, notrexiéft didactique nous amenera
sur le terrain d’application pratique sous formepdgpositions d’activités lexicales, d’'une
part fondées sur les erreurs lexicales relevées datre corpus, d'autre part visant
comme objectif de faire réflechir I'apprenant ardanisation et au fonctionnement des
unités lexicales en francais a plusieurs niveaugsp@ctivement, les niveaux

morphosyntaxique, morphosémantique, lexico-sémagliq

9.1. Les perspectives d’'application didactique deal typologie

d’erreurs lexicales en FLE/ FLS

Comme nous l'avons déja précisé a quelques repmste travail de recherche
sur les erreurs lexicales en contexte de produ@éarite a une visée didactique et reléve
des réflexions sur les modalités d’enseignemerpfempissage du lexique en francais
langue seconde, langue étrangeére.

Malgré un développement important depuis trois dies de recherches sur le
processus d’acquisition/ apprentissage d’'une lamguangere dans le but d’optimiser et
de perfectionner son enseignement, les travawamodur le « produit » de ces deux
processus, a savoir les productions d’apprenantsetrreurs que celles-ci contiennent,
sont encore en guantité insuffisante. Mais cetseffisance affecte peut-étre davantage
les applications didactiques que la description gteblémes que rencontrent les appre-
nants en acquisition/ apprentissage d'une LE/ LBagDe enseignant, que ce soit en

FLM, FLE ou FLS, est confronté quotidiennement &danplexité de la tdche qu’est la
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correction, surtout des productions écrites. Qued goit le niveau des apprenants, les
erreurs ne manquent pas, mais les outils d’anatygsepermettraient de mieux les
comprendre et ainsi d’aboutir a un prolongementadidque — si. C’est justement ce
manque d’outils pour analyser et corriger les egdexicales des apprenants étrangers
qui a été le point de départ de notre travail d@laboration d’'une typologie d’erreurs
lexicales a partir d'un corpus de productions ésrit

Comme tout outil ou toute méthodologie, notre tpge a son intérét et ses
limites. Ces dernieres ont déja été évoquées lerka grésentation de notre typologie
d’erreurs lexicales et de la méthodologie adopti fpa concevoir ; nous en ferons un
bilan complet dans les conclusions générales dee rteavail de recherche. Quant a
l'intérét de la typologie d’erreurs lexicales, namsons espérer qu'il sera percu comme tel
par ceux a qui nous destinons, indirectement, gt @n I'occurrence les enseignants et
les formateurs.

Pour I'élaboration de la typologie d’erreurs lexésa nous sommes partie du
principe que l'erreur lexicale devrait étre cons@@@comme un phénomene linguistique
qui peut étre analyse, répertorié en sous-catégetiexpliqué, ce qui aboutirait a des
applications didactiques. Ainsi, I'analyse et lassement d’erreurs lexicales relevées
dans un corpus de productions écrites selon lésresi adoptés devraient permettre de
dégager des problémes et des lacunes reliés anlpétence lexicale de I'apprenant et de
mieux comprendre les mécanismes producteurs qony impliqués pour les corriger,
mieux ou du moins autrement. Associé a une andtysgitudinale ou ponctuelle de
productions, ce travail analytique est égalemerscesptible de dégager des profils
« lexicaux » plus précis d’apprenants, de mesueetains aspects de I'étendue et de
I'évolution de la compétence lexicale, et il eshs¥® entre autres, servir au dévelop-
pement de ressources didactiques adaptées.

Méme si notre typologie d’erreurs lexicales eshg@palement destinée a l'usage
des enseignants et n'est pas adaptée, telle gaelleg application directe en cours de
langue, elle reste néanmoins empirique, amendaladaptable en fonction de contextes
d’enseignement/ apprentissage et d’expérienceggsionnelles. Elle pourrait également
étre transposée afin de donner lieu a un travailéflexion sur les erreurs lexicales en
classe de langue avec les apprenants, ce qui ingpéid ces derniers dans un processus

d’apprentissage plus actif et analytique et pemaiettle leur présenter I'erreur lexicale
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non comme un fait condamnable et anormal, mai®pkdmme un phénoméne systé-
matique, indicateur d’évolution, propre a tout apissage, explicable et surtout qui peut
étre corrigé.

Enfin, et comme nous avons essayé de le faire l@assus-chapitre suivant, le
relevé et 'analyse d’erreurs lexicales peuventeuraient aboutir a une série d’activités
lexicales fondées sur la récurrence et I'importaheeertains types d’erreurs et donc plus

pertinentes vis-a-vis du public concerné.

9.2. Quelques propositions d’activités lexicales ecours de FLE/
FLS

Dans les manuels de FLE, on trouve — et c’est dayemaassez rarement des
expressions figées culturellement marquées, ou’esit de cas, elles sont souvent
présentées un peu a part et seulement dans desixiggances de I'apprentissage de la
langue. Quant aux collocations, il n’est dans lgpptt des cas rien prévu pour favoriser
leur enseignement/apprentissage. Pourtant, on dralev tels tours tout au long des
consignes, des textes, des exercices de manuassilsnae font que trés rarement 'objet
d’'un enseignement spécifique. On aurait pu jugepoitant de s’arréter sur certaines
expressions pour préciser leur sens, leur variatmmmphosyntaxique, le contexte de
'empiloli, etc.

Les documents supports écrits font intégralemertiepaes cours de FLE/ FLS, ils
sont utilisés tres tot, voire des les premiers £olls permettent aux apprenants d’entrer
d’abord dans I'écrit en francais par observatidrg’@amorcer ensuite la production écrite.
Mais a part cela, les textes littéraires, les ksiade presse, etc. représentent aussi une
«mine d’'or » pour relever et travailler les coitions, et ceci a tous les niveaux de
maitrise de la langue. Le repérage guidé des atitots dans un texte et les activités
associées peuvent aussi étre une bonne occasidamikariser les apprenants avec
'usage des dictionnaires de langue qui restenvestdufermés pendant les cours : ils
seraient d'une aide précieuse dans cette tache l@esspour I'enseignant que pour les
apprenants.
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Nous voudrions proposer guelques activités lexgcaiertant notamment sur les
collocations, la sensibilisation aux propriétéscdenbinatoire sémantique, la synonymie,
'emploi des anaphores, le changement de sens ratido de la forme grammaticale
choisie, etc. Ces activités, fondées sur les esriencales les plus récurrentes dans notre
corpus d'étude, sont davantage destinées aux apypsemle niveaux intermédiaire et
avancé (B1-C1/C2 dCECRL, mais la sensibilisation a la réflexion sur ladae, et
notamment sur les collocations les plus frequempiastrait évidemment étre introduite en

cours des le niveau A1/A2.

Activité 1. Repérage des collocations dans un texte

Pour cette activité, nous avons choisi d’utilisenldes supports écrits qui ont
servi de base aux productions écrites de notreusodfpbservation. Il s’agit de l'article
du Monde« Le vélo, c’est sérieux ». Il serait utile de lsgner que cette activité devrait
étre précédée par un travail de sensibilisatioalgbée sur les collocations, au moins sur

la notion de base, les principes de sélection #gje@tc.

Consigne

1. Lisez le document « Le vélo, c’est sérieux s $aide de dictionnaire pour
comprendre son idée générale.

2. Apres avoir lu le texte, observez les phrasedessous ou vous remarquerez
des groupes de mots en italique : ce sont desaailtmns.

3. Relevez les collocations comme elles appardiskars ces phrases et ensuite,
reconstituez leur forme initiale & I'infinitif (Vbe + Déterminant + Nom), en faisant des
transformations si nécessaire.

Par exemple Lors des analysess ont obtenu des résultaitsespérés.

lIs ont obtenu des résultats -> Obtenir un/desl|ta$s)
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Le vélo, c’est sérieux

Par Jean Sivardiére

& vélo permet de se déplacer en ville
librement et sur des distances de
plusienrs kilométres ; il est utilisable par
une large fraction de la population; il
est bon pour la santé; il occupe peu de place sur
la voirie ; il ne fait pas de bruit; il ne pollue pas;

il n'est pas responsahle d'accidents graves; il ne

consomme pas de pétrole; il ne contribue pas &
I’effet de serre... On n'en finirait pas d'énumérer
ses avantages individuels et collectifs qui expli-
quent la bonne image dont il bénéficie dans
I"opinion.

+ Pourtant, le vélo meste le parent pauvre des
moyens de ransport urbains. A 1’exception nota-
ble de Strasbourg, sa pratique s’est peun & peu
marginalisée dans les villes francaises. Certes,
quelques cités ont récemment mis en place des
aménagements cyclables, mais cet effort, parfois
proche du bricolage, a tout juste permis d’enrayer
son déclin,

+ Les perspectives d'avenir ne sont guére
encourageantes. Parmi les vingt-sept plans de
déplacements urbains adoptés & la date limite du
30 juin 2000 (sur les soixante-cing rendus obliga-
toires par la loi sur I'air), beaucoup envisagent
des mesures favorables au vélo, mais dix seule-
ment prévoient un financement spécifique,
d’mlleurs bien modeste: de 4 millions de francs,
autant dire rien du tout, 4 100 millions, i peine le
prix d'un kilométre de ramway.

+ Une telle situation est paradoxale, car les
investissements cyclahles sont les plus rentables
pour réduire la circulation automobile. Un dépla-
cement automobile urbain sur deux se fait sur
~ moins de trois kilométres: le vélo peut donc deve-
nn vo transport de masse, et les moyens financiers
nécessaires 4 une politique du vélo ambitiense
sont dérisoires si on les compare aux crédits affec-
tés aux transports collectifs ou engloutis dans les
incessants (et inutiles) travaus de voirie,

+ Comment expliquer le paradoxe 7 En France,
la plupart des &lus parlent du vélo urbain avec un
sourire au coin des levres, Les uns ne voient en lui
qu'un mode accessoire, bon pour les étudiants

v

pauvres et les marginaux autophobes, un
archaisme i I"ére de I'automobile, voire un gadget
& lamode auguel il faut bien sacrifier une fois par
an, en enfourchant quelgues minutes un engin
flambant neuf lors de la Féte du vélo: un bout de
piste cyclable par-ci, par-ld fera done 1'affaire.
Les autres sont sceptiques: le vélo, ¢’est bon pour
les loisirs, pas pour les déplacements quotidiens;
c'est bon pour les Hollandais, ga ne prendra
Jjamais en France. Inutile, donc, de se lancer dans
une politique cohérente englobant itinéraires sécu-
risés sans détours dissuasifs, bien signalés et
entretenus, stationnement -sécurisé lui aussi,
complémentarité avec les transports collectifs,
services de location et de réparation, vélos de
fonction, promotion du vélo, embauche de tech-
niciens compétents. .,

+ Mais, il n'y a pas si longtemps, on disait
aussi ; le wamway, ¢'est bon pour les Suisses. Il en
est du vélo comme du transport collectif. Son
usage n'est pas une affaire de chromosomes ou
de particularismes culturels: les changements de
comportement sont directement liés aux efforts
des aménageurs. A Fribourg-en-Brisgau, ville
moyenne prospére de la Forét-MNoire, en vingl ans,
la part du vélo dans les déplacements mécanisés

Il est grand temps que nos
responsables politiques changent
de braquet et le considérent
comm un mode de transport a
part entiére

est passée de 16 & 20 %, celle des bus et tram-
ways de 22 & 29 %, et celle de I'automobile de 60
443 % | A Genéve, 'usage du vélo a doublé en
dix ans parce que ses élus en ont eu la volonté
politique.

+ 1l est donc grand temps que nos esponsa-
bles politiques changent de braguet et considérent
le vélo comme un mede de transport A part
entiére, car il peut contribuer, au méme titee que
le transport collectif, & la diminution du trafic

automobile, & la qualité de vie urbaine et & Ia lutte
contre I'effet de seme,

* Le role des €jus locaux sera déterminant, mais
le gouvernement ne doit pas rester inactif. Il peot
par exemple accélérer la réforme du code de la
route, dont diverses régles pénalisent les cyclistes.
Quant & une suppression de la TVA sur "achat et
la réparation des vélos, elle cofiterait moins cher
& I'Etat que la démagogique suppression de la
vignetts automobile. Et surtout, au-dela de son
utilité propre, elle aurait un impact psychelogi-

que fort: en ces temps de conférence internatio-
nale sur l'effet de serre, elle démontrerait que le
vélo, c'est séreux,

Jean Sivardiére est président de la Fédération
nationale dey associations d’usagers des frans-
ports,

Le Monde
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1. On n'en finira pas énumérer ses avantagesdividuels et collectifs qui
expliguentla bonne image dont il bénéfiailans I'opinion.

2. Pourtant, le véleeste le parent pauvrées moyens de transport urbain.

3. Certes, quelques citéatréecemmeninis en placeles aménagements cyclables.

4. Les moyens financiers nécessaires sont dérsssiren les compar@ux crédits
affectésaux transports collectifs.

5. Un bout de piste cyclable par-ci, pafdéa doncl'affaire.

6. Son usagen’est pas une affairadle chromosomes ou de particularismes
culturels.

7. Il est donc grand temps que nos responsablégpeschangent de braquet

8. Et surtouelle aurait un impacpsychologique fort.

Deux suites d’activités selon deux niveaux de cdemue distincts sont possibles
apres I'exercice 34a— pour le niveau intermédiairéb — pour le niveau plus avancé. Le
travail peut étre effectué individuellement ou @mdime.

L’exercice 5 peut étre proposé par la suite auxxdeueaux, apres une mise en

commun des résultats et un travail de correctidiectd.

4a. En vous appuyant d’abord sur le contexte lpag I'article, associez chaque
collocation (a gauche) a une expression qui lui pgiche de sens (a droite), par

exemple :6 — f. Si vous rencontrez des difficultés de compréhansi@ez-vous d’'un

dictionnaire.
1. Enumérer les avantages de qqch. a. Aménagstather
2. Bénéficier d'une bonne/mauvaise image b. Changgtitude/ Passer a la vitesse

supérieure

3. Etre le parent pauvre de qgn./ qgch. | c. Etre une/la question de qqch./ Relevef de
Traiter qgn./ ggch. en parent pauvre gqch.

4. Mettre en place d. Citer les atouts/ exposetdiiét de qqch

5. Affecter des crédits a qqch. e. Avoir une inflog/un effet sur qgn}/
gqch.

6. Faire I'affaire f. Convenir

7. Etre (une) affaire de qgch g. Etre négligé/ mitiraité (injustement

moins bien que les autres
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8. Changer de braquet h. Avoir une bonne/ mauvefseatation

9. Avoir un impact sur qqn./ qqch. i. Donner desyerss financiers a qqch.

4b. En vous appuyant d'abord sur le contexte de I'&ticproposez une
expression — synonyme a chaque collocation derteoee 3. Si vous rencontrez des

difficultés de compréhension, aidez-vous d’un dirctaire.

5. Dans chaque phrase ci-dessous, remplacez I'egfme en italique par une
collocation qui lui est proche de sens.

1. Cette affairaaura une influenceonsidérable sur le développement de notre
entreprise.

2. Le Ministre de I'Educatiora longuementexposé lintérétde la nouvelle
réforme et notamment dienstauration du systeme des 4 jours.

3. La musiquer’a pas de place suffisantlans les programmes scolaires.

4. Apres la premiere réunion, le directeuchangé d'attitudest a augmentées
moyens destingsl’aménagement d’'une nouvelle salle informatique.

5. Vous devrez trouver une solution gonvienné

6. Vivre dans la capitale ou en province néest passimplementune questiorde
golt mais de moyens.

7. Grace a son dynamisme et sa bonne humeur, Mirmet une bonne

réputationaupres de ses collegues de bureau.

Corrigé:

3. Relevez les collocations comme elles appardisiers ces phrases et ensuite,
reconstituez leur forme initiale a l'infinitif (Vbe + Déterminant + Nom), en faisant des
transformations si nécessaire.

1. Enumérer les avantages

2. Rester le parent pauvre

3. Mettre en place

4. Affecter les crédits

5. Faire l'affaire

6. (Ne pas) Etre une affaire de

7. Changer de braquet

250



8. Avoir un impact

4a. En vous appuyant d’abord sur le contexte lpag I'article, associez chaque
collocation (a gauche) a une expression qui lui pgiche de sens (a droite), par
exemple :6 — f. Si vous rencontrez des difficultés de compréhansi@ez-vous d’'un
dictionnaire.
1-d,2-h,3-9g,4-a,5-i,6-f,7—-¢€,189—-e.

4b. En vous appuyant d'abord sur le contexte de I'dticproposez une
expression — synonyme a chaque collocation derkee 3. Si vous rencontrez des
difficultés de compréhension, aidez-vous d’un dirctaire.

Les réponses proposées par les étudiants doiverdppeocher des expressions

synonymiques proposées dans l'exercice 4a.

5. Dans chaque phrase ci-dessous, remplacez I'egfme en italique par une
collocation qui lui est proche de sens.

1. Cette affaireaura un impactconsidérable sur le développement de notre
entreprise.

2. Le Ministre de I'Educatioa longuemen&numéré les avantagee la nouvelle
réforme et notamment da mise en placdu systeme des 4 jours.

3. La musiqueest le parent pauvrdes programmes scolaires.

4. Apres la premiéere réunion, le directeuchangé de bragquett a augmenttes
credits affectéa 'aménagement d’une nouvelle salle informatique.

5. Vous devrez trouver une solution ¢asse I'affaire!

6. Vivre dans la capitale ou en province,néest passimplementune affairede
golt mais de moyens.

7. Grace a son dynamisme et sa bonne humeur, \libéaéficiait d’'une bonne

imageaupres de ses collegues de bureau.
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Activité 2. Collocations « impossibles »

Consigne En vous servant d'un dictionnaire de langue, expmimj pourquoi la
combinaison des mots dans chacune des expressidassous est impossihle

1. Casser la chemise

2. Déchirer le verre

3. Comportements du vélo

4. Capturer les papiers

5. Contaminer une maladie

Corrigé:

1, 2. Casser la chemiset Déchirer le verre Les deux expressions ne sont pas
possibles a cause de l'incompatibilité sémantigeiéedrs composants. Le verbasser
signifiant ‘mettre qqch. en morceaux par un chat,coup’ demande un complément
d’objet direct qui désigne un objet rigide, ce qgigist pas le cas deHEMISE ‘un habit en
tissu souple’. Le complément d’objet direct du wedECHIRER qui signifie ‘séparer
ggch. brusquement en plusieurs morceaux (un tisspapier, etc.)’, doit dénoter, d’apres
la définition, un objet en matiére souple, nondégiCependant, le NORERRE désigne
‘substance dure, cassante et transparente ; nécipie cette matiére’ que I'on ne peut
donc pas déchirer.

3. Comportements du véld_e nomCOMPORTEMENTSert a désigner ‘un ensemble
des réactions observables chez un individu ; un@erad'étre ou d'agir d'une personne’.
Son sujet sémantique doit étre un étre vivant.dres slevELO se résume a ‘un moyen de
déplacement a deux roues, léger et en métal’, csigpifie que c’est un objet inanimé,
dépourvu d’'intelligence, de volonté ou d’émotiohspar conséquent, incapable d’adopter
un comportement quelconque. Celui qui peut avoicamportement, c’est 'utilisateur du
vélo, en tant qu’étre humain.

4. Capturer les papiers Le verbe CAPTURER ‘S’emparer de qqgn.; arréter;
attraper’, n'est pas compatible avesriErRs parce que la définition du verbe implique
'emploi d’'un complément d’objet direct désignamt&tre vivant.

5. Contaminer une maladieLe sens du verbeONTAMINER est ‘altérer I'état de

ggn./ qqch. ; transmettre une maladie ; rendre aeatau propre a propager la maladie’.
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Le sujet sémantique ('agent) de l'action désigne principe physique ou une chose

nuisible ; un étre malade’ ; I'objet (le patieng Haction est celui qui tombe malade ou

dont les qualités sont altérées par la contaminatie substantiMALADIE ne peut pas

étre employé comme complément d’objet direct @BNTAMINER puisqu’il désigne

‘altération (en mal) de I'état de santé par rappdtétat normal’, ce qui signifie qu'une

maladie peut étre la source ou la cause de lamomasion, mais pas son objet.

Activité 3. Distinguer des synonymes patrtiels

Consigne

1. Trouvez dans le dictionnaire les définitions deshesGAGNER, OBTENIR et

RECEVOIR

2. En vous appuyant sur ces définitions, classez teasnde la liste dans le

tableau ci-dessous (un nom peut se répéter damssepits colonnes).

AMITIE CONFIANCE
CADEAU Awmi
PRIX AUTORISATION
PERMIS DE CONDUIRE TEMPS
DiPLOME RESULTAT
NOUVELLES SALAIRE
FAVEUR ORDRE
ARGENT RECOMPENSE
GAGNER OBTENIR RECEVOIR
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3. Argumentez votre choix.

Corrigé:

2. Classez les noms de la liste dans le tableau geadess(un nom peut se répéter

dans plusieurs colonnes).

GAGNER OBTENIR RECEVOIR
Amitié Permis de conduire Cadeau
Prix Dipléme Prix
Faveur Faveur Nouvelles
Argent Confiance Argent
Confiance Autorisation Ami
Temps Résultat Autorisation
Salaire Récompense Salaire
Récompense Ordre
Récompense
Faveur

3. Argumentez votre choix.

GAGNER : ‘Obtenir les dispositions favorables d’'une persmgrace a une action,
un comportement’ Gagner I'amitié, la faveur, la confiance de qdAcquérir gqch. par
un jeu, un hasard favorable, sans trop d’efforGagner un prix, de I'argentAcquérir
un profit matériel, surtout de l'argent, par s@véail ou une activité’ Gagner de I'argent,
un salaire, une récompensAcquérir un avantage particulieGGagner du temps

OBTENIR : ‘Parvenir a se faire accorder, a se faire domeegu'on veut avoir, ce
gue l'on demande’ Obtenir une faveur, une autorisation, la confiara® qqgn, une
récompenseRéussir a atteindre un but recherché, a réatdjgeh.’ : Obtenir un résultat

obtenir un diplédme, un permis de conduire
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RECEVOIR : ‘Etre mis en possession de gqch. par un envoian, un paiement,
etc.’ : Recevoir un cadeau, un prix ; de I'argent, un saaune récompense ; une faveur
‘Accueillir qqch. qui a été exprimé’Recevoir des nouvelles de gdraire venir qgn.
chez soi, accueillir Recevoir un ami‘Etre I'objet d'une action que I'on subRecevoir

un ordre, une autorisation.

Activité 4. Les expressions référentielles et I'imrprétation des anaphores

L’activité que nous exposons ci-apres sur I'emmles anaphores dans un fait
divers est plutdt destinée aux apprenants de nineaen. Pour son utilisation au niveau
avanceé, la difficulté de repérage des emplois amdgpiies dans un texte peut étre
augmentée par le choix d’'un texte a caractére t#ipre ou d’'un article de presse dans

un domaine professionnel proche aux apprenants.

Consigne
1. Lisez le premier fait divers et soulignez (astes couleurs différentes) tous les

mots et expressions qui référent aux deux pers@mpgncipaux (la dame et le chien).

FLORIDE : GROSSE FRAYEUR

Sauvée par son chien : une octogénaire échappe aux machoires d’un alligator

grace a son compagnon a quatre pattes.
Un petit chien de berger agé de 2 ans a réussi a faire fuir un alligator qui aurait pu s’attaquer a
sa maitresse, une Américaine de 85 ans qui gisait a terre, incapable de se relever aprés une
chute.

« Je pense qu’il m'a probablement sauvée », a reconnu Ruth Gray depuis son lit d’hdpital a
Fort Myers, en Floride, ou elle se remettait apres deux fractures a une épaule.

M™ Gray promenait son chien Blue, dans son jardin, & une quinzaine de meétres d’un canal ol
des alligators de 2 a 4 metres de long avaient été signalés, lorsqu’elle a glissé dans I'herbe
mouillée. La vieille dame est restée immobilisée pendant plus d’une heure, son chien a ses
cotés. Tout a coup, l'animal a commencé a grogner et s'est éloigné. Dans I'obscurité, M™
Gray a seulement entendu les bruits d’un combat.

Lorsque sa fille et son gendre sont arrivés sur les lieux, le chien les a conduits avec force
sauts et aboiements vers I'endroit ol se trouvait sa maitresse.

Le petit chien de 16 kilos s’en est sorti avec plusieurs morsures dont 'une a entrainé une
perforation de plusieurs centimeétres a I'estomac. ap — 24 HEURES — 30 juillet 2001*°

16 Source : [http://www.educalire.net/francais4.htm].

255



2. Lisez le deuxiéme fait divers et remplacez &setitions par les différentes
anaphores la ou vous l'estimez nécessaire, en rtiks transformations syntaxiques

gu’il faut.

Insolite: Pensant se trouver dans un hotel, une tou riste anglaise a
passé la nuit dans une mairie!

Une touriste anglaise a eu la mauvaise surprise de passer la nuit dans un hétel de ville. La
touriste anglaise a confondu le terme "Hotel" et "Hbtel de Ville" et s'est retrouvée enfermée dans
la mairie de Dannemarie, dans le Haut-Rhin (68).

Alors que la touriste anglaise se trouvait aux toilettes, les employés s'en sont allés sans
s'apercevoir de l'intrusion de la touriste anglaise. Voyageant seule, la touriste anglaise s'est ainsi
retrouvée enfermée dans I'administration ou la touriste anglaise a passé la nuit sur un fauteuil de
l'accueil.... On connait mieux comme souvenir de vacances!

su déchiffrer le SOS de la touriste anglaise. Sur le papier que la touriste anglaise avait affiché
était écrit "22.08.2009. Je suis fermer ici. Est ce possible la porte ouvrir".

Sinon, on imagine difficilement comment la touriste anglaise s'en serait sortie. Peut-étre les
téléphones étaient-ils éteints, ou déroutés vers un répondeur, ou fallait-il composer un code
extérieur ?

Depuis cet incident, le maire de Dannemarie envisage sérieusement la traduction du terme "hotel
de ville" en allemand et en anglais.

Drapres le fait divers du 24/08/2009 - J. L M. / www.lesfaitsdivers.com

Corrigé:

1. Lisez le premier fait divers et soulignez (astes couleurs différentes) tous les
mots et expressions qui référent aux deux pers@mpigncipaux (la dame et le chien).

Etant donné les conditions de présentation du texbeis utiliserons dans le
corrigé les différentes formes de mise en relief egpressions référentielles, notamment

les caractéresn gras italiqueet soulignés
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FLORIDE : GROSSE FRAYEUR
Sauvée par son chien : une octogénaire échappe aux méachoires d’un alligator
grace a son compagnon a quatre pattes

Un petit chien de berger 4gé de 2 ans a réussi a faire fuir un alligator qui aurait pu s’attaquer a
sa maitresse , une Américaine de 85 ans qui gisait a terre, incapable de se relever aprés une
chute.

« Je pense qu’il m'a probablement sauvée », a reconnu Ruth Gray depuis son lit d’hopital a
Fort Myers, en Floride, ou elle se remettait aprés deux fractures a une épaule.

M™® Gray promenait son chien Blue, dans son jardin, & une quinzaine de meétres d’un canal
ou des alligators de 2 a 4 métres de long avaient été signalés, lorsqu’elle a glissé dans I'herbe
mouillée. La vieille dame est restée immobilisée pendant plus d’'une heure, son chien a ses
cotés. Tout a coup, l'animal a commencé a grogner et s’est éloigné. Dans I'obscurité, M™
Gray a seulement entendu les bruits d’'un combat.

Lorsque sa fille et son gendre sont arrivés sur les lieux, le chien les a conduits avec force
sauts et aboiements vers I'endroit ou se trouvait sa maitresse .

Le petit chien de 16 kilos s’en est sorti avec plusieurs morsures dont I'une a entrainé une
perforation de plusieurs centimeétres a I'estomac.

ap — 24 HEURES - 30 juillet 2001

Les reprises lexicales : a) une octogénaire, (laltresse, une Américaine de 85

ans, Ruth Gray, fF Gray, la vieille dame ; b) Un petit chien de ber@gé de 2 ans, (le)

chien,compagnon a quatre pattes, I'animal, le petit chieri6 kilos.

Les pronoms personnels : a) elle ; b) il.
Les adjectifs possessifs : a) son/ ses ; b) sa.

2. Lisez le deuxieme fait divers et remplacez &=titions par les différentes

anaphores la ou vous l'estimez nécessaire, en rtiks transformations syntaxiques

gu’il faut.

Les remplacements sont d’origine et figurentitalique

147 Source : [http://www.educalire.net/francais4.htm].
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Insolite: Pensant se trouver dans un hoétel, une tou riste anglaise a

passeé la nuit dans une mairie!

Une touriste anglaise a eu la mauvaise surprise de passer la nuit dans un hétel de ville. La
malheureuse a confondu le terme "Hotel" et "Hotel de Ville" et s'est retrouvée enfermée dans la
mairie de Dannemarie, dans le Haut-Rhin (68).

Alors gu'elle se trouvait aux toilettes, les employés s'en sont allés sans s'apercevoir de l'intrusion
de la touriste. Voyageant seule, elle s'est ainsi retrouvée enfermée dans I'administration ou elle
a passé la nuit sur un fauteuil de l'accueil.... On connait mieux comme souvenir de vacances!
déchiffrer son SOS. Sur le papier qu'elle avait affiché était écrit "22.08.2009. Je suis fermer ici.
Est ce possible la porte ouvrir".

Sinon, on imagine difficilement comment la femme s'en serait sortie. Peut-étre les téléphones
étaient-ils éteints, ou déroutés vers un répondeur, ou fallait-il composer un code extérieur ?
Depuis cet incident, le maire de Dannemarie envisage sérieusement la traduction du terme "hotel
de ville" en allemand et en anglais.

24/08/2009 - J. L M. / www.lesfaitsdivers.com

Activité 5. La valeur du passif, les actants syntagues et sémantiques

Cette activité demande un travail préalable sdodmation et la valeur du passif,
ainsi que sur la valeur des roles syntaxiques (agestient, sujet/ objet) dans la
construction active. Les exercices s'adressent appienants de niveau avanceé, ayant

déja acquis une certaine quantité de vocabulade etoyens d’expression.

Consigne
1. Trouvez dans le dictionnaire les définitions dexesCONTAMINER, ATTRAPER,

INTERESSER S INTERESSER A PROFITER

2. En suivant I'exemple ci-dessous, faites dessfamations pour chaque verbe
en utilisant les paires de mots donnés entre pagsgs, en mettant le verbe a la forme
active et passive, et en changeant de place I¢ suje complément d’objet.

Par exemple :

AIMER (Pierre — Charlotte / Pierre — les pommes / Leusae le soleil)

a) Pierre aime Charlotte / Charlotte aime Piei@héarlotte est aimée par Pierre /

Pierre est aimé par Charlotte.
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b) Pierre aime les pommes/ ( ?) Les pommes ainmenielH ( ?) Les pommes sont
aimées par Pierre / ( ?) Pierre est aimé par lesnes. -Les phrases 2, 3 et 4 ne sont pas
sémantiquement possibles parce quevME désigne un objet inanimé qui n’'est pas
capable d’aimer.

c) Le cactus aime le soleil. Gest la seule phrase possible et le verbeeR est
utilisé au sens large : le soleil est bon pour éeloppement du cactus.

CoNTAMINER (’homme — la volaille/ La volaille — le virus /'@#au — les déchets
toxiques) ;

ATTRAPER(Le chat — la souris / Marie — son frére / Marie grippe) ;

INTERESSER(Paul — sa jeune voisine / Paul — cet appartemiatlére — le soleil) ;

PROFITER DE(Le patron-les ouvriers Je — vacances / La situation économique —

le marché immobilier).

3. Est-ce que ces transformations aboutissent twsija une phrase acceptable du

point de vue du sens ? Si non, pourquoi ?

Corrigé:

2. En suivant 'exemple ci-dessous, faites desstaamations pour chaque verbe
en utilisant les paires de mots donnés entre phe=ds, en mettant le verbe en forme
active et passive, et en changeant de place I¢ stje complément d’objet.

3. Est-ce que ces transformations aboutissent twsija une phrase acceptable du

point de vue du sens ? Si non, pourquoi ?

CONTAMINER : @) L’homme a contaminé la volaille / La volailee contaminé
’homme / L’homme a été contaminé par la volaillea volaille a été contaminé par
’lhomme. —Toutes les phrases sont sémantiquement possibles.

b) (?) La volaille a contaminé le virus / Le virascontaminé la volaille / La
volaille a été contaminée par le virus / (?)Le simuété contaminé par la volailleLes
phrases 1 et 4 ne sont pas correctesjkspeut étre la source de la contamination, en

tant que « maladie », mais le « destinataire ».
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c) (?) L'eau a contaminé les déchets toxiqueseall’a été contaminée par les
déchets toxiques / Les déchets toxiques ont contatteau / ( ?) Les déchets toxiques
ont été contaminés par I'eau.lLes phrases 1 et 4 ne sont pas correctesdéhets
toxiques comme le viruspeuvent étre uniquement I'origine de la contamorat

Le verbeCONTAMINER doit avoir comme sujet syntaxique (a la forme &tiet
sémantique (au passif) qgn./ ggqch. capable de entalade ou de nuire a la qualité de
ggch. L’objet de I'action doit désigner qgn./ ggdapable de tomber malade ou étre

infecté.

ATTRAPER: @) Le chat a attrapé la souris / La souris a attraphét / Le chat a été
attrapé par la souris / La souris a été attrapédepahat. —Toutes les phrases sont en
principe possibles, les deux sujets ont la capat@éraper qqn./ qqch., bien que la 2 et
la 4 semblent peu probables dans une réalité aickn

b) Marie a attrapé le ballon / (?) Le ballon aaé Marie / ( ?) Marie a été
attrapée par le ballon / Le ballon a été attrapeNparie. —Les phrases 2 et 3 sont
sémantiquement impossibles car le vexibeRAPER demande un sujet animé capable de
cette action, tandis que le ballon désigne un otgpeicret inanime.

c) Marie a attrapé la grippe. €’est la seule transformation possible avec
ATTRAPER au sens ‘d’étre infecté, d’étre atteint par uneladée, etc., subir qqch. de
mauvais’. Par contre, la grippe peut devenir sigghtaxique avec I'emploi de la forme
pronominale de ce verbe et sans complément d’objest-a-dire S ATTRAPER => La
grippe, ¢a s’attrape facilement.

Le sujet sémantique et syntaxique du vexibERAPER doit étre un étre vivant
capable d’effectuer cette action ; le complémepbgt direct peut étre un objet, un étre

vivant, ou gqgch. de négatif (maladie, coup, etc.).

PROFITERDE, A: @) Le patrorprofite des ouvrierg Les ouvriers profitent du patron
/| *Le patronestprofité parles ouvrierd *Les ouvriers sont profités par le patronLes
phrases 3 et 4 ne sont pas correctes du point dedeuda grammaire, le verlmROFITER
n'accepte pas le passif.

b) Je profite des vacances / ( ?) Les vacancegegnbéle moi / *Les vacances sont

profitées par moi / *Je suis profité par les vaesnc-Les phrases 3 et 4 ne sont pas
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grammaticalement correctesf. a). La phrase 2 n’est pas possible non plus car au sens
‘tirer un profit, un avantage de gqch.’ le verbroFITERdemande un sujet anime.

c) La situation économique profite au marché imrebi Le marché immobilier
profite de la situation économiquelLes deux seules transformations possibles. Lefpassi
n'est pas acceptable. Dans la phrase 1, la prémsik change le sens du verbe qui
signifie alors ‘apporter du profit & qqn./ qqch.’

Le verbePROFITER peut avoir deux constructions avec les prépositidret de
L’emploi de chacune de ces prépositions changens glu verbe : dans la construction
PROFITER DE le sujet désigne celui qui tire le bénéfice dehgggn., et dans ce cas, le
sujet est animé dans la majorité des cas ; le quget désigner un inanimé si le sens de
ce dernier comprend implicitement le seme de ‘ldspnce humaine’ (science, marche,
etc.). Dans la constructioPROFITER A le sujet dénote ggn. ou gqch. qui apporte le profi

le sujet est un inanimé, et I'objet peut désigneanimé ou un inanimé.

INTERESSER: @) Paul intéresse sa jeune voisine / La jeune voisitigesse Paul /
Paul est intéressé par la jeune voisine / La jewigne est intéressée par Paullcutes
les phrases sont correctes.

b) ( ?) Paul intéresse cet appartement / Cet appartt intéresse Paul / Paul est
intéressé par cet appartement / (?) Cet appartemehesse Paul. -Seulement les
phrases ou Paul (étre vivant) est sujet, sont séiouament possibles.

c) L’arbre — le soleil. -Aucune transformation n’est possible parce quediEsx
noms désignent des objets inanimés.

Le verbeNTERESSERdemande donc un sujet sémantique animé. Maistilnater
gue les formes verbales de ce verbe, la constiudciive et celle qui ressemble au
passif, n‘'ont pas du tout la valeur des construtdichabituelles : dangign./ qqch.
intéresse qgnle sujet syntaxique est en fait I'objet de I'nééque I'on lui porte ; dans
ggn. est intéressé par qqn./ qqdb.sujet syntaxique est le vrai agent de I'acteme
peut alors pas désigner un inanimé. Cette dernigpastruction est (partiellement)

synonyme de la forme pronominaleNTERESSER
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Activité 6. Nombre grammatical vs Sens

Cette activité devrait permettre aux apprenantsedémiliariser avec les cas de
variations de sens (notamment du concret a I'abséma fonction du nombre grammatical

(singulier / pluriel) : par exempleECHERCHE RECHERCHESVACANCE/ VACANCES, etc.

Consigne
1. Lisez attentivement la définition du nemcHERCHE(Le Petit Robert2000 ;

TLFi).

Recherche n. f. I. Action de chercher (pour trouver) qqch./ ggn. &tant.1. Effort pour trouver
(qqch.) de perdu, de disparu prospection, fouille, enquétRecherches de gisemengtion de
chercher (pour trouver) quelque chose ; effortsepnis. Recherche d'une issue, d'un passaye.
Enquéte sur la vie privée de quelqu'un, sur sautsdses actions ; action de poursuivre quelqu'un
par voie policiere ou judiciairdcRecherche de renseignemer®s(Au plur.) Travaux effectués par
des savants pour trouver des connaissances nayvetlar étudier une question ; leurs résultats.
Les recherches publiéeRéalisations concrétes de la recherche ; champplatation, applications
possibles de la recherchRecherches historiqued. (Au sing.) [Parfois avec une majuscule]
Ensemble des travaux, des activités intellectualigistendent a l'invention, a la découverte de
connaissances et de lois nouvelles (sciences),aem d'expression (arts, lettres) ; conception
que I'on a de cette activité swestigation; chercheuRecherche théoriqué. Action de chercher

a obtenir =>quéte ; poursuiteLa recherche des plaisirdl . Effort pour se distinguer par une
délicatesse, un raffinement plus grand ; caractigece qui est recherché °(2=> apprét,
raffinement ; préciositélabillé avec recherche.

2. En vous appuyant sur la définition, dites quess du NOMRECHERCHE est
exprimé dans chaque phrase.

1. Devant le risque de la tempéte, le chef de Ijgmarchéologique a ordonné de
couvrir la zone de recherches.

2. Les derniéres recherches en microbiologie péemetie combattre efficace-
ment les virus et autres bactéries dangereuses.

3. Quinze jours de recherches pour retrouver latmmbé dans le désert n'ont
rien donné.

4. La recherche des empreintes a fini par aboutéweler que le suspect était déja
connu de la police.

5. Il travaille dans la recherche médicale depaisatie de I'Université.

3. Dans les phrases suivantes, choisissez, en appsyant toujours sur la

définition, le mot adéquat au sens voulu.
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1. Il y a cing ans, il a eu un poste au CNRS, eedire Centre Nationalles
Recherches / de la Recherc®aentifique(s).

2. Un an derecherche/ recherchestendues et il n’a toujours pas trouvé un
appartement qui lui plaise.

3. La recherche/ les recherchds I'équité doit étre le seul but de la justice.

4. Le déjeuner était excellent et servi awdes recherches/ une recherche
raffinée(s).

5. Tu passes ton temps a faleerecherche/ des recherchesir Internet! Tu

devrais sortir un peu plus !

Corrigé:

2. En vous appuyant sur la définition, dites quemss du NOMRECHERCHE est
exprimé dans chaque phrase.

1. Devant le risque de la tempéte, le chef de Ijgmarchéologique a ordonné de
couvrir la zone de recherchesDes fouilles archéologiques ; efforts de trouvectyogui
a disparu.

2. Les derniéres recherches en microbiologie peéemetie combattre efficace-
ment les virus et autres bactéries dangereudess-travaux, des études scientifiques.

3. Quinze jours de recherches pour retrouver liatmmbé dans le désert n'ont
rien donné. -Effort pour trouver qqch. de perdu

4. La recherche des empreintes a fini par aboutéaler que le suspect était déja
connu de la police. Une action policiere visant l'identification de ggn

5. Il travaille dans la recherche médicale depaisartie de I'Université. tn

domaine scientifique.

3. Dans les phrases suivantes, choisissez, en a&ppsyant toujours sur la
définition, le mot adéquat au sens voulu.

1. 1l y a cing ans, il a eu un poste au CNRS, eedire Centre Nationale la
Recherché&cientifique.

2. Un an deaecherchestendues et il n'a toujours pas trouvé un appatergui
lui plaise.

3. La rechercheade I'équité doit étre le seul but de la justice.
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4. Le déjeuner était excellent et servi auae rechercheaffinée.
5. Tu passes ton temps a faites recherchesur Internet! Tu devrais sortir un

peu plus !

Les activités lexicales que nous avons proposédsssus sont des pistes qu'il
serait envisageable d’explorer et d’approfondircagtes apprenants de niveaux intermé-
diaire et avancé. Ces activités ne sont évidemmpgnine suggestion, elles peuvent étre
ameliorées, enrichies avec d’autres exemples gitéekm a un type de public particulier.
Nous avons voulu montrer par ailleurs I'importargpee nous accordons a l'usage de
dictionnaires en cours de LE/ LS et I'aide qu’ilsupraient apporter tant a I'enseignant
gu'aux apprenants, notamment pour les recherchasudeces de sens, etc. Parmi un
large choix d’ouvrages de référence, nous dironsngion dictionnaire est celui qui est
vraiment utilisé. Mais on pourrait néanmoins cigeelques outils didactiques et métho-
dologiques qui seraient susceptibles d’aider I'eppnt a s’approprier peu a peu le
lexigue du frangais dans toute sa complexité dectimmement. Il s’agit plus
particulierement duTrésor de la Langue francaise informatisdu Dictionnaire du
francais usuelde J. Picoche et J.-L. Rolland (2002), Digtionnaire des synonymekui
Centre de Recherches Inter-langues sur la Sighditaen Contexte (CRISCO), du
Dictionnaire d'apprentissage du francais langueaétyere ou seconde (DAFLES8g
S. Verlinde et T. Selva (20085, du Lexique actif du francais (LARJe I. Meltuk et
A. Polguére (2007), etc. La plupart de ces ouvrasged consultables et utilisables en

ligne, ce qui évite la nécessité de ne recouriagur seul d’entre eux !

18 pour la présentation de I'outdf. T. Selva, S. Verlinde, J. Binon (2002 ; 2005).
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Dernier bilan

Comme nous l'avons présenté dans lintroductiotteceerniére partie de notre
these a été consacrée aux applications pratiqueisiattiques de la typologie d’erreurs
lexicales que nous avons élaborée.

Tout d’abord, I'analyse, la correction et la rétoe des segments erronés relevés
dans notre corpus de productions écrites ont petmisonstater que les erreurs lexicales
ne se prétent facilement ni a une analyse avecategusions définitives sur le domaine
d’infraction, ni a la correction par un remplacefmndiune unité erronée par une autre
considérée comme juste. Etant donné que le lexigiienterférer d’autres domaines
linguistiques comme la syntaxe, la sémantique girdgmatique, I'analyse des erreurs
lexicales devrait également inclure une approchiigimaensionnelle. Mais, comme nous
'avons constaté nous-mémes lors de I'analyse d&sja’'une erreur a l'autre, il n’y aura
pas toujours de consensus entre les correcteursa sacevabilité, I'aspect linguistique
concerné par l'erreur et les variantes de sa diorecCette difficulté de statuer sur les
erreurs lexicales viendrait, entre autres, dudaé le lexique ne peut pas entrer dans les
catégories trop délimitées de la syntaxe, de lgphwlogie et de la sémantique.

Ensuite, notre analyse des productions écritesddas étudiantes, faisant partie
du groupe-témoin, a démontré que les erreurs lesont présentes a tous les niveaux
de maitrise de langue, et leur quantité et plusqodierement leur nature évoluent avec la
progression langagiere générale. Nous avons ps afmrstater que les erreurs lexicales
impliquant le sens de l'unité lexicale et ses pitps de combinatoire (les erreurs de
collocations, par exemple) occupent une place dam@parmi I'ensemble des erreurs
analysées, et cette tendance est encore plus neaaiquéveau avance.

Les résultats de ces analyses empiriques ont ifiree permis de dégager
guelques pistes pour la réflexion didactique etaliération d’'un certain nombre
d’activités lexicales qui pourraient étre appliggiém cours de FLE/ FLS aux niveaux
intermédiaire et avancé. Parmi ces familles d'@étsy nous pensons important de privilé-
gier toutes celles qui amorcent une réflexion ddée sur les nuances sémantiques des
unités lexicales, les facteurs différenciateursoniiits par le contexte, enfin 'usage des

travaux de référence en lexicographie.
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Au début de notre travail de recherche, nous nomsres posé quelques objectifs
principaux a atteindre pour mener a bien ce trasaill'enseignement/ apprentissage du
lexique en francais langue seconde. Au terme die é&tide, nous pouvons dire que
certains objectifs ont été atteints, par contrauttes le sont moins. Nous voudrions donc
maintenant faire le bilan général des conclusianxgjaelles a abouti notre enquéte.

L’'un des premiers objectifs de cette recherchea deadéfinir la notion déancais
langue seconde (FL®X les particularités de sa didactique dans leexd® homoglotte
francais. Pour atteindre cet objectif, nous avagegaé en plusieurs temps. Nous avons
tout d'abord passé en revue les principales étlales ce domaine, concernant les aspects
sociolinguistique, sociopolitique, psychologiqued&tactique du concept en question, de
facon a prendre du recul sur ce sujet. Nous ensavetenu que le FLS est un concept
complexe et polémique et que plusieurs facteursddtodifférent interviennent dans sa
perception et sa définition par les locuteurs difiérents contextes. C’est pourquoi nous
avons proposé ensuite une nouvelle extension éfilittbn de cette notion applicable au
contexte francais et a certaines catégories d’ajppits, qui en ont été exclus auparavant
(il s’agit notamment des étudiants universitairas rgstent en France pendant plusieurs
années, voire toute la vie). Ainsi, en France,U8 Bevrait étre défini comme une langue
d’acces aux savoirs académiques (a tous les nivdamseignement) et d’intégration
dans la vie sociale et professionnelle. Enfin, navwsns défini que la spécificité de la
didactique du FLS consiste dans sa place internméddatre la DFLE et la DFLM dont
les acquis peuvent et doivent étre mis au profitad®FLS pour satisfaire les besoins
spécifigues des apprenants FLS (notamment, la d@mepsion orale, la langue de
spécialité et surtout la production écrite). L’agaement/ apprentissage du lexique y
occuperait d'ailleurs une place privilégiée : uremnfe maitrise lexicale et celle de la
terminologie scientifique, un vocabulaire richeégs et diversifie, disponible non
seulement en réception mais surtout en productiogyierent alors toute leur valeur et
leur importance.

Notre deuxieme grand objectif visait la descriptan processus d’acquisitions
lexicales en FLS et de leurs particularités le @zseant par rapport a celles en FLM et
FLE. Nous avons alors fait la synthése des prihespeecherches sur la construction du
lexique lors de I'acquisition d’une langue matelmedt du francais en particulier, par les
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trés jeunes enfants, et sur I'élaboration et lacttiration des acquisitions lexicales lors de
'apprentissage d’'une langue étrangére et du FLEcquisition et la construction du
lexique se révelent étre un processus lent et essdr qui suit quelques étapes
d’évolution distinctes. Nos conclusions actuellestvdans le sens d’affirmer I'existence
des similitudes entre les processus d’acquisitlergales en langue maternelle, langue
étrangeére, et aussi en langue seconde, étant ttoagactere intermédiaire du FLS (entre
FLM et FLE). En effet, la construction du lexique ELS se déroule d’abord comme en
FLE, compte tenu du fait que le francais est awtéime langue étrangere pour les
apprenants, mais avec la diversification des ctsi@eec la langue, la progression de la
maitrise langagiére générale et les exigences idgsopar le cadre institutionnel, le
lexique mental du non natif se développe et tengfatganiser par analogie avec celui du
natif afin d’optimiser I'acces lexical. Les act@# didactiques devraient en tenir compte
pour faciliter cette tdche a I'apprenant et favarie développement optimal des réseaux
lexicaux.

Au cours de nos recherches sur les acquisitionsdkes en FLS, notre attention
s’est concentrée plus particulierement sur le ph@mz dérreur lexicale Pour mieux
appréhender la notion, nous avons analysé d’abamrdosception générale pour nous
tourner ensuite vers sa définition en linguistigtien didactique des langues. Rappelons
alors que l'erreur est définie habituellement commescart par rapport a la norme. Dans
notre contexte de recherche, I'erreur a été détiorame un écart par rapport a la norme
requise dans le cadre institutionnel de la produactierbale écrite en contexte de francais
langue étrangere/ seconde. Aprés avoir analysélée et le statut de l'erreur dans
'enseignement/ apprentissage d’'une langue étrapgeus avons adopté une vision
constructive de l'erreur en tant qu’indicateur wat des compétences langagieres et de
la progression de l'apprenant dans l'acquisitiopprantissage d'une LE. Nous nous
sommes concentrée ensuite sur le domaine du lerigianalyse d’erreurs lexicales.

L’'analyse des travaux sur les erreurs lexicalesdes quelques typologies
disponibles a fait ressortir la disparité des cptioas du terme et les difficultés que
posent I'analyse et la correction d’'une erreur dald. Nous avons vu qu’essayer de
décrire les erreurs lexicales récurrentes dansplesiuctions d’apprenants, de les
expliquer, de trouver leur source dans la mesungodsible sont les éléments importants

du travail de correction de la part de I'enseignafrie typologie d’erreurs lexicales se
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révéle un prolongement logique d’'une approche dmieection lexicale qui implique la
réflexion linguistique et didactique. Le manque (eurareté) doutils efficaces tant
d’analyse que de correction des erreurs, révélénparrecherches, a déterminé notre
troisieme objectif visant la construction d’'unedigmie d’erreurs lexicales fondée sur une
approche multidimensionnelle du lexique, de l'erdexicale et de la tache de correction
qui rendrait compte des liens qui unissent le legigvec d’autres domaines linguistiques
(la syntaxe, la sémantique et la pragmatique) etdguraient, par conséquent, intervenir
dans I'analyse des erreurs lexicales.

Au cours de notre étude, nous avons quand mémi leédre plusieurs objectifs :
s'est-il agi de repérer, identifier, décrire, asally ou expliquer une erreur lexicale ? A
vrai dire, notre travail, assez logiquement, a é&oldu repérage initial, nous sommes
parvenue a un objectif d’analyse plus ambitieuxtepndrait compte de la langue comme
systeme et du discours comme instance actualis@nfa et surtout, il nous est apparu
gue l'unité lexicale, associant une forme a un saf@ait pas dissociable des données
sémantiques et syntaxiques. Nous avons égalemeptéate principe de réécriture du
segment erroné, ce qui a renforcé, empiriquemea puemiere approche analytique et a
permis de mieux cerner le domaine d’infraction.

Mais, arrivée au terme de notre recherche, nousordevavouer ne pas
completement atteindre I'objectif de I'élaboratidiune typologie efficace. Comme tout
outil, notre typologie ne peut pas prétendre ahastivité et a ses limites et sirement ses
défauts. Notre essai de classement nous a confdaée I'opinion que le lexique ne
répondait pas facilement a un travail classificatdiomogene. La mise en pratique de la
typologie amene forcement a se rendre compte diéfleulté de statuer avec certitude
sur certaines erreurs lexicales et de I'impossébitie créer des niveaux de classement
d’erreurs « imperméables ». Le chevauchement tkresi de classement ne présente pas
vraiment une limite d’application car un bon nomlferreurs lexicales peuvent étre
classées a différents niveaux. Finalement, comneeraction d’'une erreur lexicale sera
souvent discutable et discuté d’'un correcteur @t notre typologie suscitera aussi des
remarques et des objections, et nous en sommesieotes

Nous avons fondé notre typologie d’erreurs lexisadar les problemes relevés
dans le corpus de productions écrites et nousisitustrée avec des exemples concrets

tirés des textes d'étudiants. Etant donné le voldmeotre corpus d’observation, nous
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n'avons probablement pas assez exploité ses riehetdes occasions d’analyse lexicale
gu'il offre. Nous ne nous contenterons donc pabutiéiser pour ce seul travail de thése,

mais nous envisageons de poursuivre et renouveles tHavenir des enquétes sur les
besoins et les problémes lexicaux tels qu’ils senifestent dans notre corpus et en
contexte d’enseignement/ apprentissage du FLS, g@ogager une réflexion (prudente)

sur 'enseignement de la langue, et plus particetieent du lexique.

Le dernier objectif que nous nous sommes fixé amade I'élaboration des
activités lexicales en nous appuyant sur les r@sulie nos analyses des productions
écrites. Afin d’atteindre ce but, nous avons préségar étapes. Nous avons d’abord
choisi deux apprenants de notre groupe-témoin tomiveau de maitrise de francais
pourrait étre qualifié¢ de moyen en comparaison aetgi du reste du groupe. Ensuite,
nous avons mené deux types d’analyse des prodsctidane part, nous avons analyse,
pour chacun de ces deux apprenants, leurs prodsdinitiales et finales ; d’autre part,
nous avons présenté une analyse longitudinale t¢alité des textes produits par chacun
des deux. Cette démarche nous a permis de décaise aussi d’évaluer I'évolution de
leur compétence langagiére en général et de la &emge lexicale en particulier. Nous
avons pu constater ainsi que les erreurs lexiéalpBquant le sens de 'unité lexicale et
ses propriétés de combinatoire (les erreurs deaailbns, par exemple) occupent une
place dominante parmi 'ensemble des erreurs agesyst cette tendance est encore plus
marquée au niveau avance.

Les résultats de ces analyses empiriques nouseasntip a la fin de proposer
guelques pistes didactiques pour I'élaboration dartain type d’activités lexicales. Nos
suggestions d’activités didactiques n’englobentateement pas tous les types d’erreurs
lexicales que nous avons recensés par notre tyipologis elles ouvrent d’autres pistes a
la réflexion didactique et sont en tout cas susiokgstde donner lieu a des prolongements

et améliorations en fonction des besoins et dagpkarités d’un public concerné.
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ERRATA

Volume de thése

P. 8 : nous nous sommes proposee

P. 12 : quelquéemps apres

P. 30 : il y a deux raisons

P. 39 : la conception chomskine

P. 43 : la notion de FLS [...] &t positionnée changement de police dans le dernier
paragraphe

P. 50 : une « configuration » didactigue commune

P. 58 : a diversedisciplines

P. 91 : formes [...] dotéedu méme signifié

P. 126 : Une telle approche permettrait en efféagprenant d’atteindre une compétence
lexicale dontes différentes composantes sera@iaponibles et accessibles selon les besoins.
P. 168 : aux ressources lexicales spit globalement dénominatives

. 204 : nous ne pensons pas qu'iaitinfluencer

. 214 : én note chapitre 3

. 215 : en intragction

T U U T

. 217 : én not¢ La non pertinencde cette réponse

P. 240 : Malgré le fait que [...], ihous a été néanmoins possible de distinguer gelqu
tendances communes.

P. 272 : éntrée manquante dans la bibliographie

APOTHELOZ D. (2002), La construction du lexique francgais : principes derphologie

dérivationnelle Paris, Ophrys.

Volume d’annexes
P. 15 : yersion dactylographige2. C’est ma pére qui je étonne le plus dans laedaactuel.

Je pense qu’il un grand homme. 10. J@mé pas mange baggette toujours
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