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Introduction

Dans cet article, nous abordons la problématique de I’erreur dans 1’appro-
priation d’une langue distante en faisant appel a une approche intégrative de
travaux portant sur la linguistique, la didactique et 1’acquisition des langues
étrangéres. Aprés avoir fait un rappel sur la notion d’erreur, qui selon le
domaine disciplinaire sera catégorisée soit comme marque transcodique (Lidi
1986), soit comme résultat d’une influence inter/translinguistique (crosslin-
guistic influence, Kellerman & Sharwood Smith 1986), soit comme variante
d’apprentissage (Marquillo Larruy, a paraitre), on examinera celle de distance
interlinguistique a la lumiére de résultats de recherches didactiques sur
I’intercompréhension et de recherches acquisitionnelles sur le transfert et la
psychotypologie, en s’appuyant plus particuliérement sur des données d’appre-
nants francophones du japonais L3.

1. De Perreur a la variante d’apprentissage

Qu’en est-il de I’erreur aujourd’hui et comment la caractériser ? C’est la méta-
phore de I’iceberg, bien que galvaudée, qui restitue le mieux sa complexité. La
partie émergée correspond a ce qui se donne a voir: ce que 1’on pourra
interpréter, ce sur quoi des hypothéses pourront étre échafaudées. Une erreur
peut en cacher une autre, de multiples facteurs et causes peuvent étre a son
origine : des facteurs « externes » ou contextuels parmi lesquels, par exemple,
un moment d’inattention ou une mauvaise compréhension de la consigne
associée a la tache, puis des facteurs que 1’on pourrait qualifier d’« internes »
associés a la spécificité linguistique ou a la particularité cognitive de la
démarche d’apprentissage. Comme pour les représentations, le cheminement
mental de I’erreur ne peut qu’étre reconstruit a partir de traces, d’indices qui
deviendront des observables pour le chercheur. La partie immergée, immense,

* Ce texte respecte les rectifications orthographiques de 1990. La premiére partie de Darticle re-
prend de nombreux éléments de 1’ouvrage de Marquill6 Larruy, L ‘interprétation de [’erreur, 2003.
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elle, correspond a I’actualisation d’un foisonnement de potentialités interpré-
tatives qui renvoient a 1’intérét et aux préoccupations de plusieurs disciplines
de sciences humaines. En effet, on peut dire aujourd’hui que ’erreur est une
véritable notion carrefour. Elle a pu intéresser des philosophes comme
Bachelard, des linguistes comme Catach qui a proposé une grille typologique
d’erreurs qui suit de trés prés sa modélisation de ’orthographe du francais !,
ou les sciences de I’éducation comme en témoignent les travaux d’ Astolfi, sur
lesquels nous reviendrons.

Nous proposons de caractériser ’erreur a partir de quatre critéres : 1. la
nature, 2. le statut, 3. la ou les causes de I’erreur, et enfin 4. I’impact. Pour /a
nature de [’erreur nous adoptons une définition générale, certes sans
originalité, mais qui essaie d’étre la plus objective possible : une erreur est un
écart dans un contexte donné entre une forme produite et une forme attendue.
Bien entendu le terme méme d’erreur reste a interroger ou, a tout le moins, il
doit étre mis en relation avec le champ lexical avec lequel il peut soit se
combiner, soit entrer en compétition (faute, lapsus, difficulté, obstacle, incom-
pétence...). Nous y reviendrons plus loin.

Le deuxiéme critére, celui du statut de [’erreur rend saillante 1’une des
constantes de I’erreur qui est son caractére relatif et variable selon les époques.
Ce statut agit alors comme un révélateur de conceptions théoriques sous-
jacentes a I’enseignement / apprentissage des langues. Dans les méthodologies
traditionnelles comme celles qui associent grammaire et traduction, 1’erreur est
considérée comme une faiblesse ou un échec qui résulterait d’un manque de
travail ou d’un entrainement insuffisant ; les courants audio-oralistes, marqués
par une linguistique structurale de la premiere heure et un behaviorisme
triomphant considérent que les erreurs sont une affaire de comportement
inapproprié, et qu’il convient alors de les empécher de surgir, ce qui est rendu
possible par une progressivité des apprentissages trés calculée. La psychologie
de I’époque contemporaine accorde a 1’apprenant une conscience éclairée de
ses mécanismes ou de ses propres stratégies d’apprentissage. Ce faisant,
Ierreur est revalorisée et elle est moins considérée comme une défaillance que
comme un indice du stade d’apprentissage ou de 1’état de 1’interlangue de
I’apprenant. Elle est méme reconnue comme utile :

Les aspects bénéfiques des erreurs au cours de la formation proviennent
essentiellement des occasions qu’elles présentent a I’apprentissage de nou-
velles caractéristiques du systéme. Dans une recherche sur I’apprentissage
d’un systéme de traitement de texte, les sujets & qui on ne donne pas
d’occasion de commettre des erreurs ont une moins bonne performance que
les autres groupes qui peuvent en commettre. (Reason 1993 : 326)

1 Dans cette grille, Catach (1986 : 287) souligne I’intérét de différencier ce qui reléve de [’oral et
ce qui reléve de I’écrit. Elle distingue d’une part des erreurs extragraphiques et des erreurs
graphiques proprement dites. Les premiéres s’attachent a la vérification du versant sonore, aux
fautes calligraphiques (absence ou adjonction de jambages, inversion de lettres) et au redoutable
probléme de la reconnaissance et du découpage des mots. Les erreurs graphiques se subdivisent
en : (a) erreurs a dominante phonogrammique (altérant ou n’altérant pas la valeur phonique) ;
(b) erreurs a dominante morphogrammique (morphogrammes grammaticaux : marques d’accord
et morphogrammes lexicaux : radical, préfixes ou suffixes) ; (c) erreurs a dominante logogram-
mique (homophones hétérographes) ; (d) erreurs a dominante idéogrammique (ponctuation, ma-
juscules) ; (e) erreurs a dominante non fonctionnelle (lettres étymologiques, consonnes doubles...).
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Le troisiéme critére, celui associé a la cause des erreurs, est sans doute
celui qui a fait couler le plus d’encre chez les didacticiens de toutes les
époques. Cette difficile quéte de la cause des erreurs se confond avec un souci
de typologisation des erreurs. Dans la didactique du frangais langue étrangeére,
celle qui a ouvert la voie est la grille du Belc élaborée en 1967 par Debyser et
ses collégues. Nous en reproduisons ci-dessous un tableau récapitulatif et
synthétique (Marquillé Larruy 2003 : 69).

Type Catégorisation l E 1
00. Faute incl bl Catégorie d’attente sujette a reclassement (+ énoncés grammaticalement corrects mais aberrants)
11. graphiq pistoler, plutard,
(déformations phonétiques, Minite, la brassé
10. Faute lexical bsol 12. orale interférences entre termes proches, (pour I’embrasser),
- 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 relative 23. graphique la premiere étage
rpholog (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. absol 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 ou la derniére pluie a rempli, quel
beau festin comme je viens de la passer
30. Ponctuation je luis dis « aurevoir»

40. Pr ion graphi

D’apres Debyser, Houis, Noyau-Rojas, 1967.

Cette grille, tout en établissant des distinctions intéressantes, demeurait

toutefois trés ambigiie lors de I’étiquetage de certaines fautes « orales » ou
« graphiques ». Dans un article qui a fait date, Porquier (1977) a montré I’im-
portance et la nécessité de prendre en considération le contexte de production
(une situation de dictée modifie le rapport a I’oral par comparaison avec une
production écrite) et le rapport entre les occurrences correctes et les occur-
rences erronées.

Historiquement cette grille peut étre considérée comme 1’une des prémices
qui inaugure une ére nouvelle du rapport a I’erreur. Corder, avec I’article « Que
signifient les erreurs des apprenants ? », va opérer une distinction terminolo-
gique et conceptuelle inspirée des conceptions chomskyennes de performance
et de compétence qui restera longtemps une référence :

11 nous faut distinguer les erreurs qui sont dues au hasard des circonstances
de celles qui reflétent & un moment donné sa [celle de 1’apprenant]
connaissance sous-jacente, ou comme on pourrait 1’appeler sa compétence
transitoire. Les erreurs de performance sont par définition non systéma-
tiques, et les erreurs de compétence systématiques [...]. Aussi sera-t-il
commode désormais d’appeler « fautes » les erreurs de performance, en
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réservant le terme d’« erreur » aux erreurs systématiques des apprenants,
celles qui nous permettent de reconstruire leur connaissance temporaire de
la langue, c’est-a-dire leur compétence transitoire. (Corder 1967/1980 : 13)

Deux autres typologies méritent notre attention car elles sont représenta-
tives d’intéréts disciplinaires distincts. Dans L Erreur, un outil pour enseigner
(1997), Astolfi dresse depuis la perspective des sciences de 1’éducation une
typologie dans laquelle il dénombre huit catégories :

1. Des erreurs relevant de la compréhension des consignes

Des erreurs résultant d habitudes scolaires

Des erreurs témoignant des conceptions alternatives des éléves
Des erreurs liées aux opérations intellectuelles impliquées

Des erreurs portant sur les démarches adoptées

Des erreurs dues a une surcharge cognitive

Des erreurs ayant leur origine dans une autre discipline

® NN kWD

Des erreurs causées par la complexité propre du contenu

Ces catégories d’ordre trés général sensibiliseront I’enseignant a la diver-
sité des déclencheurs possibles des erreurs. Mais on est ici dans une carac-
térisation de causes externes et, si cette typologie constitue un point de départ,
il est nécessaire d’ajuster la focale sur un grain plus précis qui révélera la dyna-
mique interne de I’erreur. C’est ce que permet le point de vue de la psychologie
cognitive, domaine dans lequel travaille le psychologue Reason qui théorise
les erreurs humaines conduisant a de graves catastrophes : Tchernobyl, acci-
dents d’avion... Ce théoricien cognitiviste donne une indication fondamentale
quand il précise que « la connaissance et I’erreur coulent des mémes sources
mentales, seul le succes permet de différencier I'une de 1’autre » (Reason
1993 : 22). Pour lui, la compréhension des causes requiert de distinguer la
nature de la tache, les conditions de réalisation, les mécanismes qui régissent
Pactivité et la spécificité du sujet. Il définit I’erreur comme « tous les cas ou
une séquence planifiée d’activités mentales ou physiques ne parvient pas a ses
fins désirées et quand ces échecs ne peuvent pas étre attribués au hasard »
(ibid., 31). Dans son systeme genérique de modélisation de [’erreur humaine,
il stipule trois niveaux d’activité cognitive : des échecs d’exécution qu’il
nomme ratés ou lapsus et des échecs de planification qu’il nomme fautes et
pour lesquels il sépare, d’une part les échecs qui résultent d’une application
erronée de régles (de type si... alors...) et, d’autre part, ceux qui proviennent de
connaissances déclaratives insuffisantes dans le contexte considéré (comme si
I’on regardait par le trou d’une serrure pour décrire le contenu d’une piéce).
Dans le domaine de la didactique des langues, les lapsus pourraient corres-
pondre a des erreurs dites d’inattention : oubli des marques du pluriel alors que
cette compétence morphogrammique est par ailleurs maitrisée ; le premier type
de fautes pourrait correspondre, par exemple, a une régle de type « les mots en
“al” font leur pluriel en “aux”: un journal, des journaux, un cheval, des
chevaux... ». On applique alors cette régle a des mots dont on ignore qu’ils sont
des exceptions : un chacal, un festival... Le deuxiéme type de faute correspond
a un niveau cognitif plus élaboré et pourrait correspondre, par exemple en
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frangais, a une mauvaise gestion des temps du passé : ne pas savoir que les
actions accomplies se marquent par des temps composés, et faire, de manicre
erronée, un usage systématique de I’imparfait.

Dans une démarche raisonnée de compréhension des mécanismes associés
a la production d’erreurs, il ne s’agit pas, bien entendu, de chercher a appliquer
ces différentes typologies. Il s’agirait plutdt de les garder « en réserve » dans
la trousse a outils conceptuelle de [’agir professoral (Cicurel 2006) pour
prendre en considération une pluralité des angles de vue qui peut s’avérer
aidante.

Enfin, le dernier critére que nous retenons est celui de /'impact de [’erreur.
Une erreur n’a pas d’existence en soi : 1’écart est toujours a mettre en relation
avec une norme de référence. Or, on sait bien aujourd’hui que les normes sont
elles aussi relatives a un domaine donné. Par exemple, le célebre « Doukipu-
donktan », qui ouvre Zazie dans le métro de Raymond Queneau, renvoie a une
stylistique de 1’écart qui est prisée, voire valorisée en littérature... mais si un
étudiant de langue avait adopté une telle graphie nous I’aurions sans doute
refusée. Dés 1972, Rey proposait de distinguer trois dimensions de la norme
linguistique : une norme objective qui correspond aux régularités du systéme
de la langue, un usage qui correspond a un stade intermédiaire entre le systéme
et la parole et enfin, une norme prescriptive qui correspond a des évaluations
juridiques de type il faut dire / il ne faut pas dire... Les sociolinguistes qui ont
travaillé avec Moreau ont encore affiné 2 ces nuances proposées par Rey. Ainsi,
sanctionner un énoncé comme « aller au coiffeur » au lieu de « aller chez le
coiffeur » c’est appliquer une norme prescriptive alors que 1’accepter, c’est
appliquer une norme de fonctionnement. Des termes comme « arriérer » pour
faire une marche arriére en voiture, « flaquer » pour sauter dans des flaques
d’eau, sont des mots qui n’existent pas en frangais mais qui pourraient bien
étre admis dans le systéme de la langue : ¢’est 1’usage qui nous dit qu’ils ne
sont pas actualisés. Un étudiant allophone aura moins 1’intuition qu’un natif de
I’inexistence de ces formes. Il est donc important pour caractériser la portée
d’une erreur d’avoir une claire conscience de la norme a laquelle nous nous
référons compte tenu du contexte communicatif dans lequel se situe 1’écart
observé. Nous proposons de retenir guatre niveaux pour situer 1’impact des
erreurs : le premier affecte [ 'adéquation au contexte communicatif (dimension
pragmatique) : un étudiant Erasmus se croyant poli s’adresse ainsi a son
enseignante dans un courrier électronique : « Salut, Madame » ; le deuxiéme
affecte le systeme de la langue (a-grammaticalité) : « je le te prends tout » ; le
troisiéme affecte /’interprétation du message (sens / signification) : « je se je
dever ma femme » est un énoncé incompréhensible méme dans un contexte
connu, et enfin, le quatriéme affecte le bon usage (correct / incorrect ) : « aller
au docteur » au lieu de « chez le docteur ».

2 Moreau et ses collégues discernent un premier niveau qui isole une norme endogéne et une
norme exogéne (au Canada ou en Afrique on considere les régularités locales comme adéquates a
une norme endogene ; considérer ces régionalismes comme fautifs reviendrait a appliquer une
norme exogeéne) ; un deuxiéme niveau reconnait cing types de normes : des normes de fonction-
nement, des normes descriptives, des normes prescriptives, et enfin deux sortes de normes qui se
situent dans le domaine des représentations : des normes évaluatives et fantasmées (Moreau 1997 :
217-225).
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Les lignes qui précédent montrent combien la notion d’erreur jouit aujour-
d’hui d’un ensemble de réflexions qui permettent de réinterroger I’opportunité
et la pertinence du terme lui-méme dans une situation d’apprentissage. Certes,
on peut déja faire le constat que la plupart des travaux contemporains ont
délaissé le terme de faute dont la connotation — par trop religieuse ou morale —
s’associe a une culpabilité qui n’est pas de mise en formation (personne ne
choisit volontairement de se mettre en échec) au bénéfice de celui d’erreur.
Parmi les substituts possibles au terme d’erreur, on peut trouver la notion de
« variante non standard » : si cette formulation est moins marquée que le mot
« faute », elle évoque toutefois une définition par défaut qui n’est pas sans
rappeler celle de « non francophone » aujourd’hui heureusement remplacée
par celle, plus neutre, d’alloglotte. La nécessité d’une objectivation scien-
tifique a conduit les chercheurs dont 1’objet d’étude porte sur les interactions
exolingues (échanges caractérisés par des asymétries de compétence lin-
guistique) & nommer « marques transcodiques » des phénoménes stigmatisés
dans les premiéres approches de 1’analyse contrastive tels que les calques, les
interférences, les emprunts... que 1’on a pu interpréter initialement comme des
indices d’incompétence linguistique. Les travaux sur les alternances codiques
(Lidi 1986, Moore 1996 entre autres) ont nuancé ce point de vue réducteur en
montrant les effets fonctionnels et stylistiques des changements de codes. Nous
considérons que la notion de marque transcodique est pertinente pour qualifier
les erreurs d’un point de vue linguistique, tout comme 1’expression variantes
non standard, mais, pour requalifier les erreurs du point de vue du mécanisme
cognitif de I’appropriation, nous proposons de retenir I’expression « variantes
d’apprentissage ». Il ne s’agit pas 1a d’un simple toilettage terminologique qui
correspondrait a une formulation bienséante. Il s’agit d’affilier ces manifes-
tations d’écarts a la « normalité » d’une trajectoire acquisitionnelle. On insiste
ainsi sur la dimension dynamique de 1’apprentissage qui s’inscrit dans une
temporalité, d’une part, et d’autre part sur le statut de la variante dont on a du
mal a admettre dans le contexte francophone qu’il s’agit d’un phénomeéne habi-
tuel du fonctionnement des langues>. La variante d’apprentissage entre en
cohérence avec une conception holistique et plurilingue du répertoire langagier
de I’apprenant. Ces évolutions terminologiques sont & mettre en relation avec
les évolutions conceptuelles que connait le domaine. Par exemple, le passage
dans la didactique des langues francophone de « I’éleve » a « [’apprenant » et
aujourd’hui a « ['usager » est révélateur de changements d’ancrages théo-
riques. La didactique traditionnelle attribuait a celui qui apprend le statut
d’éleve ce qui renvoyait a des représentations trés scolaires et institutionnelles,
la notion d’apprenant renvoie a une conception plus large de celui qui
apprend : grace aux travaux du Conseil de I’Europe et a I’analyse des besoins

3 Dans un article déja consacré a la variation graphique a I’écrit, Catach faisait ce constat : « Nous
abordons ici I’étude d’un aspect peu connu, voire occulté, de la langue écrite, celui de la variation,
essentiellement dans le domaine du vocabulaire. La variation fait partie de la langue, au méme titre
que la stabilité. Ce phénomene, dont les usagers n’ont guére conscience, est naturel : il a toujours
existé, et il doit exister. La langue est un instrument social, partagé par tous. Laisser régner
seulement la norme, c’est enlever une part de la liberté de chacun. Laisser régner seulement la
variation, c¢’est aussi pénaliser tout le monde. » (Catach 1995 : 3).
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qui distingue les différentes nécessités d’apprentissage selon le public,
« I’apprenant » pouvait étre le migrant qui apprend la langue hors contexte
institutionnel, « sur le tas ». Aujourd’hui, la notion d’usager issue du Cadre
commun de référence (CECR) élargit encore le statut de celui qui apprend en
prenant en compte ’articulation entre 1’utilisation de la langue et sa fonction
sociale. On peut aussi noter que les études psycholinguistiques publiées en
langue anglaise qui s’attachent a modéliser le plurilinguisme n’utilisent plus la
terminologie habituelle car elles s’ intéressent a I’ interactivité entre les connais-
sances langagieres d’un individu dans différentes langues. Ainsi, Herdina et
Jessner (2002), dans leur modéle dynamique du plurilinguisme, évoquent 1’in-
fluence interlinguistique en termes d’interaction ce qui, par rapport a la termi-
nologie classique de crosslinguistic influence, montre que 1’on est en train de
changer de paradigme du point de vue de la complexité considérée :
The concept of “crosslinguistic interaction” (henceforth CLIN) can be
taken to include not only transfer and interference as described above but
also CS [codeswitching] and borrowing phenomena and is thus reserved as
an umbrella term for all the existing transfer phenomena. In this sense it is
a wider concept than that of CLI [crosslinguistic influence] which was
originally suggested by Kellerman and Sharwood Smith (1986). These
phenomena result from the interaction of two or more language systems.
CLIN is also intended to cover another set of phenomena as non-predictable
dynamic effects which determine the development of these systems them-
selves and are particularly observable in multilingualism. Such influences
can be interpreted as synergic and interferential ones. CLIN is not just a
category to be added to the existing transfer phenomena but constitutes a
significant factor representing the non-reductible dynamic aspect of the
multilingual system. (Herdina & Jessner 2002 : 29)

Ainsi, le plurilinguisme renvoie a une approche non cloisonnée des diffé-
rentes langues acquises, dans laquelle 1’apprentissage d’une langue modifie
toujours les autres langues (y compris la L1). L’émergence de ce nouveau
paradigme plurilingue a également contribué a renverser le rapport habituel
entre les langues qui insistait sur les effets négatifs du contact linguistique
(faux-amis, barbarismes...) pour mettre en avant les aspects facilitateurs que
pouvait avoir la proximité structurelle, notamment dans les travaux sur
I’intercompréhension des langues romanes (v. Dabéne et Degache 1996). Mais
qu’en est-il lorsque les langues sont structurellement éloignées ?

3. Comment estimer la distance interlinguistique ?

La distance typologique entre langue source (LS) et langue cible (LC) est
traditionnellement considérée comme un obstacle a I’apprentissage/acquisition
d’une L2. Déja en 1994, Louise Dabéne s’intéresse aux degrés de xénité par
rapport a la distance matérielle, culturelle et linguistique entre langues-cultures
sources et cibles. La question de la distance est devenue plus actuelle chez les
chercheurs en didactique, notamment dans 1’enseignement bi/plurilingue.
Depuis le CECR, on porte en effet un nouveau regard sur 1I’apprentissage des
langues, dans une perspective moins univoque que dans la premiére approche
contrastive, dépassant le rapport binaire langue source vs langue cible. Le
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plurilinguisme, qui est rendu évident par des situations de communication
exolingue (Porquier 1984), change notre regard sur les compétences langa-
gicres des locuteurs. La prise en compte du répertoire plurilingue de 1’appre-
nant montre en effet que ce dernier peut exploiter I’ensemble des ressources
linguistiques dont il dispose, qu’il se trouve dans un contexte hétéroglotte ou
homoglotte (Porquier & Py 2004).

Les travaux d’Auger (2005), et notamment Comparons nos langues, illus-
trent bien [’utilisation pédagogique d’un appui sur des langues d’origine
¢loignées, dans une dynamique de valorisation des langues d’enfants nouvel-
lement arrivés (ENA) et pointent I’intérét d’exploiter la réflexion métalinguis-
tique de ces éléves en classe de langue.

La question de la distance interlinguistique a également été traitée dans le
domaine de I’acquisition des L2/L.3. On peut s’appuyer comme dans nombre
d’études sur une évaluation objective et purement linguistique de cette distance
en faisant appel a la typologie des langues. Mais on peut aussi évaluer la
distance de fagon subjective, en adoptant le point de vue de I’apprenant : ses
représentations métalinguistiques sur la langue cible I’aménent plus ou moins
consciemment a mesurer par lui-méme ce qui est proche ou ¢loigné de son
systéme de référence. Kellerman (1979) met ainsi en exergue le rdle essentiel
joué par la psychotypologie de I’apprenant, qui peut influer considérablement
sur les stratégies de transfert d’un microsystéme a un autre et montre des
rapprochements parfois inattendus (voir Bono 2008). Le transfert va alors
s’appliquer de préférence a des éléments pergus comme étant neutres (ou non
marqués) et donc susceptibles de se retrouver dans toutes les langues,
contrairement aux éléments marqués/spécifiques tels que les expressions
idiomatiques (Kellerman 1986).

Si I’on adopte une perspective historique du transfert, on assiste a une
évolution de cette notion. Dans les années 80-90, les chercheurs en acquisition
des L2 ne prennent en considération que I’influence potentielle de la L1 :

Les théses de Kellerman aménent la notion de transfert au plan de ’activité
créative de I’apprenant dans la construction de son systéme linguistique.
L’apprenant, en construisant son interlangue, doit traiter autant les données

saisies dans la langue cible, que celles qui proviennent de I’influence de sa
langue premicére. (Giacobbe 1992 : 48-49)

A partir des années 2000, les travaux en acquisition des L3 ont permis de
revisiter ce concept en I’appliquant a ’ensemble des langues (L1 et L2) faisant
partie du répertoire linguistique du locuteur alloglotte, considéré comme
plurilingue. Dans une étude pilote sur le traitement de 1’input dans les pre-
micres heures d’apprentissage du polonais par des apprenants monolingues
francophones, Rast (2006) montre que plus 1’apprenant connait de langues,
plus il aura de connaissances linguistiques a apporter a la tiche d’apprentissage
d’une nouvelle langue. Face a une tache de compréhension lors de la premicre
prise de contact avec la LC, I’apprenant active toutes les langues de son
répertoire a la recherche de ce qui lui est familier, suivant le critére de
transparence. C’est ainsi qu’il se servira de ses connaissances en francais et en
anglais pour la reconnaissance lexicale de mots polonais entendus ou lus.
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polonais [frangais | anglais allemand espagnol italien russe
film film film/movie film pelicula film film
mama maman/meére | mom/mommy/ mama/mutti/ mamd/madre | mamma/ mama
mother mutter madre
| informatykg | informatique | computer elektronische | informdtica | informatica | informatyku
programming (US)/ | datenverar-
informatics (UK) beitung/EDV

Tableau 1. Mots reconnus par 90 a 100 % des sujets et leurs traductions
dans les langues de [’étude (Rast, ibid.)

Méme si le frangais (ou I’anglais) et le polonais sont traditionnellement des
langues dites « distantes » d’un point de vue typologique, cela n’empéche donc
pas le transfert entre ces langues. On peut voir I’intérét de relier ces travaux en
acquisition de L3 avec les propositions pédagogiques sur I’intercompréhension
des langues en didactique du plurilinguisme. Caddéo et Jamet (2013), qui ont
travaillé sur 1’intercompréhension écrite et orale au service d’une seule LC,
pronent le passage par le plurilinguisme pour mieux comprendre la LC.
Autrement dit, il s’agit de prendre appui sur une langue faisant office de relais
ou de pont entre la LS et la LC.

D’autres travaux sur I’acquisition d’une langue €éloignée en tant que L3 ont
mis en exergue le role significatif de la L2 dans la mise en relation avec la LC
(v. Bardel 2006). Une étude sur la construction du discours narratif par des
apprenants japonophones du frangais en contexte hétéroglotte (Trévisiol 2006)
souligne que I’anglais L2 sert de langue intermédiaire pour émettre des hypo-
theses sur le fonctionnement du frangais L3, dans la mesure ou 1’apprenant
japonais établit un rapprochement entre les deux systémes étrangers L2-1L3 et
traite sa L2 comme une langue relativement proche. L’anglais est comme le
frangais une langue en cours d’apprentissage a I’université et elle est jugée
comme une meilleure source d’emprunt que la L1, estimée trop distante.

Dans une tiche de récit de film*, les apprenants de niveau Al font appel a
des emprunts d’ordre lexical a I’anglais, plus ou moins adaptés phonologique-
ment au francais, et se basent également sur 1’ordre des mots de leur L2 pour
construire des syntagmes nominaux avec un adjectif (ex. 2).

@8 chez elle [e] comme /paradaiz/ et trés trés pauvre.
(2)  mais policier /arEste/ a pauvre fille.

Il faut néanmoins relativiser ce dernier type de transfert de nature
syntaxique dans la mesure ou I’ordre Adjectif-Nom est également attesté en
frangais avec les adjectifs « courts » (ex. : « petite fille »). Il pourrait donc tout
aussi bien s’agir d’une stratégie de surgénéralisation des régles de la LC,
I’apprenant ayant déja été exposé a ce type de structures présentant un ordre
syntaxique convergent avec celui de ’anglais.

4 Tache réalisée a partir d’un extrait des Temps modernes de Chaplin (v. projet ESF, Perdue 1993)
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Bono (2008), qui a étudié¢ ’acquisition d’apprenants francophones de
I’espagnol, montre elle aussi le role joué par la L2 dans 1’acquisition d’une L3
pourtant typologiquement proche de la L1. Elle établit une corrélation entre un
faible niveau de compétence en L3 et I’appui sur une L2, qui peut étre ’anglais
ou l’allemand. L’apprenant débutant puise ainsi dans ses ressources langa-
giéres non maternelles pour produire en LE, la L1 étant momentanément
désactivée. Les modéles psycholinguistiques de production langagiére chez un
locuteur plurilingue (Green 1986, de Bot 2004) montrent qu’aprés avoir
sélectionné la langue durant la phase de conceptualisation du message,
plusieurs langues peuvent se faire concurrence et étre actives parallélement
pour la formulation en L3, en fonction de facteurs tels que la psychotypologie,
I’usage récent, le degré de compétence et le facteur L2, autrement dit le statut
de langue étrangere (Williams et Hammarberg 1998). L’interaction entre ces
différents facteurs va déterminer le mode langagier (Grosjean 2001) adopté
par le locuteur en situation d’interaction, a savoir le degré d’alternance dans
son discours des langues déja apprises. Plus il maitrisera la LE sélectionnée,
plus son mode langagier sera monolingue.

L’exemple (3), tiré de Bono (op.cit.), illustre une alternance codique en L2
avec un cas de négation postverbale calquée sur 1’anglais.

3) Quiero estudiar chinés pero es no place.
«Je veux étudier chinois mais c’est pas endroit. »

Cette marque transcodique qu’on peut analyser comme une stratégie com-
municative de substitution (Bange 1992), permet a I’apprenant de résoudre une
panne lexicale en L3 sans interrompre 1’interaction avec son interlocuteur avec
qui il partage la connaissance des deux langues en contact.

4. Données, types de taches et analyse des productions

Dans le travail préparatoire de ce texte (notre communication au colloque
« Analyse des erreurs commises par des francophones apprenant une langue
¢loignée », Inalco), nous avions fait le choix de recueillir différents types de
données d’apprenants francophones afin d’étudier les phénoménes de contacts
de langues. Il s’agissait d’une part, de constituer un corpus d’observables
autour de I’emploi des formes verbales et d’identifier les difficultés et les
phénomeénes interlinguistiques et, d’autre part, de comparer les types d’erreurs
se produisant dans I’expression du syntagme verbal dans plusieurs LC
¢loignées du frangais.

Nous présenterons ici les données recueillies en japonais LE. Notre échan-
tillon est constitué de productions écrites de 27 étudiants francophones de L3
de diverses majeures (lettres, sciences du langage, anglais...) ayant choisi le
japonais dans le cadre de I’'UE semestrielle « Apprentissage d’une langue et
stratégies d’apprentissage » dispensée au sein de la mineure FLES a
I’université de la Sorbonne Nouvelle et correspondant a 24h d’enseignement
(dont 18h de cours de langue). Ces étudiants débutants complets en japonais,
dont un tiers était des francophones non natifs, ont été exposés a un input de
type principalement oral, I’enseignante (non native) ayant choisi de ne pas les
initier au systéme graphique de la langue (syllabaire japonais, idéogrammes).
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L’alphabet latin (romaji) était donc utilisé pour la transcription de 1’oral. Le
cours, presque exclusivement donné en japonais, fournissait un input basé sur
la forme de maniére incidente (incidental focus on form, v. Ellis 2001), sans
explications grammaticales ni métalangage, dans une approche méthodo-
logique a dominante communicative.

La tache consistait a simuler une scéne dialoguée a partir d’une des
situations de communication rencontrées en cours (ex. : premicre rencontre,
invitation a une sortie, commande au restaurant...). Il s’agissait donc d’une
production écrite, ou du moins d’un écrit préparé au préalable, mémorisé et
oralisé par binémes.

Nous avons pu recueillir 11 dialogues écrits en romaji. Pour notre analyse
des expressions verbales dans les dialogues, nous avons laissé de coté les
formes non travaillées en cours et récupérées par le biais d’autres supports
(ex. : forme suspensive en -fe). Aprés un relevé des erreurs récurrentes, on se
focalisera dans un premier temps sur 1I’expression de la modalité (interrogative
et négative) pour parler des goits et des loisirs, puis sur I’expression de la
demande et de I’invitation.

Les étudiants francophones débutants ont eu des difficultés a intégrer
I’emploi des suffixes -ka pour I’interrogation et -masen (forme polie) pour la
négation. L’utilisation de la particule interrogative est fluctuante et non
systématisée, avec une alternance libre de formes avec -ka et sans -ka aussi
bien pour I’affirmation que la négation, notamment avec la forme adjectivale
ski des (« aimer », a la forme polie) qui, avec le suffixe -ka, est traitée comme
une forme figée.

Dans une séquence centrée sur les centres d’intérét, certains apprenants
produisent ce type de structure :

4 *watashi wa eiga suki  desu ka.
moi (TH) cinéma  aimer (Aux-Interr)
(CORR : watashiwa eiga ga ski des)
*watashi mo  eiga suki  desu ka.
moi aussi cinéma  aimer (Aux-Interr)

(CORR : watashi mo eiga ga suki desu)

On note également que I’absence de la particule interrogative -ka peut étre
compensée par des moyens prosodiques avec 1’intonation montante (qui est
possible en japonais, mais sans desu).

&) *kora ga suki desu ?
cocacola  (NOM) aimer (Aux)
(CORR : kora ga suki desu ka)

Pour I’expression de la négation, on atteste 1a aussi un emploi fluctuant de
formes verbales appropriées avec le marqueur -masen et de formes verbales
bancales sans marqueur dans des contextes obligatoires.

(6) supotsu  zenzen shimasen.
sport pas dutout ne pas faire
@) *watashi wa eiga zenzen 0 mimasu.

moi (TH) film pasdutout (ACC)  regarder
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(CORR : watashiwa eiga o zenzen mimasen)

La négation, lorsqu’elle n’est pas exprimée par des moyens grammaticaux,
peut donc 1’étre par des moyens lexicaux (ici I’adverbe zenzen « pas du tout »).
Les deux formes, négative et interrogative, sont combinées en japonais
pour exprimer une invitation polie (-masenka). Un certain nombre d’appre-
nants ont utilisé des formes intermédiaires sans le marqueur négatif ou méme
sans marqueur de modalité, avec la seule intonation.
®) *Xsan isshoni  tabemasu ka ?
X (POL) ensemble manger  (Interr)
(CORR : Xsan issho ni tabemasen ka)
manger (Neg-Interr)
) *Xsan getsuyobi konsdto  rokku o kikimasu ?
X (POL) lundi concert rock (ACC) écouter
(CORR : Xsan getsuyobi rokku konsdto o kiki ni ikimasenka)
écouter (Part) aller (Neg-Interr)

L’exemple ou seul le marqueur de I’interrogation est utilisé (ex. 8) corres-
pond a ce que Corder (1971) appelle une erreur cachée (covert error) dans le
sens ou cette forme est attestée dans la LC mais n’est pas appropriée au
contexte.

Nous terminerons cette premiére analyse par 1’acte de parole « passer une
commande » au restaurant qui s’actualise en japonais & travers tout un jeu
d’expressions de politesse dont le maniement pose souvent probléme aux
apprenants. L’expression de I’ordre, de la commande, passe alors par I’emploi
d’expressions prédicatives et de moyens implicites non appropriés a la
situation de communication.

(10)  *kora hitotsu o nomimasu.
cocacola  un(Num) (ACC)  boire
(CORR : kéra o hitotsu kudasai)
donnez-moi (POL)
(11)  *watashi wa hitotsu  biru  desu.
moi (TH) un (Num) biére (Aux)
(CORR : watashi wa biru hitotsu  (onegaishimasu)).
moi biére un (Num) (s’il vous plait)

Une premiére interprétation des variantes d’apprentissage produites nous
pousse a identifier deux types de problémes concernant d’une part I’adéquation
au systéme de la langue, d’autre part I’adéquation au contexte communicatif.
L’influence interlinguistique transparait dans la difficulté a utiliser de maniére
systématique les formes obligatoires (et donc grammaticalisées) de la LC
comme celles de la négation et de I’interrogation (dans une moindre mesure),
qui se retrouvent combinées pour I’expression de I’invitation. Elles sont
souvent remplacées par des formes jugées neutres par I’apprenant, telles
I’intonation montante pour poser une question, ou encore les adverbes de
négation (zenzen). De méme, les expressions de politesse visant a expliciter
une demande sont rarement employées et sont remplacées par des moyens
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déclaratifs qui semblent proches du frangais. Il est difficile a ce stade d’appren-
tissage d’affirmer que les stratégies de simplification formelle et fonctionnelle
de I’apprenant débutant proviennent de 1’influence de sa L1, méme si I’on peut
étre tenté de postuler que la maniére de « penser pour parler » (thinking for
speaking, Slobin 1987) en LM intervient dans ce type de production. On peut
également interpréter 1’instabilité et la variabilité du marquage modal (néga-
tion, interrogation), I’emploi de formes verbales ou adjectivales toutes faites
(ex. : suki desu ka), non analysées, comme des variantes intralinguales, liées
aux spécificités du japonais, ou encore comme des régularités développe-
mentales propres a tout apprenant débutant de la LC en question.

En guise de conclusion ...

Si I’on considére la variante d’apprentissage en soi, ou est la part de I’inter-
lingual et de I’intralingual ? Ou se situe la frontiere entre les deux ? Comme
I’avait déja signalé Dommergues (1974), il est souvent difficile de trancher et
bon nombre de variantes relévent des deux dimensions, d’ou I’impasse dans
laquelle s’est trouvé le paradigme de 1’analyse d’erreurs avant qu’on s’inté-
resse a I’analyse des productions de I’apprenant dans leur ensemble. Si 1’on
veut mener une étude plus poussée des productions de I’apprenant francophone
en japonais, il conviendrait donc de comparer ses variantes d’apprentissage
avec les autres formes plus normées de son interlangue, afin de saisir la logique
de son systéme en construction pour 1I’expression d’une notion telle que la
modalité. Puis de comparer 1’évolution des moyens mis en place avec celles
d’autres apprenants de japonais de LS différentes. Cette premiére approche
nous aura permis de voir que dans 1’apprentissage d’une langue éloignée,
quelle qu’elle soit, I’influence interlinguistique opére...

L’un des défis actuels du plurilinguisme est de réussir & modifier des
représentations passéistes de 1’enseignement / apprentissage des langues pour
intégrer la complexité dynamique de cette nouvelle donne. La problématique
de la distance interlinguistique soulevée par I’appropriation de langues éloi-
gnées qui interroge de maniere exacerbée la question du contact et du transfert
linguistiques ne peut se faire sans une reconsidération de la place et du statut
de I’erreur dans la trajectoire acquisitionnelle. La notion de variante d’appren-
tissage nous semble susceptible de donner une nouvelle [égitimité au caractére
composite, dynamique et instable du répertoire plurilingue des apprenants.
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