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Résumé

Nous proposons quelques réflexions sur 1’apprentissage de la grammaire en didactique des langues étrangeres. Notre approche
se fondera sur certains principes théoriques de la psychomécanique de Gustave Guillaume que nous tenterons d’appliquer a
I’apprentissage/acquisition des langues étrangeres. Cette référence pourra quelque peu surprendre dans la mesure ou la
psychomécanique du langage s’est peu intéressée aux processus d’acquisition et n’a pris en compte la didactique des langues
que sous I’angle du fonctionnement des mécanismes linguistiques.

La didactique des langues étrangeres se situe a la confluence de diverses disciplines scientifiques telles que la linguistique, la psychologie
et la cognition. Elle peut &tre placée au centre de ce champ interdisciplinaire et peut étre envisagée sous différents angles d’approche en
fonction de ceux-ci. Les relations entre la didactique des langues et la linguistique ont souvent été compliquées. Dans les pays anglo-
saxons, elle continue d’étre dénommée linguistique appliquée et ce, historiquement en liaison avec le structuralisme et le behaviourisme.
En France, dans les années 1970, elle acquiert un statut autonome grace a Robert Galisson qui affirme sa spécificité dans la dénomination
« Didactologie des langues et des cultures ». Ensuite, on assiste & un retour en force de la linguistique avec la pragmatique (avec la prise
en compte du signifé alors que la grammaire structurale s’occupait surtout du signifiant) et la notion de compétences de communication
qui ont débouché en didactique des langues sur les approches communicatives ; celles-ci se fondant sur les actes de paroles dérivés des
actes de langage de la pragmatique ont permis d’aboutir au Cadre Européen Commun de Référence pour les langues qui affirme la
centralité des compétences socio-linguistiques et pragmatiques reposant sur les concept de compétences et de taches didactiques tenant
compte des composantes socioculturelle et interculturelle. Aujourd’hui, les apports de la psychologie comportementale, des
neurosciences et plus généralement de la cognition sont devenus incontournables en didactiques des langues.

Dans les hypotheses que nous nous proposons de développer, nous placerons au centre de nos réflexions le concept de cognition et nous
nous situerons dans le cadre de la psychomécanique du langage de Gustave Guillaume.

En didactique des langues étrangeres, 1’apprentissage de la grammaire a subi de profondes évolutions dans les cinquante dernieres
années. On est passé d’un apprentissage traditionnel fondé sur les structures grammaticales de la langue maternelle et la traduction & une
méthodologie centrée sur I’acte communicatif. Ainsi, les compétences de communication sont mises en avant et les compétences
grammaticales accompagnent le parcours pédagogique de I’apprenant. Cette « révolution » didactique s’est surtout appuyée en
linguistique sur les apports de la pragmatique et en didactique des langues sur les approches communicatives qui ont débouché sur
I’élaboration des ‘niveau-seuil’ (1976 pour le francais) sous 1’égide du Conseil de I’Europe. Par la suite, celui-ci mettra en place le
« Projet langues vivantes » (1989) qui aboutira au Cadre Européen Commun de Référence (CECR). Ces approches innovantes pour
I’apprentissage des langues étrangeres ont permis de moderniser les outils pédagogiques mis a la disposition des enseignants mais aussi
d’améliorer les compétences communicatives des apprenants. Il convient de souligner la vision culturelle « anglo-saxonne » de cet
apprentissage ol ’enseignement de la grammaire relative a la langue maternelle est largement « implicite » avec des apprenants
possédant peu de compétences métalinguistiques. Dans ce type d’approche les compétences métalinguistiques acquises passent au second
plan — ainsi que toute la culture grammaticale qui I’accompagne — dans 1’enseignement/apprentissage de la langue étrangére. Dans les
années 1970, alors que les approches communicatives se répandaient largement dans le monde occidental, les pays de 1’Europe socialiste
conservaient des méthodologies traditionnelles fondées sur un apprentissage de la grammaire en étroite relation avec les structures de la
langue maternelle. Celles-ci ont donné d’excellents résultats et il n’était pas rare de voir des étudiants universitaires parler assez
couramment quatre ou cinq langues (y compris des langues appartenant a d’autres familles linguistiques) et ce, sans jamais avoir voyagé
dans le ou les pays dont ils avaient appris les langues. Cette observation « déroutante » nous a encouragés a nous intéresser au role que
pourrait avoir I’apprentissage de la langue maternelle et de son métalangage dans celui des langues étrangeres afin de prendre en compte
les mécanismes cognitifs fixés qui, d’apres nous, ne peuvent &tre différents car il s’agit dans les deux cas d’acquisition et de mise en
ceuvre de compétences langagiéres.



1. Hypotheses théoriques sur I’acquisition du langage et ’apprentissage
des langues étrangeres dans le cadre de la psychomécanique du langage
de Gustave Guillaume

Nous proposons maintenant de développer une réflexion sur 1’acquisition des langues qui se fonde sur certains principes théoriques
définis par Gustave Guillaume dans le cadre de la psychomécanique du langage. Les processus d’acquisition du langage n’ont été que trés
peu abordés par la psychomécanique. Quant a la didactique des langues, soit elle a été prise en compte dans le cadre de problemes
d’acquisition (en particulier au niveau phonétique) et a concerné le domaine de 1’orthophonie, soit elle a abordé des questions relatives a
I’apprentissage de structures grammaticales — le plus souvent en langue maternelle — en liaison avec les mécanismes propres a la
psychomécanique du langage tels le tenseur binaire radical, la morphogénese, la chronogénése. Pour notre part, nous nous appuierons
surtout sur les concepts de « langue » et de « discours » en explicitant les interactions entre ces deux pdles dans le cadre de 1’acquisition
et la production du langage.

a. Langue et discours : de I’acquisition a la production du langage

Pour Gustave Guillaume, le concept de langue est étroitement li€ a celui de systeme ; pour lui,

la langue, toute langue, est un vaste systéme d’une rigoureuse cohérence, lequel se recompose de plusieurs
systémes reliés entre eux par des rapports de dépendance systématique qui font de leur assemblage un tout. !

Cette définition du concept de « langue » est proche de celle de Ferdinand de Saussure et nous considérerons que la langue constitue
I’ensemble des regles systématisées et intériorisées dans la phase d’acquisition ; pour cela, la langue s’appuie physiologiquement sur les
réseaux neuronaux complexes qui permettent de mettre en ceuvre les processus de production du langage.

Quant au concept de « discours », il correspond a ce qui est exprimé dans ’instant au terme d’un acte
d’expression. En termes de dicibilité, si la langue est un « savoir-dire » et ’acte d’expression un « dire », le
discours stricto sensu, représente un « dit ». Mais plus fréquemment, et dans un sens plus large, « discours »
comprend a la fois le dire et le dit, en d’autres termes les opérations d’énonciation et leurs résultats, les
énoncés®.

Le discours chez Guillaume ne peut étre confondu avec la « parole » au sens saussurien du terme. Il permet au « sujet pensant/parlant
animé d’une visée d’effet de choisir entre les formes que le systéme [en langue] lui offre »>.

Dans la perspective de nos réflexions sur la didactique des langues, il nous semble intéressant d’associer a la dichotomie langue/discours
la notion de représentation. En effet, pour Guillaume :

La langue est un systtme de représentation. Le discours un emploi, aux fins d'expression, du systtme de
représentation qu'est en soi la langue®.

La notion de représentation est ainsi explicitée par Boone et Joly :

La représentation est la transmutation linguistique de l'expérience. De fagon générale, ce terme sert a désigner
une image mentale, par exemple la représentation spatialisée du temps, la représentation du nombre. Pour
Guillaume, toute représentation est I'aboutissant d'un acte de représentation, c’est-a-dire d'un proces de
construction d'une opération mentale. A la représentation s'oppose l'expression, ces deux notions
antinomiques recouvrant la distinction langue/discours®.

Partant de ces deux concepts fondamentaux, nous proposons trois schémas qui permettent d’expliciter les interactions entre langue et
discours et qui permettent de rendre compte des phases d’acquisition et de production du langage.

b. Les relations entre langue et discours

Le premier schéma ci-dessous nous permet de représenter la phase d’acquisition du langage par I’enfant :

LANGUE « DISCOURS

En effet, durant cette phase, ’enfant est soumis a son environnement linguistique donc au discours et, progressivement, il va intérioriser
et structurer dans son cerveau le systéme de systemes qui va lui permettre de produire du langage. Cette phase est essentielle car la
fixation et la systématisation de la langue maternelle permet de construire des réseaux et relations neuronales essentiels pour des
développements langagiers ultérieurs tels que 1’apprentissage d’autres langues étrangeres.

Le second schéma que nous proposons,

LANGUE — DISCOURS



représente la phase de production du langage. Le systeme est fixé et intériorisé dans le cerveau et il permet ainsi de produire des énoncés
au niveau du discours.

Le troisitme schéma, quant a lui, correspond aux changements linguistiques qui peuvent intervenir en diachronie et parfois en
microdiachronie. Ainsi, au niveau du discours, une structure qui commence a évoluer et a subir des écarts par rapport au systéme, peut
par généralisation modifier le systeme linguistique intériorisé. On peut prendre comme exemple le cas du francais parlé ou la négation est
désormais systématiséeen francais oral standard par la forme simple « pas » alors que, dans des états de langues oraux antérieurs, on avait
la forme double « ne + Verbe + pas ». Tous les changements diachroniques entrent dans ce cadre.

LANGUE « DISCOURS

c. Nouvelles hypotheses pour un modele d’apprentissage des langues étrangeres

Si ’on veut étendre nos réflexions a I’apprentissage des langues étranggres, il faut repartir des phases d’interactions entre langue et
discours que nous venons d’expliciter. La relation qui existe en langue maternelle ou langue 1 est donc la suivante :

LANGUE 1 — DISCOURS 1

Celle-ci permet au locuteur de produire du langage. Si I’on veut arriver au méme résultat en langue étrangere ou langue 2, on devra avoir
a la fin de I’apprentissage le méme schéma :

LANGUE 2 — DISCOURS 2

Mais pour atteindre cet objectif, il est nécessaire de passer par la phase d’acquisition des structures langagieres de base en langue 2. Pour
cela, nous supposerons que des interactions se développent avec le systtme déja opératif en langue 1. D’ou, la double interaction que
nous proposons dans le schéma ci-apres :

LANGUE 1 — DISCOURS 1

1 Transfert de compétences langagiéres

LANGUE 2 « DISCOURS 2

Celui-ci permet de montrer le role fondamental des structures systémiques de la langue 1 dans les mécanismes de structuration et
d’intériorisation de la langue 2. Nos hypotheses se fondent donc sur la nécessité de proposer un parcours d’apprentissage — bien siir, dans
une situation qui n’est pas celle de I’immersion linguistique — se fondant sur les structures grammaticales de la langue maternelle et ce,
dans le cadre de situations pédagogiques de communication. Lorsque 1’apprenant a acquis des compétences grammaticales dans sa langue
maternelle, il convient de prendre en compte sa « culture métalinguistique » c’est-a-dire toute la terminologie spécifique telle qu’elle a été
apprise dans un cadre scolaire afin de ne pas aller a I’encontre des mécanismes cognitifs qui ont déja été fixés et qui sont opérationnels.

Dans le cas des enfants bilingues, les processus sont doubles et on peut proposer les schémas suivants :

— Pour la phase d’acquisition,

LANGUE 1 <« DISCOURS 1

1 Transfert de compétences langagiéres

LANGUE 2 « DISCOURS 2

Des le début, les interactions entre les deux systemes linguistiques sont importantes. Le résultat final peut étre explicité ainsi :
LANGUE 1 — DISCOURS 1

1 Transfert de compétences langagiéres

LANGUE 2 — DISCOURS 2

Etant donné les relations existantes entres les systémes linguistiques des langues 1 et 2, I’apprenant bilingue sera largement favorisé pour
apprendre et systématiser plus rapidement d’autres langues étrangeres.

2. Perspectives en didactique des langues

Nous nous proposons maintenant de compléter notre approche en suggérant quelques pistes pédagogiques qui tiennent compte des
réflexions théoriques que nous venons de présenter. Le principe de base consiste a tenir compte des compétences grammaticales en
langue maternelle des apprenants a afin de les conduire a la systématisation et a la conceptualisation des structures de la langue étrangere
par I’observation et I’expérience.

Pour cela, nous avons congu des activités pédagogiques de groupe fondées sur ’observation des structures linguistiques en langue
étrangere. Il s’agit d’observer des mini-corpus d’énoncés contenant la structure a fixer et a systématiser. Les énoncés sont traduits et leur
comparaison systématique et raisonnée — qui doit bien sir tenir du fonctionnement de structures équivalentes en langue maternelle —
permettra aux apprenants, avec 1’aide éclairée de leur enseignant, de comprendre progressivement le fonctionnement de la structure objet
d’étude de I’exercice puis de la conceptualiser.

2.1. Nous présentons maintenant deux séquences pédagogiques qui integrent les transferts de compétences langagieres de la L1 vers la
L2. L’une concerne des étudiants de I’Université de Lille de I’'UFR des LEA (Langues Etrangéres Appliquées) qui apprennent I’italien
(2008-2009), I’autre des étudiants d’ Aix-Marseille Université qui apprennent le roumain (Licence de roumain, année 2011-2012) dont la
langue maternelleest le francais.

2.1.1. Parcours A : L1 francais L2italien



Cette séquence pédagogique a pour objectif I’acquisition du fonctionnement des prépositions italiennes di et da qui n’ont en francais
qu’un seul correspondant « de ».

On propose aux étudiants un travail de groupe fondé sur I’observation d’un mini-corpus grace auquel ils seront amenés a différencier les
utilisations de di et da en essayant de spécifier les significations de base et les nuances sémantiques.

Voici les phrases de ce mini-corpus :

1l fratello di Paolo si chiama Giuseppe (Le fréere de Paolo s’appelle Giuseppe).

La casa di Maria é molto bella (La maison de Maria est tres belle).

Sono di Roma (je suis originaire de Rome).

Dormo di la (Je dors dans ’autre piece — mot a mot « de I’autre coté »).

1l mese di febbraio (Le mois de février).

Oggi fa meno freddo di ieri (Aujourd’hui, il fait moins froid qu’hier).

Francesco é partito da Venezia alle ore 15 (Francesco est parti de Venise a 15 heures).
Leonardo da Vinci é un celeberrimo artista italiano (Léonard de Vinci est un tres célebre artiste italien).
Arrivo subito da te (J’arrive tout de suite chez toi).

La lingua italiana deriva dal latino (La langue italienne dérive du latin).

Ho appreso la notizia dai giornali J’ai appris la nouvelle par les journaux).

Piangeva dalla gioia (1l pleurait de joie).

A travers ces quelques exemples, les apprenants peuvent prendre conscience que la préposition di est beaucoup générique que da. Di
indique, entre autres, I’appartenance, 1’origine, la dénomination, la comparaison, etc. avec une focalisation forte sans doute due a la
voyelle fermée « i » qui attire I’attention sur un point précis. La préposition da indique surtout la « provenance » (donc un mouvement,
souvent le déplacement) et tend a focaliser sur un élément spatial ou temporel. La voyelle ouverte « a » tend a lui conférer une
signification plus large et dans bien des cas plus subjective.

On pourra également demander aux apprenants de faire des tests sur internet (par exemple sur www.google it) ou en consultant une base
de données spécifique ou ils pourront se rendre compte qu’en italien la préposition di est beaucoup plus fréquente que da.

Dans certains cas di et da peuvent étre utilisées dans la méme expression. On peut ainsi avoir :

a) Piangeva di gioia (1l pleurait de joie).

b) Piangeva dalla gioia (11 pleurait de joie).

¢) E una citta ricca di bellezze artistiche (C’est une ville riche de beautés artistiques).
d) Paolo é ricco da crepare (Paolo est riche ‘a crever’ = Paolo est extrémement riche).
e) E uscito di prigione (Il est sorti de prison).

f) E uscito dalla prigione di Rebibbia di (Il est sorti de la prison deRebibbia).

Dans ces exemples, on peut observer que, dans la plupart des cas, di précise un fait global et souvent « objectif », alors que da tend a
souligner une dimension appréciative (exemples b et d) qui met I’accent sur I’implication du locuteur. L’exemple f focalise sur la
« provenance » d’un lieu bien précisé alors que dans I’exemple e I’expression verbale est plutdt grammaticalisée. Notre intention n’est
pas de donner ici une liste exhaustive des emplois de di et da mais simplement de préciser les cas les plus fréquents ol 1’on peut
distinguer nettement les différences afin que les apprenants puissent en prendre conscience et les intérioriser dans le cadre d’un « vécu
pédagogique ».

Ensuite, a partir de toutes leurs observations, avec 1’aide des grammaires et de leur enseignant, ils seront amenés a systématiser et
conceptualiser les différences de fonctionnement des prépositions di et da en italien et « de » en frangais. Ce parcours expérientiel tient
donc compte de la culture métalinguistique de 1’apprenant et fait largement appel au systeme linguistique de la langue maternelle, en
particulier par I’utilisation de la traduction.

2.1.2. Parcours B : L1 francais L2 roumain

Pour cette séquence pédagogique ou le francais est la L1 et le roumain la L2, nous prenons également comme point de départ la culture
métalinguistique de 1I’apprenant systématisée en L1.

(a) 11 doit étre capable de choisir en francais entre les prépositions : « a, en, dans, avec, par, de, pour ».
(b) et d’appliquer les regles de sélection, en roumain, dans la mesure ou les différences fonctionnelles lui sont expliquées.
Pour cela, nous référerons non seulement aux principes de la psychomécanique du langage afin de montrer les implications cognitives,

mais aussi a la démarche de Pierre Cadiot dans Les prépositions abstraites en frangais (1997 : 215-225). Dans son approche, il opere sur
cing prédicats afin de distinguer la préposition non référentielle en des autres prépositions et ce, pour pouvoir interpréter la polysémie du



mot-régime « train ». Pour cela, Cadiot part des prémisses suivantes:

(a) le choix de la bonne préposition dépend de la polysémie du mot-régime, dans ce cas la polysémie du mot « train »;

(b) le prédicat introductif (verbe ou groupe verbal) est associé constamment avec une ou plusieurs prépositions mises en place ;
(c) les prépositions déterminent également le choix d’un sens particulier du mot régime.

Les prédicats ont des propriétés sémantiques qui déterminent le choix de la préposition et nous permettent de distinguer dans la
polysémie du mot frain cinq types sémantiques :

a) moyen de transport : « en » ;

b) type de transport : « avec » ;

c¢) objet physique individualisé (espace clos) : « dans » ;

d) lieu-instrument (pour le transport en commun) : « par » ;

e) lieu-fonction : « a ».

Nous n’insisterons ici que sur les trois premieres prépositions parce qu'elles sont les plus délicates a transférer dans le systtme du
roumain. A partir d’un ensemble d’exemples, (voir I’annexe ot nous reproduisons le corpus et son extension afin de réécrire les énoncés
en fonction des critéres d’acceptabilité / non acceptabilité) qui rend compte de 1’association des prédicats introduisant la préposition ou

les prépositions régissantes, Cadiot aboutit aux conclusions que nous allons présenter maintenant.

2.1.2.1. La préposition « en » focalise dans la polysémie du mot « train » le sens « moyen de transport », comme dans I’exemple 1 :

(1) Guy se rend a l’école en (0+ ’un +*le) train.

Ainsi, les positions ot I’on a des déterminants sont inacceptables :

(21) Guy se rend a l’école en train (bondé + en mauvais état)

et particulierement, la position oll I’on a un article défini:

(21a) *Guy se rend a I’école en *le train.

Par contre, la langue accepte bien des positions ol au « moyen » de transport on associe des distinctions typologiques ou sous-
typologiques (train de nuit, train TGV) et lorsque train lorsque rain fait partie des expressions figées comme dans 1’exemple 22 :

(22) Guy se rend a I’école en (train de nuit + TGV)

Dans I’inventaire des prédicats, celui de ’exemple 6 (le voyage « est prévu en train ») est le prédicat canonique pour « en ». Ce prédicat
remplit les conditions nécessaires pour avoir un complément « moyen de transport », et donc « en » est la seule préposition envisageable
pour ce prédicat.

« En » est ainsi « non-référentiel et absorbé par le verbe, fonctionnant dans un prédicat complexe » qui désigne un « moyen de transport »
comme c’est le cas dans « aller a pied, aller en voiture, etc. ».

2.1.2.2. La préposition « dans » focalise, dans la polysémie de « frain », sur « I'image d’un espace concret, d’un objet physique
individualisé », ce qui rend inacceptables des positions telles que :

(7) *le voyage est prévu dans (un + le) train.
(23) * Guy est en train.

(26) * Guy vient dans le train.

et acceptables les positions suivantes :

(12) J’ai rencontré Guy dans (un + le) train
(15) Guy monte dans (un + le) train.

(19) J’irai chercher Guy dans le train.



(24) Guy est dans le train.
(25) Guy vient en train.

(27) Guy est venu dans le train (que tu connais).

Dans toutes ces positions, 1’acceptabilité dépend de 1’aspect « déterminé, identifié, circonscrit »du contexte. Dans le cas du verbe
« &tre », c’est I'inférence sémantique qui fournit les conditions d’acceptabilité. Le verbe « étre » précise la « localisation » (exemple 24)
et grice a l'inférence sémantique générée par le mot « train » rend compatible la notion de « mouvement » ainsi que la notion de
« transport »(CADIOT, 1997) comme le confirment les exemples 23 et 24. Les verbes de mouvement, dans le cas présent « venir »
(exemples 25, 26), servent d’appui a la notion de déplacement et permettent d’inclure 1’idée de localisation (« étre dans ») ; mais
I’inférence ne fonctionne que dans la mesure ol « train » réfere a un espace physique spécifique permettant une localisation comme dans
(27), et non pas a un espace générique comme dans (26).

2.1.2.3. La préposition « avec » est, selon Cadiot, le mieux illustrée dans I’exemple:

(3) Guy se rend a I’école avec (*0 + *un + le) train.

Dans sa réécriture, cet exemple peut étre considéré comme acceptable dans :

(3a) Guy se rend a I’école avec le train,

et comme presque inacceptable dans:

3(b) P Guy se rend a l’école avec un train.

D’ou une acceptabilité douteuse dans:

(8a) *Le voyage est prévu avec le train

et une phrase inacceptable :

(8b) *Le voyage est prévu avec un train.

Avec cette préposition, le prédicat implique une interprétation « type de transport ». Cette hypothese est confirmée par le fait que la
préposition « avec » ne peut pas « impliquer la localisation » : [*Guy est avec le train], ce qui rapproche la préposition « avec » de la
préposition « en ». Mais dans (8), contrairement a (6), I’image du train est concrete. Quand frain est introduit par « avec », il n’est pas
absorbé dans le prédicat, il reste autonome, ainsi que le prouve la présence obligatoire d’un déterminant.

Le déterminant défini sélectionne de préférence la valeur générique pour le mot-régime, ce qui rapproche « avec » de « en », mais « en »
n’a pas besoin d’étre déterminé pour désigner un moyen de transport. Par conséquent :

« Avec » est une préposition qui introduit un « type de transport » ;
«En » est une préposition qui introduit un « moyen de transport ».
La référence générique de la préposition « avec » suppose une typologie non généralisable du nom-régime « train ». Le réseau référentiel

ou se construit la référence générique du régime de la préposition « avec » peut étre spatiale, c’est-a-dire qu’il induit une typologie qui
n’est pas généralisable.

(31) Guy se rend a I’école avec le train qui a les portes qui grincent.

Mais, s’il s’agit de qualifier le « train » et de ne pas en faire la typologie, ’emploi de la préposition « avec » est déconseillé.

(31a)’*Guy se rend a I’école avec un train qui a les portes qui grincent.

2.1.2.4. Dans le modele que nous venons de présenter, on retrouve donc les éléments de culture métalinguistique auxquels 1’apprenant a
acces en tant que locuteur natif. Le transfert des fonctionnements linguistiques vers le roumain se fait par I’observation des continuités et
des discontinuités fonctionnelles en particulier en utilisant la traduction. En soumettant les mémes énoncés a des traductions successives
pour lesquelles I’apprenant doit également décider de 1’acceptabilité des énoncés en L1, nous avons étendu ce type de processus aux



transferts de la L1 vers la L2. Le tableau comparatif ci-dessous regroupe les solutions et les interprétations des apprenants / traducteurs
concernant la variante ou les variantes proposées en roumain

9] Guy se rend a Iécole en (0+ “un +*le) train. * Guy se duce la scoald in (0 + indef + def) tren.
\ s g . s g " Guy se duce la scoald in tren (supraaglomerat + in stare
21 *Guy se rend a ’école en train (bondé + en mauvais état) Y y praag
proasta).
21a) | *Guy se rend a l’école en *le train. *Guy se duce la scoald in *trenul
y y B
(22) | Guy se rend a l’école en (train de nuit + TGV) ?*Guy se duce la scoald in (tren de noapte + TGV).
23 * Guy est en train. Guy este in tren.
( y y
@) P e voyage a été prévu dans (un + le) train T%S-a planificat o caldtorie in ( ?indef + *def) tren.
26 * Guy vient dans le train Guy vine in *trenul.
y y
(12) | J'ai rencontré Guy dans (un + le) train L-am intdlnit pe Guy in (indef + *def) tren.
y p y
15 Guy monte dans (un + le) train. Guy urcd in (indef + *def) tren.
y y
(19) | J’irai chercher Guy dans le train. Mad (voi) duc(e) sd-1 caut pe Guy in (+*def) tren.
24 Guy est dans le train. Guy este in (+*def) tren.
y y
(25) | Guy vient en train. Guy vine cu trenul.
y
27 Guy est venu dans le train (que tu connais). Guy a venit in trenul pe care il cunosti.
y q y p b
3) Guy se rend a ’école avec (*0 + ?un +le) train. Guy se duce la scoald cu (*0 + *indef + def) tren.
(3a) | Guy se rend al’école avec le train. Guy se duce la gcoald cu trenul.
(3b) | ** Guy se rend a I’école avec un train *Guy se duce la scoald cu un tren.
y y 9
(8a) | ?Le voyage a été prévu avec le train. Caldatoria se prevede sd se facd cu trenul.
(8b) | *Le voyage a été prévu avec un train. #'Caldtoria a fost previzutd cu un tren.
Guy se rend a I’école avec le train qui a les portes qui . . o as
(€20] grincent Guy se duce la scoald cu trenul care are ugile ce scdrtdie.
?%Guy se rend i I’école avec un train qui a les portes qui ” ; A A
(31a) oy : 4 pories q Guy se duce la scoald cu un tren care are usgile ce scartdie.
grincent.

A partir des interprétations et des solutions proposées, on peut remarquer que :

Dans les positions (1, 21, 21a, 22) ou, en francais, la préposition « en » opere la sélection ‘mode de transport’, en roumain, on peut
observer une faible occurrence de in (allant de I’acceptabilité douteuse, selon le corpus et/ou les traductions des étudiants, a
I’inacceptabilité) alors que la préposition cu (dans les variantes de traduction faites par les étudiants, pour les positions discutées) est
utilisée de maniere prépondérante.

a. Dans la position 7, inacceptable pour le francais car le prédicat introducteur réclame un complément « mode de transport »et la
préposition induit 1’idée d’« objet physique individualisé », le roumain préfére la préposition cu (en francais = ?avec), qui a en francais
un correspondant notionnel « type de transport ».

b. La position 25, ou en induit I’interprétation « mode de transport » en francais, semble acceptable pour I’interprétation « type de
transport » en roumain.

c. La position 23, inacceptable en frangais pour « en » (« mode de transport »), est acceptée en roumain en tant que résultat de I’inférence
[localisation et déplacement].

d. En ce qui concerne les énoncés (26) et (15) la tendance (on dirait typique pour I’étudiant francais) de transposer en roumain le nom
avec article défini (« le train ») par trenul sans expansion (de noapte, supraaglomerat : « de nuit, surchargé, etc. ») produit un énoncé
inacceptable. Cela n’est pas valable pour les cas ou I’on choisit cu, non-référentiel, peut-étre méme une expression figée (cdaldtorie cu
trenul/ « voyage en train), dans certains cas, la préposition cu peut étre absorbée par le mot theme « voyage »). Méme observation pour
les positions (12), (15), (19), (24) pour ce qui est du caractere inacceptable en roumain de la séquence « train » + art. déf., mais cela sans
expansion.

e. Si « en » (mode de transport), dans (25) a conduit en roumain a I’interprétation « objet physique individualisé », les positions contenant
la préposition francaise « dans » correspondent dans la plupart des cas, (12), (15), (19), (24), a in en roumain (« objet physique
individualisé »). La position (27) fait exception pour la traduction de la préposition « dans ». Les apprenants ont eu a choisir entre (in) et
(cu), ils ont préféré cu, a savoir « type de transport » et peut-&tre sont allés plus loin en interprétant « mode de transport ». Ils ont di
choisir entre « instrumental » et « notionnel ».

f. Les positions (3) et (31) sont équivalentes en roumain et en frangais. Leurs variantes soulignent une signification restrictive, la méme
en roumain et en frangais a savoir (+ article déf.), en (3a), mais moins forte en roumain pour (+indéfini) ; (3b) se situe en frangais entre
acceptabilité douteuse et inacceptabilité. Alors que la variante (31), c'est-a-dire (31a), se situe, en francais, entre 1’acceptabilité douteuse
et 'inacceptabilité a cause de la marque (+indéf.), en roumain cette méme marque ne rend pas la phrase inacceptable.



g. (8a) et (8b) nous obligent a reconsidérer la typologie sémantique correspondant a ces trois prépositions dans la discussion provoquée
par les énoncés qui impliquent la préposition cu. En frangais, « avec » induit la signification « type de transport ». Son équivalent
roumain a-t-il le méme sens ?

Une réponse peut étre donnée a partir de la considération suivante :

(a) Alors qu’en frangais il y a « en » et « dans », en roumain on a seulement in.

L’inventaire réduit de prépositions en roumain ne permet pas de conférer a in une interprétation « mode de transport ».

(b) La préposition in ne peut pas couvrir I’espace notionnel qui va de la position « objet physique individualisé » a la position « mode de
transport ».

En tenant compte du micro-corpus constitué par les traductions des apprenants, on pourrait conclure que :

a) soit en roumain les cinq types sémantiques sont réduits a quatre, suite a la fusion des types « mode de transport et objet physique
individualisé »,

b) soit en roumain une autre préposition, a savoir cu (« avec »), peut étre utilisée dans les contextes « mode de transport », tout en restant
tres utilisée pour les interprétations « type de transport ».

Quant au francais, Cadiot reconnait la similitude entre « avec » et « en ».

En roumain, la préposition cu, au moins dans cdldtoresc cu trenul (je voyage en train), peut étre considérée, avec la terminologie de
Cadiot, comme « non-référentielle » et « absorbée » dans le verbe avec lequel elle forme un prédicat complexe.

3. Conclusion

Dans les réflexions que nous avons proposées, nous avons voulu montrer qu’il est important, pour 1’apprentissage de la grammaire des
langues étrangeres, de prendre comme point de départ les stratégies d’acquisition et le métalangage acquis en langue maternelle. Pour
cela, nous nous sommes référés aux relations entre les concepts de « langue » et de « discours » de la psychomécanique du langage de
Gustave Guillaume. Sur le plan didactique, nous avons intégré cette approche théorique a des parcours pédagogiques de
conceptualisation et systématisation qui permettent aux apprenants d’étre placés dans une situation d’apprentissage isomorphique a celle
de I’acquisition en langue maternelle et de réinvestir leurs stratégies d’apprentissage habituelles. Nous avons appliqué cette démarche a
I’apprentissage de I’italien et du roumain comme langues étrangeres pour des apprenants francophones. Nous avons donné des exemples
en italien pour I’apprentissage des prépositions di et da qui se traduisent en francais uniquement par « de » et en roumain pour le choix
des prépositions et expressions correspondant aux prépositions frangaises « a, en, dans, avec ». Les deux séquences pédagogiques
proposées montrent qu’il est possible d’intégrer une réflexion contrastive dans 1’apprentissage de la grammaire en L2 ou il est
relativement aisé de réinvestir les stratégies d’apprentissage de la langue maternelle et donc de faire appel a ce que 1’on appellera plus
généralement « la culture d’apprentissage ». Ce type d’approche est non seulement applicable dans un contexte didactique de langues
voisines comme les trois langues romanes que nous avons choisies mais aussi a des langues appartenant a d’autres familles linguistiques
ol les correspondances entre catégories grammaticales sont plus distantes. I devrait permettre de renforcer les structures grammaticales
et accélérer ainsi leur systématisation et leur réemploi. Notre démarche pédagogique ne va nullement a ’encontre des approches qui
mettent en avant 1’apprentissage des compétences de communication mais se proposent d’y intégrer la « culture métalinguistique » de
I’apprenant en lui proposant un parcours contrastif — et de réflexion — sur la grammaire en L2.

Annexes

Annexe 1 : Corpus Cadiot

(1) Guy se rend a l’école en (0 +7 un +*le) train.
(2) Guy se rend a l’école dans (*0 + un + le) train.
(3) Guy se rend a l’école avec (*0 + "un + le) train. |
(3a) Guy se rend a I’école avec le train. |

(3b) 2 Guy se rend a I’école avec un train.

(4) Guy se rend a l’école par (°0 + *un + le) train.
*(5) Guy se rend a l’école au train.

(6) Le voyage a été prévu en (0 + 2un + *le) train.
(7)7* Le voyage a été prévu dans (un + le) train.
(8)7 Le voyage a été prévu avec le train. |

(8a) *Le voyage est prévu avec le train. |
(8b) *Le voyage est prévu avec un train.

(9) * Le voyage a été prévu avec un train.
(10)7 Le voyage a été prévu par (le +un) train.
(11) Le voyage a été prévu par train.

(12) J’ai rencontré Guy dans (un + le) train.

(13) ?? Jai rencontré Guy en train.



e (14) J'ai rencontré Guy au train.

o (15) Guy monte dans (un + le) train.

e (16)° Guy monte en train.

e (17) *Guy monte au train.

e (18) J’irai chercher Guy au train.

e (19) 7 Jirai chercher Guy dans le train.

e (20) J’irai chercher Guy par (?0+ ?le + *un) train.

e (21) Guy se rend a l’école en train (bondé + en mauvais état). |
o (21a) *Guy se rend a I’école en *le train.

e (22) Guy se rend a I’école en (train de nuit + TGV).
o (23) * Guyest en train.

o (24) Guy est dans le train.

o (25) Guy vient en train.

e (26) * Guy vient dans le train.

o (27) Guy est venu dans le train (que tu connais).
e (31) Guy se rend a I’école avec le train qui a les portes qui grincent.

e (3la) ?*Guy se rend a I’école avec un train qui a les portes qui grincent.
Annexe 2

Pour la lecture des exemples :

5 g
* = occurence d'acceptabilité douteuse

29 ez A
** = occurence d'acceptabilité extrémement douteuse

*= ocurence non acceptable

Les valeurs entre parentheses doivent étre lues comme des possibilités de sélection par exemple :
L-am intdlnit pe Guy in (0 + ?indef + *def) tren. =

L-am intalnit pe Guy (0:) in tren/ (indef.) intr-un tren / (def.) in trenul.
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