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QUEL QUES REFLEXIONS SUR LA NOTION D' INTERLANGUE

Depuis 1971, le CLA a copsacré une partie de ses efforts
a4 l'étude des processus 4'apprentissage des langues secondes.
D'emblée nous avons abordé ce domaine sous deux angles diffé-
rents et complémentaires : 1'analyse contrastive dtune part,
l'analyse des erreurs de l'autre. Notre propos n'est pas ici
de revenir sur le détail des résultats auxguels ont abouti
ces travauxl. Nous ‘voudricns plutdt, en partant d'une &valua-
tion critique de quelgues-uns des présupposés {en partie im-—
plicites) sur lesgquels nous nous &tions appuyés, décrire et
justifier la nouvelle orientation gue nous avons donnée 2

nos activités depuis bientdt deux ans.

Ces pré&supposés concérnent la nature et le fonctionne—

ment de l'interlangue. Dans nos précédents travaux nous a-=

wions abondamment utilisé le modéle génératif—transformatiqn-

nel (GGT), dfabord sous la forme, maintenant classigue, gue
Chomsky lui a donnée en' 1965, ensuite dans une version large-
ment inspirée de la “"grammaire de cas" de Fillmore. Or, ce
modéle prétend non seulement fournir les instruments d'une
descr1ption adéguate d'une 1angue.donnée, mais aussi et sur-
tout expliciter les caractérlsthues d'une grammaire univer-
selle en dégageant les condltions qu'une telle grammaire doit
remplir. Ces caracté&ristiques, ces conditions, sont-elles
acceptables 1orsqu on décrit non pas une langue naturelle
quelcongue, mais une interlangue ? Il nous parait gque cer-
faines d'entre elles au moins - et non des moindres - ne tien—
nent pas compte d'un ensemble de faits inhérents & la nature

méme de cette notion &’ 1nter1angue.

Reconnaissons &'abord que ce modéle pxésente des awvanta-
ges appréciables, Non seulement ses créateurs 1'ont accompa-

gné §'une réflexion profonde sur le langage en général mais



il a fournl des preuves d'efficacité descriptive, en atti-
rant l'attention sur des aspects méconnus de langues ayant
pourtant d&ja fait 1'objet de ﬁrés nombreuses descriptions,
et en apportant une rigueur toute nouvelle & la description
d'aspects mieux connus. En ce qui concerne notre cbjectif
particulier - & savoir la description de 1l'interlangue de
sujets apprenant une langue seconde (en d'autres termes, la
description de la grammaire soué—jacente 4 leurs comporte-
ments verbaux en ;angue seconde) - la GGT parait pré&senter

des avantages supplémentaires. Nous en mentionnerons quatre :

a} Son caractére explicite'et falsifiable permet au cher-
cheur non seulement de contrfler A& tout instant 1l'adé-
guation de sa description aux données du corpus, mais
aussi d'apporter de manidre relativement simple les mo-
difications qui s'imposent, Cet avantage est particulisé-
rement pré&cieux, car l'interlangue est un objet hauté‘
ment instable, soumis a des forces (internes et exter-

nes}) gqgui exigent de l'analyste une souplesse continuel-
le.

) L'analyste ne peut pas se contenter de l'opposition
juste/faux : dire d'un &noncé gu'il enfreint la gram-
maire de la langue cible est relativement facile, mais
ne nous renseigne guére sur l'interlangue gui l1l'a ren-
du possible. La GGT présente ici l'avantage d'analyser
chaque phrase comme le résultat d'une succession d'opé-
rations hiérarchisées, de telle fagon gue la source
d'une divergence (par exemple entre langue cibie et
interlangue) peut &tre localisg€e & l'un ou 1l'autre des
degrés oll interviennent ces opérations. Placé devant un

énoncé agrammatical, l'analyste essalera de situer 1l'o-

" rigine de la "faute", guelgue part dans la chaline des

3

d)

opératicns de dérivation. C'est dire que la simple ob-

gervation est campl&tée par une explication.

Le caractére universel {ou prétendu tel) d'une partie
des outils descriptifs permet d'atteindre une iscmor-
phie asséz large entre différentes descriptions. Cette
propriété est importante puisque l'analyste est en fait
confronté & un ensemble de plusieurs syst@mes linguis-
tiques : langue cible, langue source et, surtout, suc-
cession des états ¢'interlangue qui jalonnent le chemi-
nement de 1'apprentissage. Il est ainsi possible.d'ex-
pfimer les différences entre systémes (et en particulier
entre systémes intermédiaires successifs) de maniére
simple et nuancée, par exemple en les ramenant & des ad-
jdnctions, omissions, permutations cu géné&ralisations

de certaines regles.

1a GGT congoit la description d'une langue comme &labo-
ration d'un ensembled'hypoth&ses dont la fonction est
d'expliquer la possibilité des énoncés cbsexvables. Elle
me se contente donc pas de manier des expressions tirées
d'un corpus, mals crée bien plutdt des modéles. Le lin-
guiste choisit ainsi de se placer lui-méme dans une si-
tuation qui est imposée 3 l'analyste de 1l'interlangue :
il y a des affinités gpistémologigues plutdt fortes en-
tre grammaire générative et analyse des interlangues.

En effet, les comportements d'un apprenant (par exemple
les formes gu'il produit} ne constituent gue des traces,
lacunaires et pauvres, gu'il serait vain de traiter de
manidre taxinomique : ses efforts de structuration et

d'expression n'apparaissent pas comme tels, et seuls
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des modéles peuvent en rendre compte,

Toutefois, ces avantages ne sont pas gratuits. Ils s'ap-
puient sur une théorie gqui, 4d'une part laisse dans 1'ombre
des aspects essentiels & notre probléme, d'autre part nous
cvbligent & une série de concessions 3 notre avis inaccepta-
bles. L'outil transformationaliste est & la fois trop faible
et trop puissant pour notre propos. Nous allons passer en re-
vue d'abord ses lacunes, puis ses implications inacceptables.
Précisons d'emblée qgue nous ne prétendons pas du tout discu-
ter le mod@le GGT de l'intérieur, et contribuer d son perfec-
tionnement. Notre point de wue est celui de la linguistique
appllquée : nous nous contenterons de discuter guelgues-une

des incidences du modéle sur notre domaine, & savoir la no-

tion d'interlangue.

Lacunes

L'examen du comportement d'un apprenant reguiert des
distinctions préalables. L'une d'entre elles concerne les
plans linguistique et psychologique. Nous voulons dire par

13 gue tout énoncé produit (ou interprété) par un apprenant

reléve de deux ordres de causalités :

- la grammaire gui lui est sous-jacente, et concerne le
cheoix et 1'agencement des unité&s, ainsi gque les liens
de l'énoncé examind avec d'autres énoncés du m@me sujet,

soit effectivement produits, soit simplement vraisembla-
bles.

les stratégies 4'apprentissage, c'est-i-dire l'ensemble

des moyens gue l'apprenant met en oeuvre dans ses ef-

forts visant & la fois 2 l'appropriation d'un systéme

linguistigue et & sa mise en oeuvre dans la réalisation

de certaines tiches ({(communiguer, comprendre, faire des

exercices, etc.).
prenons un exemple, Devant 1'&ncncé
(1} Quand sont les hirondelles parties ?

produit par un apprenant Hispanophone, on essaiera d'abord

de rétablir la ou les r2gle(s) qui en constituent la gramma-
ticalité spécifique. Déns ce cas, on pourralit postuler 1'exis-
tence d'une ragle d'inversion du sujet, gqui ferait partie
d'un cycle de 1'interrogation et serait appliguée lci sans
tenir comﬁte de 1'appartenance du sujet 2 1'ensenble soit

des noms, Soit des pronoms (distinction nécessaire en fran—

gais). (1) s'obtlent alors par la mdme dérilvation gque
(2) Quand sont—élles parties ?

Deuxidmement, on se demandera pourguel la grammnaire de
1'apprenant est ainsi constituée. La réponse pourrait relever
d'une chaine d'explications causales appelées habituellement

stratégies 4'apprentissage. Ainsi :

- La surgénéralisation2 est un des processus fondamentaux
de l'apprentissage linguistique; on en trouve d'abondan-—
tes manifestations aussi bien dans l'appropriation de la

langue maternelle gque dans celle d'une langue seconde.

- La surgéné&ralisation accompagne les premiers pas de
1'acguisition d'une nouvelle radgle, Or, la régle qui, en
frangais, permet la dérivation de (2} n'existe pas en
espagnol, ol le participe suit immédlatement l'auxiliai-

re.

- Cette dernidre remarque suggére une explication de type

"analyse contrastive". Toutefois - et paradoxalement -



- 35 -

la divergence qui sé&pare ici le frangais de 1l'espagnol
aboutit & (1), c'est-a-dire 38 une phrase fausse dont la
version correcte (3) aurait justement &t& la copile mot

3 mot de 1l'éguivalent espagnol (4).

(3} Quand éont parties les hirondelles ?

(4) & Cudndo han salido las golondrinas ?

La démarche de l'apprenant seralt donc la suivante i

a) Constatation d'une divergence entre Llet Lz, repré-
sent&e ici par les exemples (2) et (4}). On peut pos-~
tuler 1ci la production d'&noncés du type de

{5) * Quand sont parties elles ?

et leur confrontation & 1l'expression correcte repré-

sent&e par (2).
b) Hypothése d'une ré&gle sous-jacente & (2).

¢) Surgénéralisation de cette régle, d'ell production
de (1).

L'explication "contrastive" renvoie elle-méme 4 d'autres .

stratégies, auxquelles la littérature sp&cialisé&e a con-
sacré de nombreuses publications. Souvent on considére,
par exemple, que les transferts ont pour fonction. de

suppléer 34 des lacunes dans la maitrise de L2 lorsgue

. . . 3
la communication l'exige”; ou gue les transferts se pro-

duisent lorsque l'apprenant croit perceveoir des analo-
gies partielles entre Ll et L24; ou encore gue certai-
nes conditions extérieures 4d'apprentissage favorisent

le recours & Ll.

- Selon d'autres auteurs, il serait vain de rechercher
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- dansles différences entre Ll et L2 une explication &
1'occurrence de telles erreurs. On la trouverait plu-
6t dans l'existence de processus universaux {peut-gtre
innés), dont le fonctionnement serait indépendant des
conditions dans lesquelles se déroule l'apprentissage,
en particulier de L1 et L2. Ces thé&ses s'appuient en gé-
néral sur des &tudes comparatives, et mettent en &viden-
ce les analogies qui existent entre des tyﬁes d'appren-

5
tissage linguistigque trgs différents les uns des autres

Plac&e devant la nécessité de distinguer ces deux ordres
de causalité dans la description de l'apprentissage, la GGT
adopte une attitude ambigug&. D'une part; en effet, elle ne

peut prétendre se mouvoir que dans le premier ordre, dans la

mesure ol elle considére la langue comme un Systéme autonome,

et non comme un comportement intégré dans la personnalité de
ses utllisateurs. D'autre part, elle voit dans tout &noncé le

produit d'un processus génératif. Les transformationalistes

ont bien insistd sur le fait que les dérivations de la gram-

maire sont de nature purement logigue, et ils se sont défen-
dus contre les interprétations gui voyaient dans les régles
grammaticales des opérations psychologiques. Toutefois, il
faut bien une fois ou l'autre établir un lien entre opéra-
tions grammaticales et processus d'apprentissage; il faut
montrer commentnsujet a pu acguérir une opération grammati-
cale. Or, dans l1'état actuel des connaissances, on ne voit
pas trés blen comment aurait lieu ce passage. Et, dans la
pratigque, les chercheurs gui dé&sirent passer de l'oxdre gram-
matical 2 l'ordre psychologigue deivent & un moment donné,
cheoisir entre les deux termes de l'alternative suivante :

conserver le mod2le GGT, et attribuer un statut psychologi-



que aux r&dles génératives, ou alors renoncer a la GGT au
profit d'un modéle ol les opérations grammaticales correspon-

dent & des opérations psycheologiques.

On ne peut guére rendre compte d'un apprentissage lin-
guistigue sans procéder & une autre grande distinction, cet-
te fois entre deux plans gue, faute de mieux, nous appelle-

rons objectif et subjectif. Par plan objectif, nous désignons

l'ensemble des productions ou compartements effectifs ou vir-
tuels de l'apprenant, en tant qu'ils peuvent &tre dé&crits en
termes grammaticaux ou psychologiques. Par plan subjectif,
nous dé&signons la ¢onscience gue 1'apprenant a de ce gu'il
fait, ou croit faire. On veoit que cette distincticn dpit in-
tervenir aussi bien sur le plan psychologigue gue sur le plan
grammatical. Le plan subjectif comprend en particulier les
idées que l1'apprenant se forme sur le langage, son fonction-
nement et son utilisation. On n'y accéde gue par le dialogue
ou le questionnaire, alors gue le plan objectif doit &tre
appréhendé par observation et induction. Sur le plan psycho-
logigque, la prise en considé&ration de la subjectivité n'est
pas une nouveauté&, au point gue certains auteurs lui attri-

buent un rSle prépondérant dans 1'explication du déroulement

de l'apprentissages. Sur le plan grammatical, la subjectivi- .

t& se manifeste comme activit® métalinguisticue. Son rdle a

été totalement négligé non seulement par les disciples de
Skinner, mais, bien au-deld, par la plupart des auteurs, y
compris les générativistes, gui ont Etudié l1'apprentissage
linguistique. Ce dernier est appréhendé comme un phénoméne
purement objectif, au moyen de ré&gles morphosyntaxigues ou
de calculs statistiques, comme s'il s'agissait d'une réalité

autonome, détachée de 1'individu gui lui a donné naissance.
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Nous pensoné guant & nous gue, aussi bien dans le domaine
grammatical gue dans le domaine psychologique, il y a inter-—
pénétration paftielle des plans cbjectifs et subjectifs, en
ce sens gu'il existe des rapports entre ce gue fait 1'appre-
nant et ce gu'il croit ow veut faire, Ces rapports consti-
tuent un continuum entre deux pdles : & une extrémité, il y

a accord entre objectivité et subjectivité (1'apprenant est
conScienf'de ce gu'il fait), & l'autre extrémité&, il y a con-
flit {1'apprenant fait le contraire de ce gqu'il croit faire};
entre deux, il y a accord partiel (1'apprenant ne fait pas
exactement ce qu'il croit faire). Ces rapports entre objecti-
vité et subjectivité constituent probablement une composante
fondamentale dé 1'apprentissage. On peut postuler gue ltac-
cord favorise la structuration de l'interlangue, alors gue

ie conflit tend & la d&stabiliser. Plus encore : l'articula-

tion des plans objectif et subjectif intervient dans la dé-
termination des rdgles de fonctionnement interne de 1l'inter-

langue.

Ce postulat permettrait d'expliquer des phénoménes sou-
vent obserﬁés. Par exemple, on constate ré&guliérement chez
les débutants, en milieu scolaire, 1'utilisation de la tra-
duction 1it£érale (ou mBme mot 3 mot)} de Ll en L2. Une des-
cription linguistigue de l'interlangue correspondante reguiert

1'utilisation de régles particuligres gui, dans cet exemple,

- reldveraient probablement du mod2le de Markev.

En effet, l'apprenant attribue au langage des propri&étés
théorigues spécifigues, pareilles justement 3 celles que le
modele de Markov considére comme essentielles. Cette attribu-
tion est constitutive de ce gue nous appelons activité méta-

linguistigue. Elle dépend de la conscience que 1'apprenant



a de ce qu'il fait, ou croit faire.

Remarquons l'ambivalence du terme de "conscience”. Le
sujet auguel nous faisons ici allusion serait probablement
bien embarrassé d'expliciter ce qu¥il fait. Il se contente-
rait sans doute de principes trés gén&raux et approximatifs,
par exemple de 1'idée que chague langue est une collection
d'étiguettes (les "mots") dont l'agencement est donné par le
modéle "naturel" de la syntaxe frangaise. C'est toutefois
bien cette ideée plutdét floue gui structure son interlangue.
L‘imprécision de cette idée est compensée par un ensemble de
contraintes psycholinguistiques. L'exglicitation ne peut &tre
gue le résultat d'un effort de réflexion, fourni éventuelle-
ment sous 1'impulsion de l'enseignant. Les effets de 1l'acti=-
vité métalinguistigue sur 1'interlangue ne se font pas sentir
de la méme fagon dans le cas de la simple conscience et dansg
celul de l'explicitation. La derniére comporﬁe une faculté
autocritigque absente de la premié&re. L'analyse de 1*interlan-
gue devrait donc prendre en considération non seulement ia
grammaire effectivement sous-jacente aux pexrformances langa?
gigres de 1'apprenant, mais aussl le métalangadge de ce der-
nier. Autrement dit, 1'analyste doit traiter au moins deux

métalangages :
- celui de ses propres outils descriptifs;
- celui de 1‘apprenant.

Tl ne peut y avoir coincidence que dans le cas extrémne
et exceptionnel ol 1'apprenant "sait vraiment ce gqu'il £ait",
or, si le métalangage de la GGT est particulidrement riche -
et que rien a priori ne jaisse penser gu'il scit moins adé-

guat gu'un autre - 1a thécrie elle-mé&me né laisse aucune pla-
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ce 3 la divergence m&talinguistigue. Elle pourrait 3 la ri-
gueur accepter la coexistence de deux variantes & 1'intérieur

de son cadre thBorigue, mais pas la présence a ses chtés

d'une théorie gui la contredirait. Nous avons besoin d'un ca-
dre capable d'expliquer non seulement (avec les outils du
linguiste) comment les performances de 1'apprenant &voluent
mais aussi comment se modifie son activité mé&talinguistique
et lgs représentations du langage dont elle est issue. Nous
devons &tre & mé@me de montrer comment une métalangue peut en-
trer en contradiction d'une part avec la langue a‘laquelle
elle se référe, d'autre part avec 1'autre métalangue, celle
que le linguiste utilise dans la description de 1'intexlangue

et de la langue cible.

A.-Cl. Berthoud a montré la f&condité de.la prise en
considération de 1l'actlvité métalinguistigque dans une &tude

gur 1'apprentissage des verbes de mouvement 3 composante

déictigue de l'allemand par des &léves francophones.?. En com-

parant les performances et les explicitations des sujets, on
constate 1l'existence de certains décalages. L'auteur observe
notamment de frégquentes régressions dans les performances, et
les expl;que par la confrontaticn, par 1'apprenant, de sa
propre métalangue et de celle qui lui est présentée par le
professeur. Plus généralement, BA.-Cl. Berthoud distingue deux
caté&gories d'apprenants : les "cré&atifs"™, (ils nptilisent 1'ex-
plication comme base de compré&hension”) et les "ré&ceptifs",
("leurs ré&flexions métalinguistiques n'ont pas de fonctlon

véritable, elles restent extérieures au systéme”).

Implications inacceptables

Ainsi que nous l'avons dit plus haut, le modéle GGT nous



- 42 -

parait non seulement trop faible par certains cdrés, mais
aussi trop fort par d'autres. Nous allons maintenant tenter
de justifier cette deuxieme théses, en montrant gue lL'utili-
gation de la GGT pour décrire 1'apprentissage nous conduit &
accepter certaines prémisses peu adaptées & notre obiet. Nous
nous empressons 4'ajouter gue 1a GGT n'est pas seule en cau-
se : en ce gui concerne les aspects due nous allons aborder

ci-dessous, elle n'a fait que réinterpréter des idées trés

généralement répandues en linguistigue géndrale depuis la pu-—
blication du Cours de Saussure. Ces aspects sont : 1la dis-
tinction synchronie/diachronie, 1a subordination de la per-
formance & la compétence (ou de la parole a la langue), €t

la cohérence interne. Ils se recoupent partiellement.

La description de la compétence présuppose qp'on isole
préalablement un auditeur—locuteur idéal. Cette opération im-
pligue notamment la suppression de toute perspective diachro-
nigue au profit‘d‘ﬁne synchronie pure. En fait, on immobili-
se un instant la langue pour mieux la décrire. Une ragle de
transformation est en soi éternelle : sa validité dans le
temps ne peut stre limité&e gue par. une décision provenant de
1'extérieur du systéme. On admet donc que le changement n'est
pas dl 3 des causes internes, mais a des 1nfluences externes,
de caract@re social ou ethnographigue notamment. Un ﬁel pos=
tulat présente incontestablement des avantages méthodologl-
gues en linguistigue générale oll, comme dans n'importe guel-

le science, on ne peut progresser gu'au prix de certaines

abstractions. Mais qu 'en est—il de l'interlangue ? Nous pen—

sons gue le changement interne est un de ses attributs les

plus caractéristiques. L'analyse deg erreurs a montré en long

et en large gue la notion de faute systématique ne peut gue
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rarement &tre prise dans un sens absolu : la plupart des fau-
tes, méme en excluant les lapsus é&vidents, sont de caractére

asystématique, pour reprendre un terme proposé par Jaing.

Elles manifestent bien l'existence d'une compétence idio-
syncrasigue encore labile : il y a presgue toujours alternan-
ce entre plusieurs variantes, dont parfeis la forme correcte
de L2 On peut bien sUr soutenir 17 hypothése d'une interlan-
gue stable et cohé&rente, dont le fonctionnement serait déter-
mingé de l'extdrieur par des facteurs relevant de la perfor-
mance : intensité excessive de 1l'effort d'expression, timidi-
t&, mangue d'assurance, mémorisation insuffisante, mangqueé ﬂe
scuplesse du systéme nerveux, pression normative de 1'entou—
rage, etc. Nous craignons toutefois gu'une telle hypothé&se
ne revienne & enlever A l'interlangue une part importante de
ce gui en constitue l'essence, et n'aboutisse ainsi & l'ignoe-
rance des vrais probl2mes de i'apprentissage linguistique.
Une théorie de l’apprent;ssage doit intégrer la variation
pour en faire une des proprlétés essentielles de 1'interlan-
gue. Or, 'la variation est lige étroitement & la diachronie :
la coexistence de deux variantes peut &tre le premier signe
d'un disfonctionnement dont le rééquilibrage constitue jus=-
tement un moment &volutif. On ne peut gudre rendre compté
d'un tel passage par la simple juxtaposition de deux régles
dont 1'une se substituerait & l'autre. Ce gui nous intéresse,
ce scnt les causes interneé et les modalités de cette substi-
tution, dont on ne peut rendre entidrement compte que par la
prise en considération de 1'interlangue elle-méme : le chan-
gement ne peut pas &tre expligué uniquement par la présence
de paramétres extérieura (conditions de la communication, be=-

soins langagiers, etc). Ces paramé&tres ne sont efficients que



si 1'interlangue présente des prédispositions & un certain

.type de changement. L'stude de ces prédispositions comprend

un aspect diachrohiquelo. Les structuralistes ont eu raison
d'insister sur le fait gu'un systéme linguistique n'est val-
nérable & des facteurs extérieurs que s'il présente certaines
propriétésll. Expliquer le changement, ce n'est pas seulement

snumérer les facteurs extérieurs qui le conditionnent, c'est

aussi et surtout montrer que le systéme linguistigque impligué

comporte des caractéristiques gui rendent possible 1'&volu-

‘tion. En ce gqui concerne 1'interlangue, cette thése signifie

gu'on ne peut la caractériser de manidre tant soit peu réa-
liste sans prendre en considératidn les propridtés intrinsé-
ques qui expliguent ses transformations successives, trans-
formations gqui ¢onstituent justement 1'apprentissage. Autre-

ment dit, définir une interlangue comme un systéme stable

.- ainsi gue le fait la linguistigue descriptive avec les lan—

gues achevées - c'est passer 3 cbté d'une de ses composantes

essentielles.

- La linguistique appliguée se trouve donc devant le pro-
hlaéme suivant comment introduire dans la description de
1'interlangue des propriétés qui rendent compte des change-
ments gqui 1'affectent ? T} faut bien reconnaltre que les
grandes écoles de la linguistique gé&nérale ne nous aident
guére, surtout pas la GGT, car elles recourent toutes a la

notion centrale de systéme coh&rent, si bien illustrée par

1'image saussurienne du jeu d'échecs. 1L'idée de systéme cohé-
rent, liée & 1a.dichotomie synchronie/diachronie, conduit &
une linguistique essentiellement statigque, dans laguelle la
sociolinguistigue essaie d'expliguer de l'extérieur itexis—
tence de variantes. 3 la limite, un systame cohérent est im-

muable : dans la mesure oll il fonctionne de manidre parfaite,
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il n'a aucune raison de changer. Nous proposons de "dynami-

"

ser™ 1'interlangue par deux procédés :
a) introduction de la notion de microsystéme;

b) revision des rapports entre compétence et performance.

Ces deux procédés mettent en cause la linguistigue générale.
Nous n'essayerons pas cependant de les fonder théoriquement,

mais simplement de montrer en guol ils constituent pour nous

. des hypoth&ses de travail utiles & la caractérisation de la

notion &'interlangue.

La notion de microsystémel2 permet de concevoir la lan-
gue comme éguilibre instable. Aun lieu de la définir comme
systéme coh&rent d'unités dépendantes, on l'envisage comme

un ensemble formé d'un nombre indéfini de microsystémes., Leur
coexistence implique une solidarité de fait, mais elle laisse
assez Qe jeu pour que chacun jouisse d'une relative autono-
mie. Celle-ci se manifeste dans l'interlangue sous guatre for-
mes différentes : (1) incompatibilité formelle et/ou substan-
tielle, (2} distorsions diachroniques, (3) regroﬁpements (rec-
tifications de frontidres) et (4) interférences. Nous allons

commenter successivement ces guatre points.

(1) Incompatibilité formelie et/ou substantielle

L'expérience montre gue, 3 un moment donné de 1l'appren-
tissage, un médme sujet peut mettre en ceuvre des opérations
linguistiques relevant respectivement de fondements thé&ori-
ques différents. On trouve par exemple des productions qui se
laissent aisément décrire dans un cadre transformationaliste,
contemporalnes d'autres preoductions gui reldveraient d'un mo-

déle de, type markovien (cf. ci-dessus). On a gouvent relevé,
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chez les enfants, les conflits qui opposent interpré&tations
sémantiques et syntaxigues, par exemple & propos de la com-
préhensicn des constructions passivesl3. prautre part, la co-
existence de formes reievant de ragles contradictoires est

un phénoméne trés répandu et souvent commenté& : l'apprenant
procéde par “"essais et erreurs”, et met 4 l'&preuve alterna-
tivement des hypoth&ses parfois trés variges sur le fonction-
nement de la iangue cible. Devant de telles situations, la
GOT laisse le chercheur dans l'embarras en 1'obligeant &
chercher des explications extrinségues. On dira par exemple
que le sujet a enfreint occasionnellement un principe lin-
guistigue fondamental scﬁs 1'influence d'un enseignement peu
adéquat, ou sous la pression des circonstances de la communi-
cation, ou encore gu'il se sent peu sr de lui-méme et hésite
entre deux régles par ailleurs jincompatibles. Ces interpréta-
tions comportent certainement une part de vérité, mais elles
restent 3 la périphérie du linguistique : elles n'expligquent
pas pourguoi tel facteur extérieur a eu justement telle con-
séquence sur l'interlangue, ni pourquoi cette conséquence
s'est manifestée de telle fagon.

(2) Distorsions diachroniques

Un des concepts couramment utilisés dans 1'8tude de 1'in-
terlangue est celui de fossilisationld. Il a pour fonction de
rendre compte de blocages partiels de 1l'apprentissage : un
secteur de 1'interlangue peut devenir rebelle & toute modifi-
cation, alors que 4'autres secteurs poursuivent leur é&volu-
tion vers la langue cible., C'est ainsi gue, par exemple, cer-
tains hispanophones ou italophones n'arrivent jémais i dis-
tinguer 1'un de 1'autre les relatifs gui et gue, alors que,

par ailleurs, ils ont une bonne maftrise du frangais, Expli-
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quer la fossilisation e'est montrer pourguoi et comment des
formes subissent un traitement différencié&, et apparaissent

ainsi comme détachées du reste de l'interlangue.

De maniare plus générale, il faut expligquer les diffe-
rences gul exlistent entre les rythmes d'acquisition des dif-

férents secteurs de la langue cible.

{3) Regroupement

Apprendre, c'est &tablir des liens entre des &éléments
percus d'abord comme phénomgnes ponctuels dans 1'expérience
immédiate. Le sujet est "exposé" & des collections de formes,
et 1'apprenti§sage débute lorsqu'il essaie de les interpré-
ter par des hypoth&ses sur les rapports que ces formes entre-
tiennent entre elles et avec certains traits situationnels.
Il parait é&vident gue 1'apprenant n'y parvient gu'en groupan;
les formes €n une multitude de sous-ensembles gu'il organise
les uns aprés les autres. Au mement ol il s'attague au scus-
ensemble En, il posséde d&ja une certaine expérience, acqui-
se par le traitement antérieur des ensembles En-l, En-2, etc.
Autrement dit, il organisera En avec des moyens et des métho-
des différents de ceux gu'il a utilisés avec En~l, eux-mémes
différents de ceux gu'il a utilisés avec En-2. Ce processus

entraine trois conséguences :

a) L'apprenant groupe les &1léments donnés par 1'expérience

dans des frontiégres originales, différentes la plupart

du temps de celles gue se donnerait la linguistigue des-

criptive.

b) L'apprenant organise chaque sous-ensemble selon des ré-
gles gui se modifient selon 1'axe du temps, de telle

sorte gue chacun peut fonctionner selon des principes
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orjginaux et spécifiques.

¢) L'apprenant utilise un procé&dé "feed-back" : la cons-
titution et l'organisation d'un sous—-ensemble nouveau
peut avoir des incidences sur les précédents. Celles=-ci
consistent & regrouper les &l&ments int&grés antérieure-
ment {(rectification des frontiléres délimitant les sous-
ensembles les uns par rapport aux autres) et a revoir
certaines raégles de leur organisation intrins&gue {(rec-

tification des principes de fonctionnement).

L'apprentissage des verbes espagnol ser et estar four-
nit un bon exemple de regroupements. On sait gue ces deux
mots se répartissent les diverses fonctions remplies en f£ran-
gais par 2tre. Or, ser et estar s'opposent selon différents
axes : par exemple, ser indique l'existence par opposition &
estar, qui situe dans l'espace et le témps; ser attribue une
qualité& essentielle par opposition & estar, qui indique un
état contingent; ser est imperfectif, alors gue estar est
perfectif, etc. Les difficultés des é&tudiants devant ces ver-
bes sont un lieu commun de la didactique de 1'espagnel lan-
gue seconde. L'expérience montre toutefois que les problémes
se situent moins dans la compré&hension des notions mises en
opposition gque dans l'organisation intrinséque du faisceau
des oppositions : les apprenants ont tendance & les réunir en
une seule macro-opposition, distinguant d'un cité l'existen-
ce, la gualité essentielle, l'imperfection, et de l'autre la
situation, l'&tat contingent et la perfection. Ce regroupe-
ment a pour conséguence l'établissement de relations croi-
sées, par exemple entre la gualité essentielle et la situa-

tion, comme dans

*Madrid es en Espana (Madrid est en Espagne)

oll l'éléve justifie le choix de ser au lieu de egstar par la
permanence &e¢ la situation de la capitale, permanence assi-

milée 3 une gualité essentlelle; ou encore dans

*Pepa estd mé&dicc en un hospital

(Pepa est m&decin dans un hépital}

ofi 1'éldve justifie le choix de estar au lieu de Sexr par la
présence d'un circonstanciel de lieu. Ce gui distingue 1'in-
terlangue de ces apprenants de la langue cible, c'est doac
bien une manidre idiosyncrasigque de grouper certains consti-
tuants. Il serait intéressant @‘'&tudier 1l'apprentissage de
ser et estar comme une série de modifications successives des
frontidres communes & ces divers microsysté&mes, modifications
pfoduites par la double pression de leurs incompatibilités

réciprogues et de l'expérience langagiére.

(4) TLes Ilnterférences jouent un rdle reconnu dans 1'appren-
tissage sous la forme aussi bien de transferts de Ll vers L2
gue de surgénéralisations & l'intérieur de 1'interlangue. Il
est &galement bien &tabli que les interférences effectives ne
recoupent gu'en partie les interférences gu'une grammaire
contrastive abstraite (&tablie sur la base de grammaires des-
criptives) pourrait prédire. Elles sont SOumiSeSla des con-
traintes gu'il s‘'agit de déterminer,. et qui relé&vent en par-
tie du fonctionnement interne de l'interlangue. Ce caractére
sélectif des interférences présuppose lui aussi une organisa-
tion en microsyste@mes : la constitution particuliére de cha-
cun d'eux expligue seule l'existence (cu au contraire 1'ab-
sence} de telle ou telle interférence sous_telle ou telle
forme. La propridté que possa&de une forme ou une régle (peu

importe icl qu’elle ait sa source en L; ou en L2) de déborder



_50_

les limites gul sont les siennes dans la langue achevée est
déterminée par l'organisation du "sous-ensemble &metteur" et

du "sous-ensemble r&cepteur”.

Les gquatre aspects de l'apprentissage que nous venons de
caractériser cadrentbien dans un mod2le de 1'interlangue com-—
me ensemble de microsystémes : un tel mod@le permet de recon-
naftre une certaine autonomie aux constituants de 1'interlan=-
gue, ainsi gu'une certaine souplesse dans la d&finition de
ces derniers. Autonomie et souplesse sont des propriétés ca-
‘ractéristigques de l'interlangue, cax elles'rendent compte en-—
semble des dé&ségquilibres, distorsions, blocages, transgres-—
sions et interfé&rences gqui, en la déstabiiisant gselon des mo-
dalités qul ne dépendent pas que du hasard, permettent en dé&-
finitive son é&volution vers des formes plus proches de la lan-

gue cikle.

La GGT é&tablit une limite nette entre compétence et per-
formance (méme si les fondements théoriques de cette distinc-
tion ne sont pas entidrement clairs). Une des propriétés de
la compétence est la facultd de porter des jugements de gram-
maticalit& sur n'importe guel &noncé pré&senté au locuteur-au-—
diteur id&al. Or, on peut mettre en doute la possibilité méme
de cette distinction lorsqu'on parle d'apprentissage. En ef-
fet, celui-ci n'est possible gque si le sujet accepée d'inté-
grer dans son interlangue des formes nouvelles, gul entrent
éventuellement en contradiction avec elle. Une telle opéra-
tion impligue au moins gu'il suspende sa facultd de jugement,
et accepte la grammaticalité& 4'énoncés dont sa compétence ne
saurait rendre compte. Le probléme ne consiste pas seulement,
peur le linguiste appliqué, & reconnaltre gue les apprenants

portent parfois des jugements de grammaticalitd diffé&rents de
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ceux des natifsl5, mais aussi gue compétence et performance
s'articulent, dans l'interlangue, autrement que dans le mo-
daéle GGT de la langue achevée.

Conclusions

Nous pensons avoir montré gue les instruments utilisés
habituellement en linguistigue descriptive ne sont pas bien
adaptés i l'étude de 1'interlangue. Devant une telle consta-

tation, plusieurs attitudes s'offrent 3 nous :

1° on peut postuler gue l'interlangue est une réalité si
différente, dans ses principes mémes, de la langue ache-
vée, qu'elle se situe A l'extérieur de l'objet de la
linguistique générale. On rejoint alors le camp des di-
dacticiens qui n'attendent d'elle gu'une alde extréme-
ment limit&e et dénient en fait tout inté&r&t pé&dagogi-
que & la lingﬁistique appliquée.

On peut voir dans l'interlangue un nouvel objet linguis-
tique, distinct des langues naturelles, gui exige la
construction d'instruments descriptifs ad hoc. Des no-
tions telles gue celles de microsystéme, d'h&térogénéi-
t&, etc. peuvent alors &tre admises éans ltarsenal ccn-
ceptuel de la linguistique, tout en &tant réservées a un
domaine bien spécifigque, & savoir 1'Etude de l'interlan-

gue.

On peut enfin - et c'est notre position - considérer les
problémes soulevés par l'interlangﬁe comme pertinents
pour la linguistique générale dans son ensemble. Vue
dans cette perspective, lt'interlangue met en &vidence

des propriétés'qu'elle partage avec la langue achevée.
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