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CONNAISSANCE ET USAGE DANS L'APPRENTISSAGE D'UNE LANGUE
SECONDE : UNE INTERPRETATION DE LA VARIABILITE

Introduction

L'interpré&tation d'un phénoméne n'est scientifiquement valable
que dans le contexte d'une théorie adéquate du point de vue
descriptif, gui puisse rendre compte non seulement du phénomé-
ne en guestion, mais aussi d'autres phénom2nes apparemment con-—
tradictoires. La mellleure théorie est &videmment celle gui -
parmi les théories descriptivement adéquates - est &galement la

‘plus puissante du point de vue explicatif, c'est-a-dire qui

peut servir de base pour formuler le plus grand nombre d'hypo-

thé&ses prédictives correctes.

pans le domaine de ]l'apprentissage linguistigue, on remar-
que trop souvent un décalage entre chservateurs et théories qui
donne lieu, suivant les cas, soit & des th&ories purement sSpé-
culatives - ou bien non falsifiables - soit & des observations
potentiellement intéressantes mais dépourvues d'une interpréta-
tion cohérente. Celle gui est probablement la théorie de l'ac-
guisition linguistique la mieux connue aujourxd'hui - le modéle
du "Monitor" de Krashen — présente malheureusement deux défauts.
Il est plus que jamais nécessaire, &tant donné la gquantité de
données empiriques dent on dispose désormais, d'établir une
théorie cohérente du développement et de l'usage de la connais-
sance dans l'apprentissage d'une L2. De nombreuses é&tudes ont
d&éja démontré qu'il Ffaut &laborer une telle théorie pour défi-
nir et interpréter les ph&nomznes les plus caractéristiques de
1l'apprentissage, comme le transfert interlinguistique,'le rdle
de 1l'input ou la variabilité (Sharwood Smith 198lb; Kohn 1983;
Tarone 1982). '



Dans cet article, nous n'avons pas l'intention de propo-
ser une théorie nouvelle. Plus modestement, nous nous propo-
sons d'analysér quelgues &lé&ments des relations complexes gqui
existent entre le type de connaissances qui définissent la
structure de l'interlangue dans une situation d'apprentissage
‘déterminée &t l'usage gue 1'apprenant en fait dans les diffe-

) rentes &tapes du processus de développement de sa compé&tence

linguistique.

Nous envisagerons cette guestion de la fagon sulvante :

a)} dans la premigre partie, nous tenterons d'esqguisser brid-
vement le cadre th&orique des redherches sur ce sujet qui
ont &t& conduites jusqu'ici;

b) nous présenterons ensulte guelques données emplriques con-
cernant une situation traditionnelle d'apprentissage gui-
dé et nous en donnerons une interprétation possible;

c) finalement, nous exposerons les grandes lignes d'un pro-
jet de recherche expérimentale sur les modifications du
rapport entre connaissance et usage dans le processus de
perte de la langue maternelle chez des immigrés italopho-
nes. Ce gue nous dirons se situe dans une perspective

psycholingulstique.

1. Cadre théorigue

on peut distinguer - au niveau méthodologique - trois types de
variabilit€& dans la production linguistigue des apprenants
d'une L2 : .
a) variabilité diachrenigque : les preoductions de la structu-
re x au moment M2 sont différentes de celles du moment M1
puisque la connaissance de la L2 a suivl une é&volution

guantitative. Sans 1'intervention de phé&noménes de fossi-
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lisation, ce type de variabilité, inscrite dans le pro-
cessus méme d'apprentissage, est systématigquement orientée

vers la norme de la L2.

b) variabilité& synchronigque systématique : les productions

de la structure x au moment M sont diffé&rentes les unes
des autres, en variant syst&matiquement selon (i) la si-
tuation d'€licitation ol elles ont lieu, (ii} le contexte
linguistique qui entoure x (Blalystok 1982, 1983; Dicker-
son 1975).

c) varlabilité synchronigue asystématigue : les productions

de l'entité x au moment M varient arbitrairement, indé-
pendamment des variations correspondantes de la situation
et/ou du contexte (Ellis 1984).

C'est surtout l'interpré&tation de la variabilité synchro-
nigue gui constitue "le banc d'essai" des théories de l'appren-
tissage linguistigque., Pour expliguer la variabilité diachroni-
gue, un modéle du changement guantitatif lin&aire de la connais-
sance pourrait &tre suffisant; par contre, la compréhension de
la variabilité& systématigue exige un modéle, plus complexe, des
changements qualitatifs qui interviennent au niveau de la con-
naissance au cours de 1l'apprentissage. Il paralit &vident gu'une
analyse gqui se limite & l'observation des effets sans remonter
au processus gui en sont & l'origine, est forcément inadéquate
4 ce propos.

Tarone {1982) distingue trois paradigmes théoriques gui re-
groupent les différentes interprétations de 1'interlangue :
l. le paradigme de la compé&tence homogéne (Homogeneous Compe-
tence),
2, le paradigme du continuum des capacités (Capability Conti-

nuum) ,



3, le paradigme de la double connaissance (Dual Knowledge] .
Elle conduit une analyse critique sur l'adéquation de chaque

paradigme par rapport au phénomdne de la variabilité.

Dans ce qui suivra nous allons nous référer a cette clas-
gification en modifiant cependant quelgues aspects de 1l'é&tude
de Tarone. En particulier, nous soulignerons la nécessité de

considérer les processus d'&volution de la connaissance pour

pouvoir en comprendre le fonctionnement, et mettrons en &vi-
dence les insuffisances a cet &gard de presque tous les prin-
cipaux modéles - surtout ceux de stricte cbé&dience chomskienne.
Nous discuterons aussi d'une intégratibn possible entre uhe
conception "dualiste" modifiée et la conception "gontinue" de

la connaissance.

1.1. La conception de la double connalssanhce est représentée par

le modéle de Krashen (1981,.1982) et par la premi&re version

du modéle de Bialystok (1978). Tandis que les idées de Blaly-
stok se sont modifides, en se rapprochant de la conception du
continuum (v. infra), celles de Krashen sont restées les mémes
et continuent 4 stimuler un débat tr&s animé&, M&me si on peut
trouver difficile de comprendre les raisons de cet intérét pour
ce modadle, il faut reconnaltre que Krashen a été le premier A
mettre en &vidence des questéns fondamentales en donnant une
forme systématique & des intuitions relevant du "sens commun" .
Briadvement, ce modZle développe 1'hypoth2se que les adultes
disposent de deux modes différents d'intéricorisation des régles
de la L2, l'acquisition et 1'apprentissage, gqui m2nent & deux
systémes de connaissance complatement géparés et indépendants,
la connaissance acquise et la connalssance apprise. Seulement,

le premier est responsable de la production effective dans la
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L2, tandis gue le second n'a gu'une fonction de contrdle sur
l'output relevant de la connaissance acguise, et cela unigque-
ment lorsqu'on a le temps nécessaire pour réfléchir et lorsque

l'attention se concentre sur la forme et non sur le contenu.

Les principa}es insuffisences du modale, qul ont &té plu-

sieurs fois critigquées, peuvent se résumer de la manidre sui-

vante :

a) incohérence des principes et des définitions (Gregg 1983).
En particulier, on ne voit paé 1'utilité de pré&supposer
deux modes différents de développement de la compétence
dans une langue si {i) on nie que la connaissance apprise
puisse devenir acguilse, c'est-a-dire si on &tabli la com-
pléte indépendance des deux systémes; (ii) on nie gque la
connaissance apprise puisse &tre utilisé&e sauf.comme "mo-
nitor" dans des conditions particulidres qui ne sont cer-
tainement pas les conditions d'usage "normal” de la lan-
gue;

B) présuppos;tiou de l'homogénéité interne des deux systémes.
Le développement de chagque systéme, le rdle de l'input a
cet égard et la structure résultante de ces processus ne
sont pas considérés,

c) conception simplifiante de la variabilité. Le seul type
de variabilité pris en considération est celui dd & 1l'usa-
ge - ou au non-usage - du "monitor®. Par conséguent, on ad-
met gque, dans des conditions qui ne permettent pas 1'usage
du "monitor", le systéme acquis m&ne & un type de produc-
tion homogZne; .

d) conception simpliste de la connaissance formelle ou mé&ta-
linguistique gui n'a gu'une fonction purement accessoire

et ceolncide avec la connalssance consciente des ra3gles du



e)

£)
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linguiste et la capacité de les verbaliser. Le mocdéle ne
considére pas la possibilité gu'il pulsse y avoir des de-
grés différents d'analycité et de capacité& d'explicita-
tion;

attention portée exclusivement sur les effets de la com-
pétence et, négligence des processus d'acquisition/appren-

tissage et d'usage.

Les défauts de cette approche se manifestent avec plus
d'évidence encore dans l'interpré&tation des "morpheme Stu-
dies”, sur lesguels Krashen appuie la plupart de ses pos-
tulats : l'ordre de difficulté de production, relevant du
principe de la correction dans 90% des contextes obliga-
toires, est identifié& avec l'ordre "naturel" d'acquisition
{Long 1984). En outre, la construction de ces ordres de
morphémes n'est soutenue par aucune théorie linguistique
coh&rente gui puisse expliquer la raison pour lagquelle le
morphéme de la troisidme personne du singulier - s, par
exemple, est acqguis apré@s celui de la n&gation ({Gregg
1983).

non-falsifiabilité& de la théorie, dont les théses princi-
pales ne peuvent &tre soumises a aucune vérification ex-
périmentale directe.

On peut pourtant remarquer que, si l'on interpréte litté&-
ralement la théorie, on parvient 3 des résultats parado-
xaux au niveau intuitif. La prémisse de 1'indé&pendance de
deux systémes de connaissance conduit - par exemple - &
admettre qu'ils ont des contenus diffé&rents : donc si
quelgu'un apprend la structure x dans une situation d'ap-
prentissage formel et ensuite produit la méme structure

dans une situation de communication spontanée, on n'est pas
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autorisé A penser qu'il y ait eu un transfert d'informa-
tion du systéme appris au syst@me acguis : on est ainsi
obligé de conclure que ce processus d'acquisition de la
structure x part de zé&ro, ce qui est évidemment contrai-

re & l'intuition.

l.é. Le modéle de la comp&tence homogéne (Adjemian 1976) représen-—

"te l'application la plus directe des principes de la grammaire

‘transformationnelle 3 l'&tude de 1l'interlangue. On y admet gue

a)

b)

il ¥ a une correspondance directe entre les intentions de
1'apprenant et sa comp&tence sous-jacente. Les intuitions
grammaticales sont par conségquent les données privilégiées
pour la reconstruction du systéme de la grammaire implici-
te de l'interlangue;

ia production n'est gu'un reflet imparfait de la compéten-
ce sous-jacente. Les phénomdnes caractéristiques de 1'in-
terlangue &tant responsable de la variabilit&, altérent la
correspondance entre compétence et production - chez Adje-

mian, la fossilisation, la régression involontaire et la

perméabilité - sont dus 3 1'influence d'autres systémes de
connaissance au seul niveau de la performance. On a donc

le m&me principe : la compé&tence est un systéme intrinsé-
quement homog®ne qui subit des altérations pendant la pro-
duction, i cause de l'intervention de facteurs extérieurs.
Ce faisant, les données de la production ne sont pas direc-
tement utilisables pour reconstruire le systdme de la com-—

pétence.

De nombreuses é&tudes th&oriques qui ont désormais mis en

&vidence 1l'importance épist&mologique de l'interlangue (Py 1980,

. 1982b) par rappoit aux fondements de la linguistigue gé&nérale,



montrent comment la conception de la comp&tence homogine est
évidemment incapable d'expliquer une ré&alité comme l'interlan-
gue qui - par définition - comporte 1'hétérogénéité, la varia-
bilité et 1l'instabilit&. Le d&fi au niveau thé&origue ne consis-
. te pas 4 isoler 1l'cbjet=-interlangue pdur 1'analyser par des
instruments méthodologiques "ad hoc", mais plut&t & accomoder
le cadre conceptuel de la linguistique afin gu'il pulsse inté-
grer l'interlangue, Cela pose le problsme, parmi d'autres, de
la réconciliation des deux notions apparemment antithétiques

de syst2gme et de variation & l'inté&rieur de la compétence.

La sé&paration rigide entre comp&tence et performance est
improductive dans l'analyse de l'interlangue &tant donné que
1'apprentissage d'une langue doit forcément &tre la mise en

.question continue de la compétence provisoirement acguise A

travers l'expérience de sa propre "parcole" et de celle d'autrui.

1.3. Les modéles de Tarone (1982) et de Bialystok (1981, 1982)

rapprochables du paradigme du continuum, contribuent, dans des
proportions différentes, & une définition approximative du rap-’
port entre connaissance, usage et variabilité& dans la produc-
tion. Le dépassement de l'approche strictement dichotomique
qu'on vient de commenter augmente le pouvoir explicatif de ce

paradigme.

1.3.1. Tarone (1982) applique le concept de variabilité stylisti-

gue et les méthodclogies de Labov & 1'étude de 1l'interlangue.
L'interlangue est congue comme un ensemble hétérogdne de capa-
cités, représentable abstraitement comme un continuum de styles
dont les extrédmes sont, d'une part le style formel et de 1'au-
tre le style vernaculaire. La variabilité& en producticn est due

au déplacement sur ce continuum relevant du degré& d'attention

accord&e 3 la forme,qui a son tour est fonction de la situa-
tion d'élicitation. En principe, on peut désigner chague sty-
le composant le continuum comme une grammaire form&e par des

régles - ou “régularités” - soit variables, soit catégorigques.

Les problémes principaux du mod2le sont li&s, & notre a=-
vis, & 1l'analyse trés superficielle des processus de formation
du continuum stylistique. En particulier :

a) un style, 2 un point gquelconque du continuum, semble com-
prendre autant la connaissance des structures, que la ca-
pacité de les produire. En ce qui concerne leur inté&rio-
risation, on affirme gqu'une régle peut socit (i) apparaf-
tre d'abord dans le style formel et ensuite s'&tendre au
au style vernaculaire, solt (ii) apparaltre directement
dans le style vernaculaire, ceci dépendant - bien qu'il
ne le soit pas dit explicitement - de 1l'expérience d'ap-
prentissage, guidée ou non guidée. Mais que signifie ap~
paraltre ? Dans son ambigulté ce terme - méme s'il indi-
gue le ré&sultat d'un processus d'int&gration - ne tient
pas compte du décalage gui peut se vé&rifier entre connais-
sance et production. Tarcne elle-méme semble &tre conscien-
te du problame lorsqu'elle affirme que "... there may be
a real distinction between what learners judge grammatical
in some cases, and what they actually perform, even in

- thelr most careful style., This would occur if a learner
could judge a target language sentence grammatical but be
utterly unable to produce that sentence, even with maximum

attention paid to speech form." (Tarone 1982),

Dans sa formulation actuelle, le modZle ne permet pas d'a-

nalyser ce décalage puisqu'il ne considére pas la variabi-

lité intérieure d'un méme style, gui ne rela2ve pas des



mouvements le long du continuum socielinguistique. Cette
limitation est aggrav&e par le fait qu'il ne semble pas
possible d'avoir une idée de l'attitude de 1'apprenant
envers la norme de la L2, attitude gqui d&finit son style
formel et se refl2te nécessairement dans sa production
(Arditty/Perdue 1979);

b) en conséquence, cette définition du continuum stylistique
est plus appropriée 3 représenter la compétence déja ac-
guise plutét gue la compétence en &tat 4'évolution. D'ail-
léurs, c'est 1'objectif pour leguel elle a &té originaire-
ment formul&e en sociolinguistique;

c) un autre point controversé du modéle concerne le plle du
continuum qui doit &tre considéré comme fondamental. Ta-
rone estime que le style vernaculaire est le plus régulier
et le moins perm&able aux influences d'autres systé&mes.

En revanche, le style formel seralt sensible a l'influen-
ce non seulement de la L1, mals aussi de la L2 elle-méme
{interférence inter- et intralinguistique). Faute d'une
théorie de la récupération et de l'usage de l'information
dans chaque style composant le continuum, cette position
ne diffadre pas beaucoup de celle de Krashen, selon laquel-
le le systdme de la connaissance acquise présente les mé-
mes caractéristigues gue Tarone attribue au style vernacu-
laire. Malgré des prémisses différentes chez les deux au-
teurs, on retombe dans la conception dichotomigue de la

compétence.

1.3.2. Bialystok a modifié la formulation de son premier modile,

qui postulait une distinction entre connaissance implicite et

connaissance explicite assez similaire & celle entre systéme

acquis et systa2me appris, bien gue moins rigide {(Blalystok 1978).
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Dans ses études plus récentes (1981, 1982, 1983), il n'est plus
question de deux systémes de connaissance, mais plutdt de deux

dimensions continues gui margquent le dé&veloppement de la con-

naissance en L2 : la dimension de 1'analycité et la dimension
et la dimension de 1l'automaticité. Le facteur d'analycité (AN)
concerne le genre de repré&sentation mentale organisant 1'in-
formation en L2, tandis gque le facteur d'automaticité (AUT)
est respconsable de la capacité d'accéds & l'information requise

par les différentes situations de communication réelle.

Le modéle présente plusieurs avantages théorigues :

a) on distingue entre connaissance abstraite et application
de la connailssance; on reconnait 1l'importance des deux,
et on affirme la nécessité& de les séparer au niveau empi-
rigue;

b) la progression le long de l'une ou de l'autre dimension,
ou plutdt le long de l'une et de l'autre dans différentes
proportions, introduit des différences gualitatives dans
la connaissance elle-méme, en produisant une variabilité
systématique dans la production de 1'apprenant;

c) on fait intervenir une dimension dynamique, €volutive de
la connaissance et, en conséguence, des degrés différents
dtanalycité. La connaissance articulée et vexbalisable
n'est donc gu'une spé&cialisation rendue possible par la

progression sur la dimension AN.

Toutefols, les définitions utilisées par Bialystok, et les
implications gu'elle tire de ses principes sont parfois contra-
dictoires. L'ambiguité majeure concerne le point de départ du
processus d'apprentissage gui est, parfois, appelé stade non-
margqué, paxfois Eonnaissance non-analysée, d'autres fols con-
naissance implicite.
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Le mod&le est capable de repré&senter l'&volution de la
compétence, c¢e qul le distingue du modéle de Tarone gui - com-
me oh l'a vu plus haut - est plus apte & définir des é&tats a-
chevés de la compétence. Au cours de 1'é&volution, représentée
par le continuum, les stades margués sont toujours précédés
- selon Bialystok - de stades non-marqués. Le point de départ
du continuum ne peut donc logiquement n'étre qu'un stade carac-

térisable comme non-analysé non automatique (-AN-AUT).

Bien que le principe soit clair pour ce qui concerne la
dimension de l'automaticité - car un stade d'automaticité ne
peut gu'évoluer d'un stade de non-automaticité - il est pour-
tant moins &vident en ce gqui concerne la dimension de l'analy-
ticité.

Par "connaissance non-analysée", en effet, Bialystok sem-
ble guelquefois entendre celle des stades initiaux du processus
autant d'acquisiticn naturelle gue d'apprentissage guidé; d'au-
tres fois, elle semble plutdt penser 3 la cohnaissance sponta-
nément acquise, celle que Krashen appelle "acquired knowledge"
et gue Bialystok elle-méme appelait "implicit knowledge"”
dans la premi&re version de son mod@le, Dans une de ses criti-

ques & Krashen, par exemple, Bialystok affirme gue le modale
du "monitor" est inguffisant parce gu'il ne permet gu'une dis-

tinction binaire entre connaissance analysée, non-automatique

(learning) et connaissance hon-analvsée, automatique (acquisi-

tion). La contradiction est ultérieurement alimenté&e par 1l'af-
firmation suivante : "..., in previous work I have called this
end of the Analysed dimension 'Explicit Knowledge' and the un-
analysed end :'Implicit Knowledge' ... These I believe represent
the endpoints of the dimension". (Bialystok 1882). Il faut te-
nir compte du fait gque dans le premier mod&le 1'"Implicite Know-

ledge" &tait autant la connaissance directement acquise, gque
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la connaissance devenue implicite {intériorisée) par la prati-

gque.

On reléve donc trois acceptions différentes pour "connais-
sance non-analysfe":
1. stade initial du processus d'apprentissage (~AN-AUT);
2. connaissance spontanément acquise (-AN+AUT);

3. connaissance explicite intériorisée (+AN+AUT).

Une premidre raison de cette ambiguité concerne le fait
que les oppositions implicite/explicite, non-analysé/analysé
sont & la fois appliqu&es & un objet et & une activité, c'est-
d-dire aux contenus de la connaissance (les radgles) 3 actuali-
ser et 3 1l'actualisation elle-méme. La connaissance explicite
intériorisée, par exemple, est nor-analysée dans son applica-
tion, l'apprenant n'ayant plus besoin de réfléchir sur les ra-
gles; la conndissance directement acgquise, par contre, est non-

analysée autant dans ses contenus que dans ses applications.

Une deuxi&me raison de cette ambiguité est la difficulté
de représenter les aspects gualitatifs et quantitatifs par le
méme continuum. Dans le premier cas, le continuum est borné par
deux extrémes, comme le continuum socioclinguistique de Tarone
- dans le second cas le continuum est ouvert avec un seul extré&-

me (le point de départ).

La représentation de deux aspects & la fois sur le méme
continuum conduit & admettre gue le développement purement guan-
titatif se dé&roule parall@lement au dé&veloppement qualitatif,
ce qui est &évidemment faux. Chaudron (1983} observe A ce sujet
que : "..., there is no inherent reason to consider a learnerx
with quantitatively little language acquired as falling on the

negative end of the qualitatively analysed knowledge dimension.



The learner's knowledge may be highly analysed at that point."

En effet, et surtout au dé&but de l'apprentissage guidé,
les apprenants débutants peuvent avoir une connaissance de la
langue trés analytigue, bien gue guantitativement limitée. En
revanche, il est possible d'avoir une connaissance &tendue et
qualitativement fonctionnelle, mais peu cu pas du tout analyti-
gque (voir ci-dessous).

I1 nous paralt doné nécessaire de séparer l'aspect quan-~

titatif de l'aspect qualitatif, en repré&sentant le développe-

ment de la compétence par trois dimensions continues :

o +
~BAN +AN
-AUT +aUT

lLes différentes combinaisons de ces trois aspects définissent
autant les stades d'évolution du processus d'apprentissage que
les fonctions de la connaissance. Elles définissent &galement

les cas de régression & des stades antérieurs de la compétence.

1.4. Dans d'autres études la distinction entre compétence/perfor-

mance a &6té reformulée en termes de connaissance abstraite du
systéme linguistigque de la L2 et connaissance pratique, qui
permet 3 l'apprenant de comprendre et de produire sur la base
de sa connaissance abstraite (Sharwood Smith 1981}, Ainsi con-
que, la performance n'est plus un reflet déform& de la compé-
tence, elle est ellae-méme une comp&tence de deuxiéme ordre,
puisqu'elle n'intervient que sur les contenus de la compétence

abhstralte, mais d'&gale importance, &tant responsable de 1l'usa-

ge concret de la L2.

Le changement de perspective a des conséquences fondamen-
tales pour la recherche, théorigue et empirique sur l'inéer;
langue. Il suffit d'en considérer la principale : l'acquisition
d'une structure doit &tre mesurée par rapport aux deux compé-—
tences, et non seulement par rapport 4 la connailssance prati-
que. Plus précisément, une théorie de l’acquisition devrait
distinguer la connaissance abstraite d4'une structure (Cl}, les
mécanismes gqui récup2rent la structure dans un contexte linguis-
tigque et situationnel donné (C2)} et enfin le comportement ef-
fectivement observé (Sharwood Smith 1981). Remargquons les points
gui sont communs 4 cette conception et au mod2le de Blalystok :
on pourrait dire que le développement graduel de la dimension
AN méne & une connaissance Cl toujours plus complexe, tandis
que le développement de la dimension AUT m&ne & la complexifi-
cation de la connaissance pratigue C2,

Le principe de la production correcte dans les contextes
obligatoires, sur leguel la théorie des ordres naturels d'ac-
gquisition s'appuie, réduit la distinction & C2, en excluant
1'hypoth&se alternative, tr@s plausible, que l'ordre d'acqui-
sition des morph&mes puisse &tre différent de l'crdre de leur
maftrise. Plus généralement, oh né considére pas la possibili-
té& gu'une structure puisse &tre acquise en principe, ou au ni-
veau de Cl, mais pas encore en pratique, ou au niveau de C2Z,
¢e gqul arrive dans la plupart des cas en milieu institutionnel.
A la rigueur, on devrait confiner 1l'usage du terme "acquis" 2
la connaissance Cl, et r&server lés termes "maftrise", "maltri-

ser" 3 la connaissance C2Z,

A ce sujet, on peut remarquer gue, chez les théoriciens de
la "construction créative®, le premier type de connaissance est

"faux", car il repré&sente une sorte de "parodie" de 1'acquisi-



- 58 -

tion naturelle, Il suffit de lire l'exemple, cité& par Krashen
(1981) de P et U, qul apprennent une langue dans le m&me mi-
lieu. P, &tant passionné& par la grammaire, produit la structu-
re x au moment Ml, dans un nombre limité& de situations, sur la
base de sa gonnaissance apprise, et ne la produit systématigue-
ment gu'au moment M2; U, par contre, qul déteaste le professeur,
ne produit pas du tout cette structure au moment M1l mais l'ac-
guiert au moment M2. Comment interpréter l'avantage de P ?
L'opinion de Krashen est surprenante : "... in a sense, P was
'faking' x until his acquisition caught up, or until he arri-

ved at rule x ‘'naturally’'." {Krashen 1981}.

1.4.1. Une thé&ocrie de la performance devrait comprendre au moins

deux composantes : une composante purement linguistique, res-—
ponsable des processus cognitifs de récupération des E€l&ments
intériorisés dans la Cl; et une composante d'actualisation pro-
prement dite, gui &tablit des "archiragles" dé&finissant l'ap-
plication appropriée des ra2gles linguistigues dans l'usage réel
de la langue {Berthoud 1980).

La séparation m&thodologigue et empirique entre les deux
niveaux de connaissance peut contribuer & une meilileure compré-
hension des aspects interactionnels de la communication. Dans
ce sens on pourrait interpréter la distinetion proposé&e par

Widdowson entre connaissance systémique gqui correspond 2 notre

Cl, connaissance sché&matique consistant en des structures de

références (frames of reference) et des routines rhétorigues
qul organisent la langue en préparation pour l'usage, et capa-
cité qui réalise la connaissance schématigue en l'appliguant

dans la communication ré&elle (Widdowson 1983).
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Enfin, on peut remarquer que, si la C2 est - par défini-
tion — "le-savoir-se-servir" des contenus de la connaissance
abstraite Cl, les stratégles de communication en constituent
une part intégrante. Une stratégle de communication, en effet,
n'est gu'un moyen d'étendre des ressources linguistiques insuf-
fisantes pour combler des lacunes dans la connaissance. Par
conséquent, la diff&rence fondamentale entre les stratégies
basBes sur la L2 et les stratégies basées sur la L1 est le
fait que en utilisant les premi&res, 1l'apprenant applique ses
connaissances de la langue - bien que d'une fagon inappropriée -
tandis que en utilisant les secondes, il emprunte des €£lé&ments
4 sa langue maternelle, en &tant encore incapable de se servir
de ce gqu'il sait de la L2. La paraphrase, la circonlocution,
la définition, requi&rent donc un niveau assez &levé de connais-
sance pratigue : c¢"€s8t pourquoi, en gé&néral, ces stratégies se
développent au fur et 2 mesure que l'apprenant avance dans le
processus d'apprentissage.

La définition elle-m&me des différents genres de straté-
gies de communication (voir celle de Faerch et Kasper 1983) est
cernable au moyen de la distinction entre les deux niveaux de
connalssance. La pré&férence pour une stratégie de ré&duction for-
melle, par exemple, comporte le fait gue 1l'apprenant (a) con-
nait la structure de L2 mais (b) né sait pas tr&s bien l'appli-
quer, et décide par consé&guent de recourir 3 d'autres structu-
res plus automatisé&es mais pas forcément plus simples. Toutes
les autres straté&gies - de réduction fonctionnelle ou de réa-
lisation - rel2vent d'une lacune au niveau de Cl, Ceci pose
plusieurs probl2mes dans l'analyse : il peut &tre difficile de
décider, face 3 un cas de traduction littérale, s'il s'agit d'une

strat8gie de communication - c'est-3-dire d'un'pr&t momentané’



- 61 -

(emprunt & sa L1) dans le sens de Corder (1381), ou bien q'il La valeur de correction la plus &levée constitue la va-

s'agit d'une &quivalence Ll = L2 intérioris&e au niveau de Cl. leur de correction maximale (MAX) pour une structure x;

1.4.2. Kohn (1978, 1982) a développé le paradigme du double ni- 2. un test de producticn, constrult sur les mémes structures,

d i .
veau de connaissance en &laborant des procédures quantitatives qui mesure la valeur de correction actualisée (ACT) pour

empiriques qui mesurent : chagque structure, résultant de la moyenne des valeurs des

' -
a) le degré de certitude de 1'apprenant par rapport aux struc corrections attribuées aux varaintes utlilisées;

tures qui appartiennent 2 sa connaissance;

3 ACT, c'est-a-
b) le degré de correspondance entre connaissance et produc- 3. dans la mesure de la différence entre MAX et v

tion; - dire du degré de correspohdance (COR) entre connaissance
r &

ité d'application 4'une méme structure.
¢) 1'é&veolution du rapport entre connalssance et produc- abstraite et capaci PP

tion : "An analysis of learners' interlanguage beha- Il faut remarquer gue le critére de ré&férence de l'analy-
viour that combines what learners want with what they : se n'est pas la norme standard de la L2, mais plut8t la norme
know along with what they produce leads to insights into i - de 1'apprenant, relevant des valeurs de correction attribuées.
the interlanguage processes and strategies". (Kohn 1932). ; Cela comporte au moins deux conséquences :

Le principe est valable car, tout en s&parant empirique- a) la connaissance de l'apprenant - a un moment donné du pro-

' is e - comprend aussi bien des régles et
ment les deux niveaux de connaissance, il admet aussi que les cessus d'apprentissag p g

i tes par rapport a la L2 ue des reégles
attitudes et les exigences individuelles des apprenants peu- structures correctes p PP + 4 g

i tur idiosyncratigues, correctes par rapport a
vent influencer autant la structuration gue le développement et structures ¥ 9 ! P PP

i la norme transitoire de l'interlangue. L'apprenant peut
de leur interlangue.

attribuer les valeurs de correction maximales aux struc-

. \ ]
Les instruments d'analyse consistent en : tures idiosyncratiques;

1. un test de compétence basé sur des jugements de gr ati- b) la production de la méme structure est variable d'une struc-

calité et construit autour d'un certain nombre de struc- ture & 1'autre et dépend du niveau de la connaissance qui

tures et de variantes alternatives de la méme structure, permet la ré&cupération des structures marquées par une va-

effectivement produites ou productibles & un stade donné leur de correction &levée., La valeur de correspondance COR,

du processus 4d'apprentlssage. Ce test mesure la valeur de qui mesure le décalage entre connaissance et production,

correction (value of correctness) attribude & chague va- est plus ou moins variable par conséquent. Mais il faut

riante qui résulte de la formule : souligner gue la production peut &tre parfaitement confor-

N certainement correct - N certainement incorrect

N . . me aux régles idicsyncratiques. C'est le cas intéressant

de beaucoup d'apprenants débutants hypernormatifs, mais
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aussi d'apprenants avancés gqui pré&sentent parfois des phé-
noménes de fossilisation, c'est-3a-dire des erreurs gui de-
meurent stables &tant justifiées et soutenues au niveau

de la connaissance abstraite.

On peut considérer, par exemple, le cas de E., locuteur
bilingue frangais—allemand de nalssance, qul poss&de des
connaissances presgue natives de l'anglais, a bénéficié
d'un an d'apprentissage guid& de l'italien et de plusieurs
expériences de cohabitation avec des italiens, E, &tait
capable de participer a8 une conversation sur n'importe quel
sujet en italien courant, mais il produilsait régulidrement,
en s'adressant & des amis, les formes de politesse “"scusi®,
"aspetti", "guardi" A la place des formes "scusa", "aspet-
ta", "guarda" propres au régistre familier. En méme temps,
E, utilisait correctement les formes de l'impératif de tous
les verbes qui n'appartiennent pas a la premiére déclinai-
son en "-are", Lorsgu'on le corrigeait, E. expliquait gu'il
&tait absolument convalncu gue la deuxi@me personne du
singulier de 1'impératif &tait ildentique 3 la deuxiZme per-
sonne du singulier du présent de l'indicatif, ce gui est
vrai pour tous les verbes, & 1l'exception de ceux de la pre-
miére déclinaison (ex.: tu leggi = leggl !, tu vieni =
vieni !). Cette faute &tait donc soutenue par une régle
idiosyncratique dont E. &talt tellement conscient gu'il

s'y reportait souvent, m&éme au cours d'ung conveysation.

E. continue occasicnnellement 3 produlre ces formes incor-
rectes, mais la connaissance de la r&gle correcte, ayant
remplacé la régle idiosyncratique, a fait passé& l'erreur

de systématigue 3 variable.
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On peut noter, A ce sujet, une insuffisance du modéle de
Kohn : la valeur de correction actualisée est mesurée sur
un seul test de production. Il paraft nécessaire, dans
les applications pessibles du modéle, d'étendre la gamme
des tests de production afin d'obtenir une plus grande
quantité de données sur la variation du degré de corres-

pondance entre connaissance et usage.

L'application de la m&thode de Kohn a4 1'&tude du transfert
interlinguistique a d&3j3 donné des ré&sultats intéressants qui
montrent - dans la mdme direction de recherche que Kellerman
{1977} = que la perception du rapport de similitude ou de dis-
tance entre L1 et L2 dépend du niveau de connaissance et de la

personnalité des apprenants.

Seule une m&thodologie qui analyse connaissance abstraite
et connaissance réalisée sépardment est en mesure de dire si le
transfert est une stratégie d'apprentissage, gui provient de
1'intériorisation de l'éguation L1 = L2 au niveau de la connais-
sance transitoire, ou bien s'il s'agit d'une stratégie de com-
munication, li&e 4 1'automatisation insuffisante des mécanismes
de récupération de l'information. Dans ce dernier cas, l'appre-
nant connaft la structure correcte de la L2 et il/elle est nor-
malement capable de s'autocorriger; dans le premier cas, ce gue
1'apprenant connalt est la structure de la L1, sa stratégie
d'apprentissage étant celle d'intérioriser 1'équivalence entre
Ll et L2 par rapport & cette structure (Sharwood Smith 1981;
Kohn 1983},

Voyons maintenant comment peut se manifester le progrés de
1'apprentissage d'une langue en termes empiriques introduits

par le modéle :
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a) on peut remarguer une augmentation de MAX, ou du niveau
gén&ral de correction. 51 ACT n'augmente pas d'une manié-
re identigue, COR = la valeur de correspondance - sera
plus &levée;

b) on peut relever une augmentation de ACT par rapport 2 MAX,
MAX restant stable, et une diminution relative de COR
ceci signale l'amélioration de la capacité de récupérer

la connalssance d&ja existante,

on doit ajouter que, comme 1'apprentissage est forcément
orienté& vers la norme standard de la L2, les valeurs maximales
de correction se référercont de plus en plus aux structures
"correctes" de la L2 et de moins en moins aux structures idio-

syneratigques de l'interlangue.

On peut supposer gue le rapport entre les trois valeurs
soit en fonction de la situation d'apprentissage. En ce gqui
concerne l'apprentlissage traditionnel en milieu institutionnel
- qui nous intéresse particulidrement ici - on peut faire 1'hy-
pothése que COR (la valeur de correspondance entre connalssance
et production) (i) tende 2 &tre &levée pulsgue généralement,

a l'augmentation de MAX - c'est-&-dire & l'accumulation des
connaissances - ne correspond pas une augmentation parall2le
de ACT, c'est-a-dire de la capacité de récupération productive;
(ii) se réduise traés lentement, faute du manque de pratique

spontanée des connaissances apprises.

Les exceptions 3 cette tendance générale seraient repré-
sentées par des applications cohérentes - dans certaines situa-
tionsd'élicitation - des régles idiosyncratiques. Ces hypothé-
ses ont fait l'objet d'une vérification expérimentale prélimi-

naire (cf. infra).
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2. Evolution de la capacité& métalinguistique

Quelgues concepts théoriques

On vient de voir comment la mé&thode d'analyse des connais-
sances introduite par Kohn utilise les jugements d'acceptabi-
lité grammaticale. Le test de compétence est une &preuve meéta-
linguistique de reconnaissance, apte a4 relever des variations
ou des changements au niveau de Ia connaissance abstraite x
en limitant le plos possible 1'Anfluence d'autres facteurs.

La question intéressante gu'on peut se poser concerne le rbéle
de la capacité mé&talinguistique dans 1'apprentissage et de son
&volution par rapport au développement plus général des connais-

sances sur la langue.

Dans ce qui suit, an domnera d*abord un bref compte-rendu
de la recherche sur le rls das intnitions de 1l'apprenant et
on présentera ensuilte guelques résultats d'une &tude empirique

3 ce sujet.

2.1. Ontogéné&tiquement, le puberté margue l'achévement d'un long
processus de perfectionnement de la capacité métalinguistique,
commencé dans la prime enfance. Ceci signifie gue 1l'adulte est

~ potentiellement capable de toutes les manifestations de la ca-—
pacité mé&talinguistigue, qui peuvent aller de la ré&action irré-
fléchie sur sa propre production linguistigque jusgqu'a l'extréme
opposd de la réflexion explicite et consciente. Non seulement
la présence, mais aussi la fonction positive et importante des
activités mdtalinguistiques chez l'enfant, surtout en ce gui
concerne l'acquisition de la capacité de "feedback" interne
qui permet d'évaluer son propre discours et de pré&venir ou de
corriger les "ruptures" &ventuelles de la communication, ont
&t& largement &tudiées (Levelt, Sinclair, Jarvella 1978). Il
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est donc naturel de s'interroger sur le r&le de la capacité
mEtalinguistique dans 1'apprentissage linguistigque chez les
adultes, é&tant donné gque chez ceux-ci elle est utilisable dans
toutes ses formes. Par ailleurs, dans un sens tras général,
l'apprentissage est métalinguistique de fagon inhérente car
l'apprgnant se trouve toujours & comparer implicitement - ou
explicitement - ce gu'il sait de la L2 avec ce qu'il devrait

en saveoir,

La position des travaux qui se situent dans le paradigme
de la'tonstruction cr@ative" est notoirement celle qui attri-
bue une fonction négative ou - dans le meilleur des cas - non
pertinente d& la réflexion métalinguistique, car

a) elle n'aurait aucune influence sur le processus d'acgquisi-
tion spontanée, quil suivrait un cours pré-&tabli généti-~
quement, aussi bien chez 1'adulte gue chez l'enfant; et

b) elle pourrait exercer une action d'interférence négative
due & des facteurs psychologiques (comme 1'autoconscience
de ses actes, la peur de faire des fautes, l'insécurité,
etc. ).

Cette position s'appuie sur un ensemble d'hypothdses "fortes"

au niveau neurclinguistique. Selon plusieurs €tudes (par exem-—
ple Lamendella 1977; Selinker et Lamendella 1981) il y aurait,
dans le cerveau de 1l'adulte, deux hi&rarchies de systé&mes neuro-
fonctiohnels opératoires : une hiérarchie communicative, res-
ponsable de l'acquisition linguistique primaire et de la commu-
nication en général, et une hiérarchie cognitive, responsable
des opérations d'abstractlion formelles au sens piagiétien. La
contribution de la connaissance mé&talinguistique n'est pas per-
tinente pour 1'acquisitioh car elle concerne les systdmes neuro-
fonctionnels de la hiérarchie cognitive, qui ne peuvent pas

étre directement utilisés dans la communication.

Au niveau psycholinguistique, on prétend que la connals-
sance métalinguistigue fait partie de la connaissance apprise,
ou explicite, gqui a3 son tour &guivaut & la connaissance cons-

ciente et verbalisable des ré&gles grammaticales.

Il n'y aurait aucune raison de revenir sur cette théorie,
dont on a d4j3 mis en &vidence les défauts, si elle n'avait
l'influence qu'elle a sur les méthodologies de recherche et
d'enseignement actuelles. Il convient donc de partir d'elle
pour analyser le status épistémologique de la ré&flexion méta-

linguistique et de ses manifestations.

2.2, Chomsky le premier a souligné la nécessité& d'avoir recours

aux intuitions du locuteur pour remeonter au systéme de la com-
pétence, dont elles sont l'expression directe. On a dé&ja wvu
comment, dans le cadre de la conception de la compétence homo-
géne, se situent ‘aussi les théories plus strictement chomskien-
nes de l'interlangue, gui consid@rent en fait les jugements de
grammaticalité& comme le seul type de données utiles. La capa-
cité d'intultion grammaticale est jugée innée et on ne lui ac-

corde pas de dimension &volutive.

Dans le cadre du. paradigme de la compétence hétérogéne,
par contre, les jugements de grammaticalit&s jouent un rdle plus
ou moins impertant, suivant les différents prémisses théoriques

qui sont retenues.

8i 1'on représente la comp&tence comme un continuum sty-
listique borné (Tarone 1982), les intuitions constituent l'ex-
pression du style formel, mais elles ne donnent aucune indica-
tion sur le style vernaculaire, Comme le développement et la
variation intérieure 3 chague style ne sont pas pris en consi-

dération, cette version de la théorie du continuum ne différe



gudre de celle de la compé&tence homog&ne : dans les deux cas
on pose une correspondance biunivogue entre intuitions de gram-
maticalit® d'une part et (a) compétence homogdne ou (b) style

formel de l'autre.

En revanche, si l'on représente la compétence corme un
ensemble de connaissances 4 plusieurs dimensions continues et
ouvertes, on met la capacité métalinguistigue en relation, non
seulement & un type déterminé de connaissance, mals aussi avec
un stade déterminé du développement au cours du processus 4'ap-
prentissage. Les jugements de grammaticalité deviennent ainsi
une des manifestations possibles de la capacité métalinguisti-
gue - chez Bialystok, la moins marguée en termes d'analyticité.

La capacité mé&talinguistigue est donc associée 2 la spécia-
lisation graduelle de la connaissance sur la dimension de l'a-
nalyticité. Le progrés sur l'autre dimension, c'est-a-dire 1l'a-
mélioration de la capacité& de récupération de l'information,
comporte &galement l'interiorisation des connaissances métalin-
guistiques, gui joue une fonction de contrSle automatisé sur

la production.

Généralement, on se sert de deux critéres pour analyser
1'évolution de la capacité mé&talinguistique au cours de 1'ap-
prentissage

1) le critére de l'explicite, concernant les manifestations
métalinguistiques dont l'apprenant est capable;

2) le critére de l'ad&quation, concernant le contenu des ma-
nifestations m&talinguistiques par rapport 4 la norme de

la L2.

En ce qui concerne (i), de nombreuses &tudes (Bialystok

1983; Gass 19283) concordent sur le fait que la capacit& méta-

linguistique se manifeste au cours des différents stades d'é-
volution :
- - capacité de formuler des jugements d'acceptabilité gramma-
ticale;
- capacité d'individualiser les erreurs dans des phrases in-
correctes;
- capacité de corriger les erreurs;
- capacité de verbaliser les régles grammaticales viclées

par les erreurs.

En ce gui concerne (2), les résultats des &tudes sur les
" jugements de grammaticalit& montrent - comme c¢'&tait prévisi-
ble - gu'au cours du processus d'apprentissage : (a) la propor-
tion relative de jugements idiosyncratiques diminue, tandis gque
(b) la proportion des jugements corrects (par rapport a L2)
augmente et {(c) les apprenants sont plus sdrs de leurs juge=
ments. Ceci est un signe gque la connalssance s'approche pro-

gressivement de la norme de la L2.

La méthode 4'analyse introdulte par Kohn est &galement va-
lable pour suivre le d&veloppement des intuitions de 1'appre-
nant. L'augmentation de la valeur MAX signale en fait autant un
progrés en termes d'analyticité gu'un plus grand degré de cer-
titude de 1'apprenant par rapport a ses connaissances. Le rap-
prochement vers la norme L2, par contre, est mis en &vidence

- spit par la ré&férence de MAX aux structures correctes de la L2,
soit par la diminution (tendant vers zé&ro) de la valeur de cor-

rection attribufe aux structures idiosyncratigues.

2.3. On illustrera maintenant guelgues résultats obtenus dans deux
&tudes expérimentales sur le rapport entré connaissance et usa-

. ge et son &volution au cours de l'apprentissage de 1l'italien



comme langue &trang@re dans un milieu institutionnel.

2.3.1. La premiére &tude a €té conduite au Département d'italien

de 1'Université d'Edimbourg avec deux groupes d'é&tudiants :

9 débutants et B de niveau moyen. Les étudiants &taient tous

de langue maternelle anglaise et n'avaient aucune expérience

de contact directe et spontanég avec la langue italienne en de-—
hors des cours & l'université. Ces cours &talent centrés sur
1l'enseignement de la littérature : il n'y avait que deux heures
par semaine prévues pour la langue, pendant lesquelles les ex-
plications grammaticales, trés détaillées et explicites, &taient

données en anglais.

Oon a demandé aux é&tudiants de s'engager en (a) un test &-
crit de capacité métalinguistique, (b} une description orale
monologique d'une série de dessins muets, (¢) une conversation
spontan&e avec 1l'enguéteur. Les résultats du test de capacité
métalinguistigue sont particuli&rement intéressants. Dans le
détail, il consistait en une série de phrases, dont la moitié
contenait une erreur. Les errsurs concernaient un groupe de
structures grammaticales de 1'italien qui s'étaient révelées
difficiles dans une &tude préliminaire des compositions &crites
des étudiants. Les sujets devaient formuler un jugement sur la
grammaticalité des phrases et expliciter {s'ils en étaient ca-
pables) la r&gle viclée dans chaque phrase jugée incorrecte.

On ne leur avait imposé aucune limitation de temps.’

Pour les analyser, nous avions distribué toutes les ré&pon-
ses dans trois catégories : (1) non-individuation de l'erreur,
(2) individuation et correction de l'erreur, (3) individuation,
correction de l'erreur et explicitation de la régle. On a &ga-

lement compté et classé les réponses qui contenaient une régle

idiosyncratigue concernant une structure correcte, mais jugée

incorrecte par le sujet.
Ensuite, on a construit deux &chelles d'implication.l

Le tableau {a)(voir p. 72) montre une &chelle d'implica-

‘tion bimodale qui distingue entre les ré&ponses du type 3 (in-

dividuation et correction de l'erreur, explicitation de la ré-

gle), représentées par le chiffre 1, et toutes les autres ré&-

pouses, représentées par le chiffre O. Le tableau (b){voir p. 73)

montre une &chelle d'implication trimedale gqui repré&sente les

trois types de réponse par les chiffres 3, 2 et -. Les répon-
ses idiosync;atiques sont marguées par le symbole x. Les deux
dchelles fournissent le mé&me ordre de difficulté des structu-
res grammaticales gu'on ne discutera pas ici. Ces é&chelles ont
des coefficients de reproducibilité& et de hiérarchisation &le-

vés (Hatch et Farhady 1983).

1. Une échelle d'implication - ou &chelle de Guttman = est un proc&dé sta-—
tistique trés employé en sociolinguistique qui - dans sa forme bimodale
usuelle — consiste, &tant donn& un groupe de sujets et un ensemble
d'items, 3 ordonner les sujets selon le nombre de réponses correctes

données et les items selon leur degré de difficulté relative, afin
d'obtenir une matrice dont la forme idéale est la suivante :

a b c d e
1 1 1 111
2 01 1 11
3 o 01 11
4 00 0 11
5 0o 0 0 0 1
[} 0 0 0 0 0

D'aprés cette matrice, il devrait étre possible de prévoir le comporte-
ment d'un sujet par rapport & 1l'item ¢, par exemple, si 1l'on conmafit son
comportement par rapport 3 l'item b, en considérant la position des ré-
ponses daus la matrice. L'&chelle nous informe ainsi autant sur la dif-
ficulté relative des items, que sur la capacité des sujets,
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{b) Echelle d'implication pour les rxéponses du type 1,2,3

Crep
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L'observétion des é&chelles permet quelgques considérations
pertinentes, D'abord, la distribution des réponses forme un &-
chantilleon d'implications tré&s clair, selon lequel 1l'évolution
de la capacité métalinguistique est margquée par trois &tapes
progressives :

1) non-individuation des erreurs,

2) individuation de l'erreur,

3) verbalisation de la régle.
Cecl est encore plus évident dans 1l'é&chelle bimodale, gui mon-
tre comment la verbalisation des r&gles ne constitue gqu'une
partlie du total des réponses correctes, malgré la normativité
qui caractérise l'expérience d'apprentissage vécue par les su~
jets. L'explicitation des r&gles vient, dans la plupart des
cas, des &tudlants du niveau moyen.

Cas résultats, évidemment, contredisent la thé&orie de
Krashen selon laquelle la connaissance apprise est toujours
verbalisable, et confirment 1'hypothése d'un développement gra-
duel de l'analyticité des ryé&ponses métalinguistigues, comme

l'avaient fait d'autres études mentionn&es ci-dessus.

Il est remarguable que la majorité des sujets, surtout dé-
butants, ne solent pas encore capables non seulement 4'explici-
ter la régle, mais méme pas d'identifier les phrases incorrec-
tes, malgré la quantité& d'informations tr&s explicites qu'ils

vegoivent sur la grammaire.

En revanche, il y a beaucoup de sujets débutants qui pro-
"duisent des régles idiosyncratiques pour de fausses erreurs.
$'il est plausible de croire gue ce phénom&ne soit d0 en partie
4 une réaction d'hypercorrection dans un test oll les correc-

tions sont sollicitées, l'analyse des productions orales, tou-
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tefois, montre gue certaines de ces "ragles" sont appliquées
avec cohérence. Par exemple, la phrase incorrecte "Quando vedi
Rita, la dici di venire da me, per favore ?" a &té& corrigée

par un sujet de la fagon suivante : " 'da' should be 'a' becau-
se it means 'to some place'. One says 'andare a Firenze' and
not '‘andare da Firenze' ". Le méme sujet a ensuite appliqué
cette r&gle idiogsyncratigue dans son discours en disant : "Un
ragazzo va al dentista... il dentista dice di andare alla se-

gretaria,.., ecc”.

Dans un autre cas, encore plus évident, un des sujets a
corrigé la phrase correcte "Ai tuci amici non piacciono questi
dischi ?", en &crivant : " 'Ai' is not correct., It should be 'i',
since the subject is 'amici' . Dans les tests oraux il a en-
suite appliqué 'correctement' cette régle, chaque fois qu'il
a utilisé le verbe 'pilacere', en produisant les expressions
suivantes : "La mia madre non place viaggiare, piace la casa

e il giardino...". "La ragazza non placeva la dentista...".

Il est évident que ces régles idiesyncratiques ne peuvent

provenir ni de lk'enseignant ni du manuel : dans certains cas,

, elles sont carrément en contradiction avec les ragles enseignées.

.On peut l&gitimement penser qu'elles sont le résultat d'une &-

laboration autcnome de l'individu, ce qui nous améne & 1'hypo-.
th2se que le syst2me de la connaissance m&talinguistique est
lui-m&me l'objet d'un processus de construction créative, varia-

ble d'un individu & 1l'autre et donc dépourvu d'un ordre naturel

+ génétiguement &tabli.

Enfin, on remargue la double cohérence qui lie d'une part,
le discours mé&talinguistique et l'activité métalinguistique et,

de 1'autre, la conscience métalinguistigue des sujets et leurs

. productions effectives.
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Il s'agit d'une cohérence interne au systdme de connais-
sance, qui n'est pas nécessalrement conforme aux normes de la
L2. Ceci ouvre un domaine trés vaste et tras stimulant pour la
recherche sur l'interlangue. Il est probable, en effet, gque
cette cohérence soit un facteur de résistance au développement
de la compé&tence et 3 l'int&gration de nouvelles régles, parce
gu'elle augmente la stabilité des stades intermédiaires. Les
de Berthoud (1982) et de Kohn (1979) parviennent 4 la m@&me con-
clusion. Il y aurait donc, surtout en milieu institutionnel,
une tension constante entre deux forces opposées : d'une part,
1'accord entre conscience métalinguistique et production lin-
guistique favorise l'organisation des connalissances et la cons-
truction d'un mécanisme de contrdle sur son propre discours;
d'autre part, une cohérence excessive, en réduisant les contra-
dictions internes au systéme, limite le déséguilibre naturel
gqui est finalement la cause principale du dynamisme de 1'inter-
langue. Les facteurs liés a la personnalité des apprenants dé&-
terminent en grande parxtie leur mode d'apprentissage, ce gui
ne fait gue rendre é&vidente la nécessité d'en tenir compte au

niveau de l'analyse.

Une derniére observation concerne le contenu des régles
explicité@es et leur degré& d'adéquation 3 la norme de la L2. L'a-
nalyse des verbalisations proposé&es par les sujets indigue gue
les r&gles introduites par le professeur ou par le manuel ne
sont pas du tout assimildes de la méme fagon : la méme Régle
est reformulée par plusieurs régles différentes, qui n'en re-
tiennent que quelgues aspects mais gui sont en tout cas fonc-
tionnelles pour le sujet, en lui permettant de formuler un ju-
gement correct. Pour ne donner qu'un exemple, les erreurs dans

la phrase : "*Mentre ho aspettato il treno leggevo tutto il
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giornale” ont &té expliquées par les ra2gles suivantes (une
part de toutes celles effectivement produites):
- " 'Mentre' takes imperfect"
- "should be imperfect as it happened over a length of time"
- "The action that breaks into what is happening should be
the perfect”
- "When you are talking about an action which involves the
phrase 'while' it should be imperfect form"
- " 'leggevo' is wrong because 'tutto’ makes it seem it is

a completed action".

Il ne s'agit donc pas - ou pas seulement - des R&gles du
linguiste gui composent la connalssance apprise,il s'agit plu-
tdt des 'ragles de l'apprenant', inadéquates de tout point de
vue dans le contexte d'une grammaire formalis&e de la langue,
mais parfaitement correctes et fonctionnelles dans son inter-—

langue (Gregg 1983).

On peut avancer une hypoth@se alternative pour justifier

. la non-coincidence des Reégles du linguiste avec les régles de

1'apprenant, & savoir gque la R2gle peut &tre connue, au niveau
de la connalssance abstraite, mais non compl&tement verbalisa-

ble, s5i l'on admet gque c¢e gui est verbalisable ne refl2te qu'une

 partie du 'conscient' (Berthoud 1982).

2.3.2. La deuxigme exp8rience a aussi &t& conduite au Département

d'italien de 1'Université d'Edimbourg avec 50 &tudiants & qua-
tre niveaux différents de compétence : 14 en premi&re année,

20 en deuxidme, 7 en troisiZme et 9 en quatrigme. Notre but é&-
tait l'application transversale de la méthode empirigue de Kohn,

tendant & la vérification des hypoth&ses suivantes :



1} les valeurs de corrections sont &levées surtout au début
du processus d'apprentissage, sans gu'il y ait une aug-
mentation paralléle de la capacité d'usage.

2) la valeur de correspondance entre connaissance et usage
tend & diminuer tras lentement, mais d'une fagon directe-
ment proportionnelle & 1'amélioration de la compé&tence.

Les tests de compétence et de production concernaient 6
structures de la grammaire italienne que nous avions indivi-
dudes comme ‘problématiques' au cours d'une étude préliminaire
des compositions écrites des sujets. Ces structures étaient :

- le parfait

- l'imparfait

- le subjonctif dans les &noncés hypothétiques
-~ le passé composé des verbes intransitifs

- le futur dans le passé

- la forme impersonnelle du verbe.

L'analyse des données n'étant pas encore terminée, nous ne
présentercns ici gue les premiers résultats significatifs que

nous avons obtenus.

L'cbservation du tableau (c) (voir p. 79) montre gue les
valeurs moyennes mesurées au cours de l'expérience suivent une
marche trés différente les unes des autres. La seule valeur qui
augmente progressivement du premier au guatriéme niveau est la
valeur de correspondance COR, ce gui manifeste l'amélioration
croissante de la connaissance pratique de la langue. Il est ce-
pendant remarguable que cette augmentation d'un niveau a l'au-
tre n'est en aucun cas statistiguement significative, bien gu'el-
le le devienne en considérant, dans la plupart des cas, la dif-

férence entre les valeurs du premler et du guatriéme niveau.
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{c) Valeurs moyennes de correction maximale (MAX), de correction

actualis&e (ACT) et de correspondance (COR) relatives & six

structures grammaticales de l'italien, & quatre niveaux de

compétence.



Pour le futur dans le pass&, COR reste presque invariable, ce
qui met en évidence la difficulté de maitrise de cette struc-

ture pour les locuteurs anglophones.

La valeur de correcticn maximale {MAX) suit un développe-
ment beaucoup plus irréguliexr. Comme on l'avait prévu, elle
est généralement trds &levée au premier niveau. En ce qui con-
cerne treois des structures en question (parfait, imparfait et
forme impersonnelle}, elle est mé&me plus &levée gu'au deuxidme
niveau., Une des explications possibles de ce phénoméne est que
les débutants en milieu institutionnel ont la tendance 3 avoir
un haut degré de certitude par rapport 3 leurs connalssances
de la langue, bien qu'elles ne soient pas forcément conformes
a4 la norme-cible. Ce n'est pas par hasard que le plus grand
nombre de valeurs de corrections maximales attribu&es 3 des va—
riantes incorrectes et actualisées coh&rentement dans la pro-
duction se trouve justement au premier niveau (12 cas). Il sem-
ble que, an fur et & mesure que le processus d'apprentissage
et l'approche de la norme-cible avancent, les apprenants devien-
hent moins certains de leur connaissance. Dans trois cas sur six,
ils deviennent aussi moins capables de les appliquer dans la
production, ce gui est signalé par la diminution de la valeur
ACT par rapport 2 celle obtenue au premier niveau. Cette régres-
sion est due au conflit entre régles différentes et contradic-
toires & l'intérieur de l'interlangue, conflit rendu plus aigu
par la forte dépendance de la majorité des sujets d'une repré-
sentation mentale explicite des connaissances. Au troisidme ni-
veau, cette phase de régression paralt é&tre surmontée, comme le
montre l'augmentation générale de MAX et de ACT. Au quatri2me
niveau, on constate une lé&gdre diminution de MAX concernant

trois structures {(parfalt, imparfait et futur dans le passé},

contrebalancée par la forte augmentation de ACT, qui signale

un progrds marqué en termes de connaissance pratique.

Il nous paraft &vident qu'une analyse des relations entre
les valeurs MAX, ACT et COR peut contribuer 3 formuler des hy-
pothéses sur 1'é&volution des connalssances dans 1l'interlangue,
en mettant en &vidence des détalls qui, autrement, resteralent

insalsissables dans une analyse limit&e & la pxoduction.
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Aspects psychelinguistiques de la compétence divergente

Un projet de rechexche

La compréhension des aspects psycholinguistigues du pro-
cessus de perte de la langue maternelle est encore limité&. On
connait peu de choses sur le rapport entre acquisition et per-
te d'un systéme linguistigque; pourtant il semble que le pro-
cessus de transformation de la Ll dans une situation de con-
tact quotidien et prolongé avec une autre langue et une autre
culture peut &tre en principe analyser dans le méme cadre théo-
rigue qui inclut les phénom&nes liés & 1l'acquisition, la perte
et l'acquisition &tant deux cas de variation linguistigue
{Andersen 1982).

On se pose le probléme de voir non pas s'il s'agit de deux
phénoménes inverses - comme on l'avait cru - mais plutédt si le
processus de transformation divergente est aussi systématique
que le processus de transformation convergente. En donnant une
réponse affirmative, au niveau préliminaire, on suppose gu'on
a a faire, dans les deux cas, & une succession de syst2mes tran-
sitoires en &volution gu'on peut appeler 'interlangue' et gu'on
peut examiner en utilisant les mémes méthodologies et les mémes

instruments thécoriques.

Les prémisses de notre travail seront les suivantes :

a) la distinction entre les niveaux de la connalssance abs-—
traite et de la connalssance réalisée est applicable &
l1'2tude de la compétence divergente. Les procédds quanti-
tatifs introduits et utilisés dans l'analyse de 1l'inter-
langue sont aussi valables - avec des modifications - pour

en suivre la séguence &volutive;

b) les connaissances du niveau psycholinguistique qu'on peut
obtenir de cette analyse constituent un complément impor-
tant aux recherches sur les aspects communicatifs de la

compétence bilingue chez les travailleurs immigrés.

La principale des hypoth&ses de travail est que la perma-

nence dans le pays d'accueil mé&ne a3 une transformation dans

‘1'usage de la langue d'origine gui reléve au d&but du niveau

de la connaissance pratique, et dans un deuxiéme temps du ni-
veau de la connaissance abstraite. On pourrait distinguer -
selon Sharwood Smith (1981) - trols phases dans ce processus
de transformation :

- dans la premiére phase il y aurait des Qéviations varia-
bles et ensuite systématiques dans la production, la com-
pétence (au sens de Cl) restant stable;

- dans la deuxiZme phase le locuteur posséde une nouvelle
variété de la langue d'origine, dont il est encore capa-
ble de reconnaltre la distance par rapport a lé norme ori-
ginaire;

- dans une troisiéme phase le locuteur posséde une nouvelle

compétence, différente de celle de sa langue d'origine.

Dans les termes de la méthode de Kohn, le processus de
transformation divergente pourrait &tre redé&fini de la fagon
suivante :

1) la transformation de la compétence en langue 4'origine
suit une succession continue d'étapes, dont on peut appe-
ler les extrédmes, phase de dé&stabilisation et phase de

stabilisation.
2) dans la phase de déstabilisation, les valeurs maximales

de correction se référent encore aux structures de la gram-
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maire de la langue d'origine, mais les valeurs de correc-
tion actualis&es ACT tendent 3 une diminution progressive,
qui signale la perte graduelle de la capacité d'utiliser
les structures qgue le locuteur estime correctes. COR, la
valeur de correspondance, subit en conséquence une augmen-
tation;

3) dans la phase de stabilisation, le locuteur attribue les
valeurs de correction maximales a des structures nouvelles,
idiosyncratiques par rappert 3 la norme d'origine, et les
produit de fagon de plus en plus systématigue. La valeur
ACT augmente, entralnant la diminution de COR, ce gui mar=
que une nouvelle adéquation de la production &4 la connais-—

sance.

Pendant la phase de déstabililsation, le leocuteur est enco-
re capable de s'apercevoir de l'é&cart entre la grammaire de sa
compétence originaire et sa production, tandis que dans la pha-
se de stabilisation il ne 1l'est plus, sa production relevant
d'une nouvelle compétence gqui résulte de transformations inter-

nes dans la compétence de sa langue d'origine.

La difficulté majeure dans 1'application de cette m&thade
est gu'on ne peut &tablir a priori la norme d'origine 3 laquel~
le le travailleur immigré se ré&férait avant son arrivées dans le
pays d'accueil, et sur laguelle on devralt construlire le test
de compétence. Ceci est généralement vrail pour la majorité& des
immigrés dont le niveau de scolarité est d'habitude plutdt bas,
C'est encore plus &vident dans des communautés d'immigration
comme l'italienne, qui possé&de une réalité linguistique d'ori-
gine extrémement vari&e et difficile 3 réunir sous la méme ‘nor-

me'. C'est pourquoi il serait inutile de soumettre au jugement

d'un immigré italien une structure relative & 1'usage du sub-

jonctif dans des &noncés hypothétiques avec les variantes -
suivantes : . _ i
- Se avrei molti soldi, partirei per un viaggio intorno al*-
mondo .
- Se avessi molti soldi, partirei per un viagglio intorno
al mondc
- Se avevo molti soldi, partivo per un viaggio intorno al

mondo

sans tenir compte du fait que 1l'usage du conditionnel est
une ‘erreur' tras répendue dans beaucoup de dialectes et gque
1'usage de l'imparfait devient de plus en plus commun dans le

discours guotidien.

L'alternative serait donc (a) d'isoler une zone linguig=~
tique et dialectale déterminée, d'en analyser les rapports
avec la norme standard de la langue, et ensuite de construire
le test de compétence autour d'une grammaire gqui inclut les
influences dialectales, ou bien (k) d'exclure 1'&tude de la
syntaxe et se limiter aux phéncmé&nes de transformation lexica-
le. Ceci &videmment comporte aussi une analyse attentive des
interférences dialectales &ventuelles sur le vocabulaire, qui
serait en tout cas avantagée par la prise en compte d'une seu-

le zone dialectale.

I1 faut aussi considérer les problimes li&és a la passa-
tion des tests pour des sujets qui ne sont pas famil;arisés
avec la mentalit& de 'multiple choice'. C'est clair que l'en-
quétaur joue un rdle essentiel de médiation eptre le sujet et

le test, en l'aidant 3 le remplir si cela s'avére nécessalre.




Les indications psycholinguistigues ré&sultant de cette re-
cherche pourraient constituer un contexte pour les &tudes sur
la communication bilingue et sur la conversation exolingue.
Ceci ne pourrait que contribuer 2 une compréhension plus glo-
bale de ces phénoménes,

Pour ne citer gque gquelques exemples :

- la rétroaction négative, selon Py (1982) est un ph&noméne

normal dans les communautés linguistiques moholingues du
pays d'origine. Elle consiste en un refus de sanctionner
les déviations de la norme toujours présentes dans le par-
ler gquotidien. Ce refus s'appuie sur la présence d'une
forte conscience normative. L'affaiblissement de la cons-
cience normative chez les immigrés comporte la tendance

4 la rétroaction positive, c'est-&-dire & l'acceptation

et 3 la reproduction corrélative des déviations qui, a la
longue, entrainent une désagr&gation de la norme.

En termes psycholinguistigues, la ré&troaction négative si-
gnale une transformation - en cours ou déja achevée - au
niveau de la connaissance Cl, car si la déviation n'inté-
resse gue le seul niveau de la production, voire de la
connaissance pratique, la conscience normative est encore
assez stable pour en emp&cher l'assimilation;

- la créativité lexicale peut &tre elle aussi un effet de

1'affaiblissement de la conscience normative. Ceci signi-
fie que le nouveau lex@me a remplacé - ou est en train de
remplacer - le lex@me appartenant au systdme de la compé-
tence d'origine au niveau de la connalssance Cl. C'est le
cas, cité par Sharwood Smith (1983), du locuteur anglais

immigré en Hollande qul attribue au verbe 'overdrive' an-

glais le méme signifié que le verbe hollandails ‘overdrijven’,
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ayant compl2tement 'perdu’ le signifié: originairen'f
Alternativement, la créativité lexicale. peut, atre un p
noméne de production : dans ce cas, le locuteur . connatﬁf
encore les différences entre le lexé&me de Ll et le lexéme
de L2 et est capable de se servir des deux avec le but

- conscient ou inconscient - de rendre plus efficace la
communication;

enfin, l'analyse de l'alternance codigue peut également

profiter de la référence au double niveau de la connais-
sance. Le 'dode-switching' - comme l'ont montré de Pietro,
del Coso, Oesch-Serra (19B84) - renvoie a des niveaux de
signifiance distincts selon gque (a) il reldve des proprié-
tés des systémes linguistiques dont le locuteur dispose,
{b) il socit dfi a la difficulté d'accés aux &léments d’un
des deux systémes, (c) il soit un effet voulu par le lo-
cuteur afin d'enrichir la communication par des connota-
tions gu’'il ne pourrait pas exprimer dans un contexte mo-
noclingue. Or, 1l nous semble que seule l'analyse - de la
part du chercheur - de ce que le locuteur connalt au ni-
veau de sa connaissance abstraite peut permettre l'attri-
bution correcte du 'code-switching' 3 une de ces catégo-
ries. En fait, autant (a) gue {c) présupposent que le lo-
cuteur possdde une compétence bilingue. résultant en par-
tie de la restructuration partielle des deux systémes

dont il dispose, et gu'il a encore la capacité de passer

du lex2me L1 au lex&me L2 et inversé&ment; mais (b} signa-
le un stade plus avancé de la transformation, auguel le
locuteur ne peut recourir qu'au lex2me de la L2. Le 'code-
switching', comme instrument & dispoesition du locuteur

pour augmenter l'efficacité de la communication, nous pa-
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ralt donc renvoyer 2 une phase intermédiaire du processus
de transformation divergente dans laguelle il est encore
capable de communiquer au moyen d'un seul des systémes
lingulstigques gqul composent sa compé&tence. Cette phase
peut &tre, en principe, décrite par un ensemble spécifi-
que de ragles, gqui d&finissent 1'utilisation simultané&e
des deux systéme et indigquent les différentes modalités
d'application. En teut cas, 1l paralt né&cessalre d'avoir
accés 4 la connaissance abstraite du locuteur pour pouvoir

en'dégager les relations avec son activité linguistigue.
Conclusion

bans cet article, nous avons proposé guelgues &léments de
réflexion et d'analyse sur 1l'interaction entre connaissances
et usage dans l'apprentissage d'une langue é&trangére. Nous a-
vons essayé de montrer comment l'&tude systématique de ce rap-
port et de son &volution contribue & une meilleure explication
des phé&noménes de variabilité, de transfert interlinguistique
et de fossilisation dans l'interlangue des apprenants. Nous a-
vons &galement esquissé l'extension de cette &tude et de ses
principes fondamentaux au domaine de la transformation de la
compétence en langue d'origine. L'approfondissement de cette
approche des interlangues, dans toutes ses implications psycho-
linguilstigues, nous semble ouvrix des perspectives dignes d'in-

térét qui constitueront l'objet de notre travail futur.

Department of Lilinguistics Antonella Sorace
University of Southern California

Los Angeles, Etats Unis
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