I - L’ACQUISITION D’UNE LANGUE ETRANGERE





	On peut acquÈrir une langue ÈtrangËre dans des conditions trËs diffÈrentes. Selon 	l’‚ge, la maniËre, les objectifs et le degrÈ d’achËvement de l’acquisition, on pourra 	distinguer diverses formes d’ALE (Acquisition de Langue EtrangËre). On accorde 	d’ordinaire une grande importance au fait que la langue soit acquise avec ou sans 	enseignement. Il n’est pas s˚r que cette distinction corresponde rÈellement ‡ des 	formes diffÈrentes d’acquisition ; mais elle est sans doute d’une grande importance 	pratique, et on distinguera donc dans ce qui suit l’acquisition non guidÈe de 	l’acquisition guidÈe (par l’enseignement) d’une langue ÈtrangËre.








	1.1.	L’acquisition non guidÈe d’une langue ÈtrangËre





		On dÈsigne ainsi l’acquisition d’une langue ÈtrangËre par la communication 		quotidienne, acquisition qui se dÈveloppe naturellement et sans intervention 		systÈmatique  pour guider le processus. Un exemple type est celui d’un 			travailleur portugais qui arrive en France sans connaÓtre un mot de franÁais, et 		qui construit sa connaissance du franÁais par ses contacts avec son 				environnement social. Un autre exemple est celui d’un missionnaire arrivant 		dans une ethnie inconnue, qui acquiert sa langue par l’intermÈdiaire de ses 			contacts sociaux, et qui peut Ítre amenÈ ‡ Ètudier la langue, sans qu’on les lui 		enseigne systÈmatiquement.


 		Ces deux exemples suffisent ‡ montrer que l’acquisition non guidÈe n’est pas 		une catÈgorie  homogËne. Un individu qui acquiert la langue pour traduire la 		Bible apprendra diffÈremment et sans doute plus que quelqu’un qui arrive 			dans un pays Ètranger dans des conditions d’insÈcuritÈ pour son sÈjour, au 			contact le plus souvent de compatriotes et non de natifs, pour travailler. 			Notons les deux caractÈristiques dÈfinitoires de l’ALE non guidÈe : elle se 			produit: par l’intermÈdiaire de la communication quotidienne; sans efforts 			intentionnels systÈmatiques pour guider le processus d’acquisition.          











		1.1.1.	La communication quotidienne





		L’apprenant, dans l’acquisition non guidÈe, se trouve dans une situation 			paradoxale: pour pouvoir communiquer, il doit apprendre la langue, et pour 		apprendre la langue il faut qu’il communique. Cela n’est Èvidemment  un 			vrai paradoxe, car la communication peut se faire par des moyens trËs divers : 		dans l’acquisition non guidÈe, l’apprenant dispose ‡ chaque moment d’un 			certain rÈpertoire expressif, au dÈbut rÈduit presque entiËrement ‡ des moyens 		non verbaux, qui lui permettent de participer ‡ la communication, mÍme de 		faÁon rudimentaire. Mais c’est la communication qui lui permettra de 			commencer ‡ apprendre, et le fait d’apprendre lui permettra de mieux rÈussir 		‡ communiquer. Quelle que soit sa compÈtence de communication ‡ un 			moment donnÈ, l’apprenant est confrontÈ en permanence ‡ deux t‚ches :


		- il doit utiliser son rÈpertoire de faÁon optimale, et ceci pour la production 			comme pour la comprÈhension (la t‚che de communiquer) ;


		- il doit adapter progressivement ce rÈpertoire ‡ la langue cible, c’est ‡ dire ‡ la 		faÁon dont son entourage social se comporte du point de vue linguistique (la 		t‚che d’apprendre).


		Ces deux t‚ches, communiquer et apprendre, sont trËs Ètroitement liÈes l’une 		‡ l’autre, mais elles ne doivent pas Ítre confondues. La communication est un 		facteur stabilisateur: le dÈveloppement d’un systËme d’apprenant et son 			utilisation optimale facilitent la communication; l’apprenant peut se sentir 			chez lui dans la langue et s’y mettre ‡ l’aise. La t‚che d’apprendre, en d’autres 		termes la nÈcessitÈ de dÈpasser ses acquis, des les amÈliorer et de les 				rÈorganiser, est un facteur dynamique: il fait avancer le processus 				d’acquisition.


		Un second aspect qui caractÈrise l’acquisition dans des situations de la vie 			quotidienne est la faible attention ‡ la langue elle-mÍme: pour l’apprenant, 			l’important est de comprendre et de se faire comprendre, et tous les moyens 		lui sont bons. Ce qui a deux consÈquences: d’abord, il est intÈressÈ avant tout 		par le succËs de la communication, et non par l’exactitude formelle de sa 			langue, contrairement ‡ ce qui se passe dans l’enseignement de la langue 			ÈtrangËre; ensuite, la composante mÈtalinguistique de la connaissance de la 		langue est moins dÈveloppÈe, c’est ‡ dire qu’il rÈflÈchit moins sur la langue, 		ses formes et ses rËgles que ce n’est le cas lorsque formes et rËgles sont 			enseignÈes. Il est difficile de dire si et  ‡ quel point  cette composante 				mÈtalinguistique influence rÈellement le processus d’acquisition. L’une des 		thÈories de l’acquisition les plus discutÈes actuellement, la “thÈorie du 			contrÙle” (“monitor theory”) de Krashen, dÈrive de ce problËme.





		1.1.2.	Pas de guidage systÈmatique





		Toute acquisition d’une langue est “guidÈe” par certains facteurs, par exemple 		par la quantitÈ et la nature des matÈriaux linguistiques auxquels l’apprenant a 		accËs. Dans la distinction entre “guidÈ” et “non guidÈ”, la notion  de guidage 		dÈsigne les cas o˘ l’on  tente d’influencer le processus volontairement et 			systÈmatiquement, en s’appuyant sur des mÈthodes d’enseignement donnÈes 		(p. ex. : un cours de langue) Evidemment, il y a parfois enseignement dans 			l’acquisition non guidÈe, p. ex quand on corrige explicitement une faute de 			l’apprenant, quand on lui fournit les dÈsignations pour certains objets, etc. 			mais ces faits ne remettent pas en cause la distinction fondamentale entre 			acquisition “guidÈe” et “non guidÈe”.








	1.2.	L’acquisition guidÈe d’une langue ÈtrangËre





		Pour beaucoup de gens, la recherche sur l’ALE ne se justifie que par ses 			implications pour l’enseignement. Pour l’acquisition guidÈe Ègalement, se 			posent quelques problËmes de terminologie et d’objet. Ici, deux paires de 			concepts jouent un rÙle Èminent : “langue seconde- langue ÈtrangËre” et 			“acquÈrir - apprendre”. Les linguistes anglais et allemands dÈsignent par 			“langue ÈtrangËre” (foreign language) une langue qui est apprise en dehors de 		son aire d’usage habituelle - en gÈnÈral en classe de langue - et qui n’est pas 			utilisÈe en concurrence avec la langue maternelle pour les communications 		quotidiennes. Le latin est une langue ÈtrangËre typique en ce sens, mais 			l’anglais ou le franÁais le sont Ègalement  pour la plupart des lycÈens. La 			notion de “second language” (mais pas l’Èquivalent littÈral franÁais “langue 		seconde”) dÈsigne une langue qui sert, aprËs ou ‡ cÙtÈ de la langue maternelle, 		comme second moyen de communication et qui est acquise en gÈnÈral dans 		un environnement social o˘ on la parle. C’est le cas p. ex. du franÁais pour 			beaucoup de Suisses alÈmaniques, de l’anglais pour de nombreux Indiens 			locuteurs de hindi. Dans l’usage franÁais, “langue seconde” se rÈfËre ‡ une 			langue non maternelle, qui peut Ítre acquise dans le milieu social et / ou par 		l’enseignement, et qui assume des fonctions sociales prÈcises dans la sociÈtÈ en 		question (le franÁais au Magrheb, en Afrique Noire, langue de scolarisation et 		administrative), par opposition ‡ la notion de “langue ÈtrangËre”, qui rÈfËre ‡ 		tous les autres cas de langues acquises soit dans le milieu social (immigrÈs p. 		ex.), soit en classe. On utilisera le terme “langue ÈtrangËre” pour rÈfÈrer aux 		deux cas lorsqu’il n’est pas nÈcessaire de les distinguer. En dÈfinitive, la 			distinction “langue ÈtrangËre - langue seconde” dans l’usage anglais ou 			allemand correspond souvent ‡ “langue ÈtrangËre acquise de faÁon guidÈe - 		acquise de faÁon non guidÈe”.


		On a souvent fait une distinction parallËle entre “apprendre” et  “acquÈrir”, le 		premier de ces verbes correspondant au cas guidÈ, le second au cas non guidÈ.  		C’est ainsi que Krasshen, dans sa thÈorie du “contrÙle”, postule deux processus 		d’acquisition. On mentionnera seulement deux points sur lesquels les 			mÈthodes se diffÈrencient: la faÁon dont lui matÈriaux de la langue cible sont 		prÈsentÈs ‡ l’apprenant; les possibilitÈs qui sont donnÈes d’utiliser le rÈpertoire 		dont il dispose ‡ un moment donnÈ.





		1.2.1.	PrÈsentation des matÈriaux linguistiques





		Dans l’acquisition non guidÈe d’une langue, la langue ‡ apprendre apparaÓt ‡ 		l’apprenant sous forme d’instances de communication quotidienne, d’ondes 		sonores qui sont produites dans un contexte situationnel donnÈ. C’est de ces 		matÈriaux qu’il doit induire les rËgles inconnues de l’utilisation de la 			nouvelle langue. Dans l’acquisition guidÈe, les donnÈes de la langue ‡ 			apprendre sont plus ou moins prÈparÈes pour l’apprenant. Dans les cas 			extrÍmes, on fournit ‡ l’apprenant une description de ces donnÈes qui en tient 		lieu. C’est le cas par exemple dans l’enseignement grammatical traditionnel 		qui a rÈgnÈ sur l’enseignement des langues ÈtrangËres jusqu’‡ la fin du 			XIXËme siËcle. A l’autre pÙle, on trouve l’enseignement “communicatif”, qui 			comporte peu de grammaire et beaucoup de simulations o˘ de situations de 		communication de la vie quotidienne sont reconstruites de faÁon planifiÈe. 		Sous sa forme la plus extrÍme et peut-Ítre la plus efficace, on a l‡ une situation 		d’acquisition guidÈe o˘ le guidage est tel qu’il se rapproche d’une acquisition 		non guidÈe, entre ces deux pÙles il existe une quantitÈ de cas intermÈdiaires 		comme, par exemple, l’enseignement des langues vivantes aujourd’hui 			dominant dans les lycÈes et collËges, qui n’est plus que trËs faiblement orientÈ 		vers la grammaire.


		Ce n’est pas seulement la mÈthode mais aussi l’ordre dans lequel les 				phÈnomËnes de la langue cible se prÈsentent qui diffËrent de l’acquisition non 		guidÈe. Les principaux critËres qui dÈterminent la  sÈlection et la progression 		sont des hypothËses sur la difficultÈ d’acquisition et l’importance relatives des 		structures, ce qui mËne parfois ‡ des divergences extrÍmes par rapport aux 			progressions “naturelles” que l’on trouve dans l’acquisition non guidÈe. Ainsi, 		la morphologie (conjugaisons et dÈsinences) joue un rÙle secondaire dans 			l’acquisition non guidÈe, alors qu’on lui rÈserve une place centrale dans 			l’enseignement des langues.





		1.2.2.	L’utilisation du rÈpertoire linguistique pour la comprÈhension et la 			production





		Dans l’acquisition non guidÈe, l’apprenant doit constamment faire 				fonctionner ce dont il dispose, puisqu’il doit communiquer. Dans l’acquisition 		guidÈe, on ne trouve pas la mÍme contrainte. Celle-ci est remplacÈe par des 			exercices, dictÈes, exercices structuraux... De ce point de vue, les mÈthodes 			d’enseignement des langues se diffÈrencient les unes des autres.











II - 	QUELQUES THEORIES SUR L’ACQUISITION ET 	APPRENTISSAGE DES LANGUES ETRANGERES





	L’acquisition et apprentissage d’une langue ÈtrangËre est un processus assez 	complexe, qui est dÈterminÈ par de nombreux facteurs et dont la description 	systÈmatique et l’explication prÈsente de sÈrieuses difficultÈs. Mais les tentatives 	n’ont pas manquÈ de donner une vision simplifiÈe. Dans ce qui suit, on va 	regrouper quelques thÈories ou positions thÈoriques qui ont jouÈ ou jouent encore 	un rÙle important dans la recherche sur l’ALE, et les commenter briËvement.





	2.1.	L’hypothËse de l’identitÈ





		Cette hypothËse affirme qu’il indiffÈrent pour l’acquisition qu’une premiËre 		langue ait dÈj‡ ÈtÈ acquise: l’ALE et L’ALM est (acquisition de langue 				maternelle) suivent les mÍmes principes.


		On se bornera ‡ formuler cinq remarques pour prÈciser ce que l’on tient pour 		des “traits importants” et ce que l’on considËre comme des aspects moins 			importants du processus.


L’ALM et l’ALE se distinguent par le fait que la premiËre constitue un 			aspect du dÈveloppement cognitif et social global, alors que, dans la seconde, ce 		dÈveloppement est achevÈ (ou presque). L’enfant doit donc apprendre autant 		le principe de la deixis (=principe sÈmantique selon lequel certaines 				expressions linguistiques, les expressions déictiques, prennent leur valeur en 		fonction de l’instance Ènonciative: essentiellement le locuteur, le lieu et le 			moment de la parole: ex. hier, l‡-bas, moi) que les mots appropriÈs de la 			langue concernÈe pour la rÈaliser. Un apprenant de Langue EtrangËre n’a plus 		‡ apprendre que ce second aspect.





Il existe le plus souvent des diffÈrences Ènormes entre ALE et ALM. Ainsi, 		on acquiert normalement la prononciation de sa langue maternelle de faÁon 		parfaite, en revanche, il est inhabituel qu’un adulte parvienne ‡ parler une 			langue ÈtrangËre sans accent.





La conception sur laquelle ALM et ALE se dÈrouleraient de faÁon 				fondamentalement identique repose avant tout sur la mise en Èvidence 			d’ordres d’acquisition identiques pour un certain nombre de structures 			linguistiques, comme l’interrogation, la nÈgation ou certains inventaire de 			morphËmes (BURT et DULAY 1980, WODE 1981). Mais, d’autre part, on 			trouve, ‡ cÙtÈ de ressemblances indiscutables, des variations suspectes entre 		ALM et ALE de ce point de vue.





On a dÈj‡ vue que l’acquisition guidÈe comme l’acquisition non guidÈe 			peuvent se dÈrouler de faÁon trËs diffÈrente - Èvidemment ‡ cÙtÈ de trËs 			nombreux caractËres communs. Il n’est donc pas trËs intÈressant de vouloir 		comparer l’ALE et l’ALM en gÈnÈral, ce n’est pas la mÍme chose de comparer 		la faÁon dont nous avons appris notre langue maternelle avec nos parents 			avec la faÁon dont nous avons appris le latin au lycÈe ou bien celle dont un 			immigrÈ turc apprend le franÁais.





Pour tirer un bilan de ces rÈflexions, on peut dire qu’il existe des similitudes 		et des diffÈrences entre ALM et ALE, et qu’il est plus raisonnable de les dÈcrire 		et d’Ètablir leurs causes plutÙt que de postuler des thËses simplificatrices.








	2.2.	L’hypothËse contrastive





		Selon l’hypothËse de l’identitÈ, le fait que l’apprenant ait dÈj‡ acquis une 			langue ou non ne joue qu’un rÙle insignifiant ou nul dans l’acquisition et 			apprentissage d’une Langue EtrangËre. Selon l’hypothËse contrastive, au 			contraire, l’acquisition d’une seconde langue est dÈterminÈe par les structures 		de la langue que l’on possËde dÈj‡. Les structures de la Langue ÈtrangËre qui 		coÔncident avec celles de la Langue Maternelle sont acquises vite et facilement: 		il y a “transfert positif”. Les domaines o˘ les deux langues en prÈsence se 			diffÈrencient fortement sont cause de difficultÈs d’acquisition et d’erreurs: il y a 		“transfert nÈgatif” ou “ interfÈrence” de la Langue Maternelle sur la Langue 		EtrangËre.


		Actuellement, personne ne soutient plus sÈrieusement l’hypothËse 				contrastive au sens fort. Il ne s’agit pas de nier le fait que la connaissance de la 		Langue Maternelle par l’apprenant influence la faÁon dont il saisit et apprend 		une Langue EtrangËre. Les rÈsultats dÈcevants de l’analyse constrastive jettent 		un certain discrÈdit sur la notion de “transfert” de la Langue Maternelle sur la 		Langue ÈtrangËre. Mais l’existence de plusieurs formes de transfert est trop 			Èvidente pour Ítre ignorÈe, et a suscitÈ rÈcemment un regain d’intÈrÍt. On ne 		peut pas passer en revue toute l’abondante littÈrature sur ce thËme, mais on 		va s’arrÍter sur cinq points cruciaux:


Les prÈdictions sur d’Èventuels transferts devraient Ítre basÈes non sur la 		comparaison de propriÈtÈs structurales, mais sur la faÁon dont l’apprenant 			traite ces propriÈtÈs. Par exemple, le franÁais ne possËde pas le son [   ] de 			l’anglais that. En gÈnÈral, les francophones apprenant l’anglais se rendent 			compte qu’il s’agit d’un son inhabituel, mais ils peuvent Ítre incapables de le 		reproduire, et chercher ‡ le remplacer par un son du franÁais. Il y a deux 			candidats, [    ] et [     ] qui sont Ègalement ressemblant ‡ [    ]. Ce type de transfert 		se produit frÈquemment, et les apprenants francophones choisissent [     ] 			contrairement aux apprenants d’autres Langues Maternelles qui disent dat. 			Cette prÈfÈrence n’est pas prÈdictible si l’on compare uniquement les 				propriÈtÈs structurales - dans ce cas, phonÈtiques.





Beaucoup de constructions dÈviantes et d’erreurs dans les ÈnoncÈs 			apprenants qui sont apparemment  dues au transfert peuvent avoir des causes 		tout ‡ fait diffÈrentes. Le turc, par ex., place normalement le verbe en position 		finale. Les Turcs apprenant l’allemand placent le verbe dans cette position plus 		souvent qu’en seconde position (qui est la position “normale”). Mais les 			Espagnols et les Italiens apprenant l’allemand font souvent de mÍme, alors 			que dans leurs langues, le verbe n’est pas normalement ‡ la fin. Le transfert est 		donc d˚ ‡ d’autres contraintes plus universelles.





Le transfert a ÈtÈ observÈ ‡ des niveaux d’organisation linguistique 			diffÈrents - surtout en phonologie et dans le lexique, mais Ègalement en 			syntaxe. Il est trËs rare en morphologie: il est trËs peu vraisemblable qu’un 			allemand apprenant le russe transfËre une terminaison allemande de gÈnitif 		en russe.





Pour qu’un apprenant soit capable de reconnaÓtre une erreur de transfert, il 		faut qu’il sache dÈj‡ beaucoup de choses sur la langue ÈtrangËre. Par ex., un 			locuteur de basque, langue ou l’ÈlÈment verbal flÈchi est toujours placÈ en fin 		de proposition, pourra transfÈrer cet ordre des ÈlÈments en allemand, o˘ la 			position du verbe flÈchi varie selon le type de proposition. Mais pour ce faire, 		il doit connaÓtre les formes flÈchies du verbe en allemand. En d’autres termes, 		les possibilitÈs de transfÈrer augmentent ‡ mesure que la connaissance de la 		langue augmente.





Quand un apprenant de langue ÈtrangËre essaie de comprendre ou de 			produire des ÈnoncÈs dans cette langue, il s’appuie sur toute sorte de 				connaissances susceptibles de l’aider. L’un de ces types de connaissances est ce 		qu’il connaÓt de sa langue maternelle, et l’application de ces connaissances 			mËne ‡ ce que l’on appelle le “transfert”. Mais sa compÈtence en Langue 			Maternelle n’est que l’une des ressources possibles ; elle interagit 				constamment avec les autres types de connaissances auxquelles il peut 			recourir.








	2.3.	La thÈorie du contrÙle de Krashen





		Les deux thÈories que l’on vient de prÈsenter concernent les relations entre 			acquisition et apprentissage de la langue maternelle et acquisition et 				apprentissage de la langue ÈtrangËre. La thÈorie du contrÙle (monitor-theory) 		de Krashen, qui est la thÈorie globale la plus discutÈe ces derniËres annÈes, 			s’occupe essentiellement des relations entre acquisition spontanÈe et 				acquisition guidÈe ; elle peut Ítre rÈsumÈe comme suit :


Les adultes disposent de deux faÁons principales d’acquÈrir une langue 			ÈtrangËre, l’acquisition non consciente et l’apprentissage conscient ; c’est la 			premiËre qui est de loin la plus importante. “L’acquisition linguistique” mËne 		‡ une communication axÈe sur le sens et rÈpondant aux besoins du locuteur 		dans la langue ‡ apprendre. Dans les interactions auxquelles ils prennent part, 		les apprenants ne sont pas attentifs ‡ la forme des ÈnoncÈs qu’ils produisent, 		mais ‡ comprendre et ‡ Ítre compris. Les rËgles qu’ils utilisent pour y parvenir 		leur restent inconscientes. Cette “acquisition linguistique” mËne souvent ‡ des 		ordres d’acquisition identiques pour tous les apprenants. “L’apprentissage 			linguistique” au contraire est l’intÈgration de rËgles formulÈes explicitement; 		et l’auto-contrÙle conscient joue l‡ un rÙle important. On ne trouve pas 			d’ordre acquisition invariant ; mÍme si on fournit ‡ l’apprenant une 				progression d’enseignement prÈcise.





La thËse centrale est que “l’apprentissage” n’est rendu possible que par le 			“contrÙleur” (monitor). Il s’agit d’une instance de contrÙle qui s’emploie ‡ 			guider d’une certaine faÁon les connaissances acquises, c’est ‡ dire ‡ influer sur 		le traitement linguistique rÈel et le modifier.





Le “contrÙleur” ne peut Ítre efficace dans une situation de parole donnÈe 		que si - le locuteur dispose de suffisamment de temps pour le traitement 			linguistique; - s’il diverge de la forme correcte ; et s’il connaÓt la rËgle correcte.


		Selon cette thÈorie, l’ALE guidÈe et l’ALE non guidÈe sont en fait des 				phÈnomËnes trËs diffÈrents. Mais le plus important dans les deux cas, c’est 			l’acquisition, c’est ‡ dire les processus inconscients qui se dÈroulent chez 			l’apprenant selon des rÈgularitÈs ‡ peu prËs stables. Cependant, ces processus 		peuvent Ítre contrÙlÈs consciemment et influencÈs dans une certaine mesure 		par l’apprentissage, c’est ‡ dire aussi par l’enseignement.








	2.4.	Le Behaviorisme





		Les positions de Skinner, exposÈes principalement dans un ouvrage de 1938, 		sont considÈrÈes comme les plus typiques de ce qu’on appelle la psychologi 			behavioriste, sans doute ‡ la fois pour le rigorisme de ses conceptions, et pour 		la rigueur avec laquelle il a explorÈ l’application de ces conceptions ‡ tous les 		domaines des comportements. La fameuse expÈrience du “rat de Skiner” est ‡ 		la base de ses thÈories et de l’application des thÈories aux comportements 			humains les plus complexes.


		L’expÈrience se dÈroule dans une petite cage, comportant un levier 				manipulable par l’animal qui dÈclenche automatiquement, l’arrivÈe de 			nourriture. Lorsqu’on place dans cette cage un rat affamÈ, celui-ci manifeste 		une intense activitÈ exploratoire et s’appuie par hasard sur le levier, obtenant 		ainsi une boulette de nourriture, peu ‡ peu le temps qui passe diminue et le 		rat s’appuie par hasard sur le levier, obtenant ainsi une boulette de nourriture, 		peu ‡ peule temps qui passe diminue et le rat s’appuie de faÁon rÈpÈtÈe et 			constante sur le levier.


		On trouve dans cette expÈrience les deux principes fondamentaux, selon 			skinner, de l’acquisition d’un comportement quel qu’il soit :


il faut que le sujet produise une rÈponse, c’est ‡ dire que le comportement ‡ 		acquÈrir apparaisse, quelles que soient les modalitÈs de cette apparition 			(expÈrience du rat, “pression sur le levier”)





le renforcement (ici l’obtention d’une boulette de nourriture) accroit la 			probabilitÈ de rÈapparition de cette rÈponse. Celle-ci devient capacitÈ acquise 		s’il y a renforcement rÈpÈtÈ. Tout apprentissage s’effectue selon ces lois: pour 		Ítre apprise, une rÈponse doit Ítre effectuÈe et immÈdiatement renforcÈe.





		Le Behaviorisme apporte ‡ l’enseignement des langues deux types 				d’applications, qui ne sont d’ailleurs pas incompatibles; au sens strict, les 			applications de l’enseignement programmÈ skinnerien dans le domaine des 		langues ÈtrangËres; dans un sens plus large, ce que le courant “audio-oral” en 		didactique de langues ÈtrangËres a retenu de la thÈorie du conditionnement.


		Sans s’attarder sur les techniques propres ‡ l’enseignement programmÈ, disons 		que son principe consiste ‡ dÈcouper  la matiËre enseignÈe en trËs petites 			Ètapes, chaque Ètape pouvant apporter une information nouvelle, et surtout 		conduisant l’ÈlËve ‡ produire une rÈponse.


		Pour rÈsumer :


			- apprendre, c’est produire des rÈponses dÈterminÈes et adÈquates dans 			une situation spÈcifiÈe ;


			- l’adÈquation des rÈponses dÈpend de leur rÈsultat dans le cadre d’un 			environnement dÈterminÈ ;


			- l’apprentissage est plus efficace si la connaissance de ce rÈsultat est 				immÈdiate.





		Les tentatives d’application des techniques d’enseignement programmÈ n’ont 		pas fait l’objet, dans le domaine des langues ÈtrangËres, d’une trËs grande 			diffusion.


		C’est la mÈthode audio-orale, dÈveloppÈ dans les annÈes 60, que l’on considËre 		souvent comme l’application pÈdagogique la plus Èvidente des thÈories 			skinneriennes.


		Les techniques de base sont: prÈsentation orale de dialogues, exercices 			intensifs, Èlimination de grammaire, il faut inciter l’ÈlËve ‡ pratiques le 			langage, l’ÈlËve doit apprendre ‡ “faire quelque chose” et “apprendre quelque 		chose”.


		Quant ‡ la didactique des langues ÈtrangËres on peut dire qu’il n’existe pas 			“une” mÈthode qui serait l’application des conceptions behavioristes en 			didactique des langues ; ce qu’on peut dire sans doute, c’est que certaines 			pratiques pÈdagogiques sont, explicitement ou implicitement, d’inspiration 			behavioriste ; et mÍme si dans certaines ouvrages rÈcent de didactiques de 			langues estiment de bon ton de dÈnoncer ‡ priori toute pÈdagogie 				d’inspiration behavioriste on doit citer certains aspects que comme on vient de 		dire sont prÈsents dans les pratiques pÈdagogiques d’aujourd’hui.


		Une telle pÈdagogie n’a rien de “traditionnel”, au sens des mÈthodes basÈes 			sur la trilogie vocabulaire-grammaire-traduction. Une mÈthode de langue doit 		avant tout considÈrer la langue comme un comportement ‡ acquÈrir, et donc 		placer le plus possible l’ÈlËve dans des situations de productions de ce 			comportement, et non dans des situations de commentaire acadÈmique sur ce 		comportement. C’est une position ‡ l’opposÈ d’une mÈthode grammaticale.


		On ne doit pas rÈduire ‡ la rÈpÈtition. Une pÈdagogue behavioriste, Skinner 		n’a jamais prÈtendu qu’on puisse faire apprendre n’importe quoi par simple 		rÈpÈtition, mais au contraire que la plus grande attention doit Ítre portÈe aux 		stimulations et aux consÈquences des productions. L’apprentissage n’est 			nullement la consÈquence de la rÈpÈtition de stÈrÈotype, mais au contraire la 		constitution de comportements nouveaux, de par une activitÈ de l’ÈlËve dont 		les tenants et les aboutissants sont soigneusement contrÙlÈs.








	2.5.	La thÈorie cognitive de Tolman





		L’oeuvre de Tolman est marquÈe d’influences trËs variÈes, allant du 				behaviorisme jusqu’‡ la psychanalyse en passant  par la Gestalt-thÈorie , mais 		le qualificatif de “cognitive” que nous attribuons ‡ cette thÈorie est justifiÈe par 		deux aspects qui restent centraux dans toutes ses formulations: la prise en 			compte du caractËre orientÈ des comportements; et une conception des 			acquisitions fondÈe sur la notion d’organisation des indices issus de 				l’environnement.


		Marginale dans une pÈriode dominÈe largement par le Behaviorisme aux 			Etats-Unis, jugÈe parfois ambiguÎ, la thÈorie de Tolman n’a sans doute pas eu 		l’impact qu’elle mÈritait en Ègard ‡ la richesse de certaines notions qu’elle 			dÈveloppait. La thÈorie cognitive de Tolman nous paraÓt devoir conduire 			principalement ‡ trois observations liÈes aux caractÈristiques des acquisitions 		scolaires:


		1. La nature des acquisitions dÈpend dans une large mesure des objectifs que se 		fixe l’ÈlËve. Un apprentissage n’est effectif que si l’ÈlËve a l’occasion de se voir 		confirmer un certain nombre d’attentes qu’il s’est constituÈes quant aux 			rÈsultats potentiels des activitÈs d’apprentissage qu’il met en oeuvre. Clarifier 		et nÈgocier les objectifs ponctuels et globaux, ainsi que la relation entre les 			diffÈrents niveaux d’objectifs, n’est donc pas seulement une nÈcessitÈ liÈe aux 		aspects relationnels dans la classe, mais bien aussi une nÈcessitÈ liÈe ‡ la 			simple efficacitÈ de ce qu’on y fait. toute activitÈ Ètant par nature orientÈe. Les 		caractÈristiques et l’efficience des traces qu’elle peut laisser ‡ titre d’acquisitions 		dÈpendent en grande partie de la possibilitÈ qu’‡ l’ÈlËve de trouver 				confirmation que le rÈsultat de cette activitÈ est en correspondance avec son 		orientation.





		2. Si Tolman en effet, en raison de ses rÈfÈrences au Behaviorisme, admet que 		l’environnement est un dÈterminant essentiel des conduites, il dÈcrit 			cependant des processus entrant en interaction avec l’environnement, 			processus que d’autres qualifieraient volontiers “d’activitÈs cognitives”. 			L’activitÈ du sujet Ètant donc “cognitive”, c’est-‡-dire susceptible d’acquÈrir et 		d’Èlaborer des informations conduisant ‡ la construction d’une “connaissance” 		organisÈe de l’environnement.





		3. Rappelons enfin qu’il est des cas limites o˘ les apprentissages semblent se 		dÈvelopper selon des mÈcanismes behavionistes plus que cognitives. La 			thÈorie cognitive de Tolman ne rejette pas cette possibilitÈ, mais considËre 			qu’il s’agit alors de la seule conduite vÈritablement adaptÈe ‡ des cas limites.








	2.6.	La thÈorie chomskyenne





		La grammaire, du point de vue de Chomsky, peut-Ítre assimilÈe ‡ une 			“connaissance” dont dispose le sujet, et qui prÈside ‡ la rÈalisation de tout acte 		de langage. Pour Chomsky, le savoir concernant le langage ne porte pas sur les 		caractÈristiques physiques d’une langue, mais sur ses potentialitÈs crÈatives. 		Les connaissances implicites de tout locuteur sont des “rËgles de grammaire” 		d’une trËs grande puissance, permettant d’engendrer un nombre infini de 			phrases.


		DÈterminer les caractÈristiques de cette connaissance implicite ne peut se faire 		qu’‡ travers des comportements langagiens effectifs, qui subissent des 			contraintes autres que grammaticales: limitation de mÈmoire, des tractions, 		dÈplacements d’intÈrÍt ou d’attention, erreurs fortuites ou caractÈristiques, 			c’est ‡ dire selon le vocabulaire de Chomsky, des contraintes de performance 		(( mise en oeuvre du savoir implicite ( (compÈtence) dans des situations 			concrËtes).


		L’innÈisme du langage apparaÓt assez tardivement dans les textes de Chomsky, 		mais d’une maniËre trËs forte. Selon Chomsky, il existe des principes de 			diffÈrentes sortes, qui dÈterminent la “forme” de la connaissance acquise d’une 		faÁon assez Ètroite et hautement organisÈe.


		Ce que pourrait Ítre une mÈthodologie d’inspiration chomskyenne dans le 			domaine des langues ÈtrangËres est prÈsentÈe par Van Passel (1970) sous le 			nom de mÈthodologie “logico-structurale”. L’objectif essentiel est d’utiliser au 		mieux le “talent innÈ” des Ítre humains pour organiser les phÈnomËnes, en 		particulier auditifs, de la langue.


		Sur un plan plus gÈnÈral, on considËre le plus souvent que l’apport de la 			thÈorie de Chomsky se situe surtout au plan de l’analyse linguistique. La 			grammaire gÈnÈratrice transformationnelle est capable, en particulier, de 			formuler et d’expliciter de maniËre efficace des caractÈristiques de la langue, 		dont la grammaire traditionnelle, mais non la linguistique structurale, 			cherchait ‡ rendre compte. 








	2.7.	Piaget





		La thÈorie piagÈtique est “cognitive” dans le sens qu’elle vise ‡ Èlaborer une 		thÈorie de la connaissance. La thÈorie de la connaissance dÈfendue par Piaget 		s’enracine dans l’application d’une loi biologique fondamentale: l’organisme 		possËde des structures adaptatives, constituÈes de systËmes actifs de rÈponse et 		de rÈorganisation. Un tel systËme tend ‡ la fois :


		- ‡ se conserver, ‡ intÈgrer tout nouvel objet ou toute nouvelle situation, par 		un mÈcanisme d’assimilation aux schÈmas disponibles.





		- ‡ s’adapter aux Èventuelles stimulations du milieu, par un mÈcanisme 			d’accommodation, qui permet de modifier les schÈmas disponibles pour 			amÈliorer la maÓtrise d’un nouvel objet ou d’une nouvelle situation.


		La perspective de Piaget est que l’acquisition du langage utilise les structures 		opÈratoires gÈnÈrales de l’intelligence, et n’est donc pas isolÈe du reste du 			dÈveloppement intellectuel. Le langage, chez Piaget, n’est jamais ÈtudiÈ “pour 		soi”.











III -	LE CONCEPT D’INTERLANGUE





	Ce que l’on a dÈnommÈ systËme approximatif, compÈtence transitoire, dialecte 	idiosyncrasique, systËme intermÈdiaire, interlangue, systËme approximatif de 	communication, lague de l’apprenant ou systËme approchÈ recouvre un mÍme 	objet: la connaissance et l’utilisation “non-natives” d’une langue quelconque par un 	sujet non-natif et non Èquilingue, c’est ‡ dire un systËme autre que celui de la 	langue-cible mais qui, ‡ quelque stade d’apprentissage qu’en l’apprÈhende, on 	comporte certaines composantes. C’est ce qu’on appelle “interlangue”.


	Le terme d’interlangue (interlangage) a ÈtÈ introduit par SELINKER (1977) pour 	dÈsigner une Ètape donnÈe du processus d’acquisition plutÙt qu’une sÈrie d’Ètapes. La 	forme d’interlangue dÈpend des types de transfert et des stratÈgies d’acquisition mis 	en oeuvre par l’apprenant. Depuis Selinker il y a eu d’abondantes discussions sur la 	variabilitÈ et la systÈmaticitÈ de l’interlangue et des interlangues. AdjÈmian (76), 	Arditty (79), Gass (84), Rutherford (84).


	L’interlangue opËre essentiellement sur des productions, Èventuellement sur des 	erreurs de comprÈhension. L’Ètude des interlangues porte non seulement sur des 	performances mais surtout sur les compÈtences sous-jacentes et sur la faÁon dont 	elles sont activÈes dans les performances. Son principal objectif est en effet de 	dÈcrire les grammaires intÈriorisÈes ‡ travers les activitÈs langagiËres qui les 	manifestent, pour en caractÈriser les spÈcificitÈs, les propriÈtÈs et les modalitÈs de 	leur dÈveloppement.








	3.1.	CaractËres et spÈcificitÈ des Interlangues





		Une interlangue rÈpond, sauf dans un Ètat initial o˘ elle constitue un 			rÈpertoire non-structurÈ, ‡ l’essentiel des divers critËres servant ‡ caractÈriser 		une langue: systËme symbolique de signes, double articulation, systÈmaticitÈ, 		variabilitÈ, intelligibilitÈ. Elle paraÓt cependant comporter des traits spÈcifiques 		qui la diffÈrencieraient des langues dites naturelles: instabilitÈ, permÈabilitÈ, 		fosilisation, rÈgression, simplification, et qui renvoient ‡ son caractËre 			Èvolutif. Des traits comparables sont pourtant repÈrables, dans les langues 			naturelles, soit dans les idiolectes ou sociolectes de locuteurs natifs.


		La double caractÈrisation de l’interlangue. IL repose alors d’une part sur ses 			caractËres internes, c’est ‡ dire sur la nature et les rËgles de la grammaire 			intÈriorisÈe, d’autre part sur son caractËre Èvolutif. De faÁon comparable dans 		le premier cas ‡ la grammaire intÈriorisÈe d’un locuteur natif, dans le second 		au langage de l’enfant, dont le dÈveloppement est cependant sujet ‡ des 			dÈterminations biologiques et cognitives spÈcifiques.


		Les caractËres internes et le dÈveloppement de l’interlangue, ‡ la diffÈrence 			d’une langue naturelle, ne peuvent Ítre abordÈs sans la double rÈfÈrence au 		systËme de la langue-cible, dont elle tend en principe ‡ se rapprocher et ‡ 			laquelle elle peut Ítre comparÈe, et au systËme intÈriorisÈ de la langue 			maternelle, substrat d’acquisition qui intervient dans le montage d’une 			interlangue.


		Ces diffÈrentes caractÈrisations conduisent ‡ envisager une interlangue 			comme systËme linguistique particulier, soit du point de vue synchronique, 		soit du point de vue diachronique, pour en fournir des descriptions 				transversales ou longitudinales et pour Ètudier les modalitÈs de son 				acquisition, de son dÈveloppement et de son utilisation. On a donc l‡ affaire ‡ 		un concept thÈorique et mÈthodologique.


		L’hypothËse selon laquelle l’interlangue, comme les pidgins (=langues 			secondes qui se forment quand les locuteurs d’une langue politiquement, 			socialement ou culturellement dominÈe acquiËrent des connaissances d’une 		langue dominante pour des objectifs prÈcis, par ex., le commerce), le langage 		enfantin et les langues naturelles comporterait et manifesterait les propriÈtÈs 		spÈcifiques du langage humain, paraÓt heuristiquement riche et fÈconde mais 		encore invÈrifiable dans l’Ètat actuel des sciences du langage.


		Une autre hypothËse, moins ambitieuse, selon laquelle toute interlangue 			serait dotÈe de schÈmas d’organisation et de dÈveloppement analogues, mais 		non identiques ‡ ceux d’une langue naturelle “native”, suppose qu’elle puisse 		relever les mÍmes modËles de description, sinon des mÍmes descriptions. Or, 		montrer que les interlangues  comporteraient certaines propriÈtÈs spÈcifiques 		par rapport aux langues naturelles, ce qui est une autre hypothËse, suppose 			qu’elles soient au moins en principe et en partie apprÈhendables ‡ l’aide de 			“modËles” de description utilisables pour celles-l‡, donnant lieu ‡ des 			descriptions diffÈrentes. Si l’on cherchait ‡ montrer, et cette quatriËme 			hypothËse est la plus faible, que les interlangues individuelles, en regard d’une 		langue-cible donnÈe et d’une langue maternelle donnÈe, sont trop 				diffÈrenciÈes pour relever de modËles primitifs communs, alors ou bien 			l’adÈquation de ces modËles primitifs serait ‡ mettre en question, selon 			l’hypothËse prÈcÈdente, ou bien la notion mÍme d’interlangue ne serait 			d’aucune portÈe, d’aucun intÈrÍt.


		Le concept d’interlangue ne vaut alors que selon l’hypothËse o˘ il s’inscrit. 			L’hypothËse soutenue par H. BESSE et R. PORQUIER affirme qu’une 				interlangue comport au moins des propriÈtÈs essentiellement communes avec 		les langues naturelles quant ‡ leur organisation et leur dÈveloppement. Ce qui 		entraÓne que des descriptions de la langue cible et la langue dÈpart fournissent 		des repËres privilÈgiÈs et en tous cas indispensables, tant dans le cas de langues 		voisines que de langues trËs diffÈrentes et que, sur cette base, des interlangues 		rapportÈes ‡ une langue-cible sont comparables entre elles, soit 				diachroniquement, soit synchroniquement: diachroniquement, si l’on 			compare les Ètats successifs de l’interlangue chez un mÍme individu ou entre 		plusieurs individus; synchroniquement, si l’on compare les interlangues 			respectives de plusieurs individus ‡ un stade identique ou voisin 				d’acquisition.























IV - 	L’ANALYSE DES ERREURS





	DÈveloppÈe ‡ partir des annÈes 1960, l’analyse des erreurs marque une Ètape 	importante dans la recherche en didactique des langues.


	Elle est d’abord envisagÈe comme un complÈment ou substitut Èconomique aux 	analyses contrastives. L’analyse systÈmatique des erreurs constantes, en ce 	concentrant sur les points de difficultÈ les plus Èvidents, apporte une contribution 	certaine ‡ l’enseignement des langues (P. Strevens,1964), l’analyse des erreurs 	compensait l’impossibilitÈ ou la difficultÈ d’analyses contrastives dans le cas de 	langues maternelles non-dÈcrites ou inconnues des enseignants et des chercheurs et 	dans le cas de publics plurilingues comme par exemple dans de nombreux pays 	africains. Ce qui explique que, pour le franÁais, les premiËres analyses d’erreurs 	poussÈes aient ÈtÈ rÈalisÈes en Afrique, et que la premiËre grille typologique 	d’analyse de fautes ait ÈtÈ initialement conÁue pour des pays africains, et d’abord 	expÈrimentÈe et diversement utilisÈe dans ce contexte.


	Cette premiËre gÈnÈration d’analyse d’erreurs dÈbouchait en fait sur des inventaires 	d’erreurs (phonÈtiques, lexicales, morphosyntasiques), classÈes selon des typologies 	diverses (erreur relative / absolue; par addition / omission / remplacement; sur le 	genre / le nombre; etc) Èventuellement agrÈmentÈes de pourcentages statistiques 	permettant d’en apprÈcier les frÈquences; ceci ‡ des fins d’enseignement: Èlaboration 	ou adaptation de mÈthodes, mise au point d’exercices, de techniques de correction, de 	batteries de tests, etc. Les critËres adoptÈs empruntaient ‡ des catÈgories linguistiques 	diverses, celles des grammaire traditionnelle, structurale, fonctionnelle ou 	transformationnelle, et souvent mixtes. Les critËres fondÈs sur l’Ècart entre l’erreur 	et la forme prÈsumÈe correspondante en langue-cible et sur la cause prÈsumÈe de 	l’erreur, faisant apparaÓtre du mÍme coup la diversitÈ et la complexitÈ des causes 	potentielles des erreurs. D’o˘ le dÈveloppement de vÈritables analyses d’erreurs 	explicatives, en relation avec une thÈorie psycholinguistique de l’apprentissage.





	S.P. Corder a montrÈ comment l’apparition d’erreurs, en langue ÈtrangËre comme en 	langue maternelle chez les enfants, constitue un phÈnomËne naturel, inÈvitable et 	nÈcessaire, et reflËte le montage progressif des grammaires d’apprentissage, sur la 	base d’hypothËses successives.


	L’analyse d’erreurs a alors un double objectif, l’un thÈorique: mieux comprendre les 	processus d’apprentissage d’une langue ÈtrangËre: l’autre pratique: amÈliorer 	l’enseignement. Ils s’articulent l’un ‡ l’autre : une meilleure comprÈhension des 	processus d’apprentissage contribue ‡ la conception de principes et de pratiques 	d’enseignement mieux appropriÈs, o˘ sont reconnus et acceptÈs le statut et la 	signification des erreurs. L’Ètude des apprentissages, dans un contexte 	d’enseignement, constitue un terrain de recherche utile pour une thÈorie de 	l’apprentissage des langues.





	A ces deux objectifs, on peut en ajouter un troisiËme, suggÈrÈ par un effet 	heuristique de l’analyse d’erreurs. De mÍme que la comparaison du franÁais avec 	d’autres langues dotÈes d’un systËme aspectuel diffÈrent a contribuÈ ‡ Èclairer l’Ètude 	de l’aspect en franÁais, par exemple chez E. Benveniste, de mÍme l’analyse des 	erreurs, en mettant ‡ l’Èpreuve les catÈgories descriptives de la langue-cible, sert de 	rÈvÈlateur ‡ certains aspects de son fonctionnement. DËs 1929, H. Frei, dans sa 	“grammaire des fautes” a ÈtudiÈ un important corpus de fautes en langue maternelle 	d’adultes francophones, pour “rechercher en quoi les fautes sont conditionnÈes par 	les fonctionnement du langage et en quoi elles le reflËtent”. Se rÈfÈrant ‡ une thÈorie 	fonctionnelle du langage, il a montrÈ comment, lorsque les besoins linguistiques 	(diffÈrenciation, clartÈ, Èconomie, stabilitÈ, expressivitÈ) ne sont pas assurÈs par la 	langue, les fautes servent ‡ combler ce dÈficit, jouant ainsi un rÙle fonctionnel dans 	la communication. A la mÍme Èpoque , le psychologue P. Guillaume, constate que, 	ce sont les fautes qui tÈmoignent de la possession -incomplËte- des lois de la langue”. 	Ce que H.V. George, ‡ propos d’erreurs d’analogie, formule ainsi : “Ce n’est pas l‡ 	l’apprenant qui est en faute mais la langue.” Ce dont tÈmoignent nombre d’erreurs 	morphosyntaxiques en langue ÈtrangËre par ex. “Je ne veux qu’il vienne”, “Je vais ‡ 	chez moi” qui ont souvent pour triple effet d’interroger les descriptions linguistiques 	et pÈdagogiques, d’informer les grammaires d’apprentissage et de montrer que les 	erreurs peuvent constituer des indices positifs d’acquisition et relever de stratÈgies 	d’apprentissage ou de communication.


	Les principales distinctions mÈthodologiques introduites dans l’analyse d’erreurs 	(erreur / non erreur, erreur / faute, erreur systÈmatique /asystÈmatique, erreur 	intralinguale / erreur interlinguale) renvoient ‡ l’un ou l’autre de ces aspects.





	Toute analyse d’erreurs  commence par une identification provisoire des erreurs, qui 	ne peut se faire que selon des repËres distincts, voire concurrents, mÍme s’ils 	peuvent coÔncider: a) le systËme de la langue ÈtrangËre, c’est-‡-dire celui des natifs, ce 	qui implique des jugements de norme et d’acceptabilitÈ; b) l’exposition antÈrieure ‡ 	la langue ÈtrangËre, c’est-‡-dire ce qui, dans un cadre institutionnel, a dÈj‡ ÈtÈ ÈtudiÈ 	et est prÈsumÈ appris ; c) la grammaire intÈriorisÈe d’un apprenant, ‡ un stade donnÈ 	et dans son dÈveloppement longitudinal. C’est, d’ordinaire le premier repËre qui est 	retenu, moins souvent le second et rarement le troisiËme. Le passage ‡ une analyse 	explicative des erreurs mobilise au contraire en prioritÈ ces deux derniers, plus 	rarement le premier. Cette apparente contradiction explique une partie des difficultÈs 	d’analyse rencontrÈes. Le premier critËre renvoie en effet implicitement aux 	descriptions linguistiques, le second aux descriptions pÈdagogiques, le troisiËme ‡ la 	grammaire intÈriorisÈe de l’apprenant pour laquelle, prÈcisÈment, on ne dispose pas 	d’ÈlÈments de descriptions sauf en recourant ‡ sa propre explication de ses erreurs ou 	‡ l’examen externe de leur statut: erreur ou faute, systÈmatique ou non.





	La distinction dÈsormais rÈpandue entre erreur et faute renvoie approximativement 	‡ celle Ètablie par la thÈorie chomskyenne entre compÈtence et performance. L’erreur 	relËverait de la compÈtence, la faute de la performance. Un apprenant ne peut donc 	corriger ses erreurs, reprÈsentatives de sa grammaire intÈriorisÈe,mais peut en 	principe corriger ses fautes, imputables ‡ des lapsus, ‡ la fatigue ou ‡ diverses causes 	psychologiques. On en trouve des traces dans les auto-corrections spontanÈes (ma 	mËre... mon pËre monte le... la voiture).





	La distinction Ètablie par S.P. CORDER entre erreurs systÈmatiques et non 	systÈmatiques renvoie au fond ‡ la dÈmarche linguistique inductive consistant ‡ 	repÈrer des caractÈristiques rÈguliËres dans des Èchantillons langagiers. Pour 	Voronin, les erreurs systÈmatiques, ou typiques, sont caractÈristiques d’un groupe et 	inhÈrents ‡ un contexte d’apprentissage donnÈ. Pour Corder, les erreurs 	systÈmatiques, qui intÈressent au premier chef l’analyse d’erreurs, sont des 	manifestations de la “compÈtence transitoire”d’un apprenant. Ici, systÈmatiques 	signifie moins frÈquentes ou persistantes que reprÈsentatives d’un “systËme” 	intÈriorisÈ, c’est-‡-dire de l’existence de rËgles et de la nature de ces rËgles: “les 	erreurs de performance seront par dÈfinition non-systÈmatiques et les erreurs de 	compÈtence systÈmatiques” (S.P. Corder). En effet, la rÈcurrence de certaines formes 	“erronÈes” n’implique pas qu’elles soient reprÈsentatives de la grammaire 	intÈriorisÈe: c’est le cas des fossilisations, formes frÈquentes ou constantes chez un  	individu, qu’il sait “erronÈes” mais dont il ne peut - et parfois ne veut - se dÈfaire et 	qui paraissent rÈtives ‡ toute intervention pÈdagogique. Ainsi, chez certains 	hispanophones d’un niveau trËs avancÈ en franÁais, on entendra ‡ cÙtÈ de le cinÈma, 	prËs de les chaises, alors mÍme que les rËgles d’amalgame sont connues. Il est d’autre 	cas o˘ l’hÈsitation ou l’alternance entre une forme correcte et une forme erronÈe 	signale une compÈtence incertaine ou en cours de modification. Mais l’absence de 	systÈmaticitÈ, c’est-‡-dire la variabilitÈ, pour une rËgle ou une forme donnÈe, peut 	aussi Ítre l’indice de rËgles ou de sous-rËgles dans la grammaire intÈriorisÈe. Ainsi la 	coexistence chez un anglophone des formes suivantes: je n’ai pas d’argent, je n’ai pas 	des amis, si elle apparaÓt rÈcurrente, peut tenir ‡ une opposition comptable / non 	comptable installÈe ‡ ce stade dans sa compÈtence intermÈdiaire. L’identification 	d’erreurs systÈmatiques, c’est-‡-dire d’un systËme d’erreurs, est tributaire des 	Èchantillons analysÈs, et des conditions de production du discours, aussi bien dans 	un cadre pÈdagogique contraint que dans la communication spontanÈe.





	La distinction entre erreurs intralinguales et erreurs interlinguales, consiste ‡ 	dÈterminer si les erreurs proviennent de la langue maternelle ou de la grammaire 	ÈtrangËre intÈriorisÈe, celle-ci partageant dÈj‡ des rËgles avec la langue-cible. Il s’agit 	dans ce dernier cas d’erreurs de  gÈnÈralisation analogique, apparentÈes ‡ celle des 	enfants natifs de cette langue cible. Cette distinction, est souvent difficile ‡ Ètablir, 	sauf dans le cas de calques caractÈrisÈs.





	La distinction est trop sommaire pour Ítre suffisamment opÈratoire, et rend 	nÈcessaire la notion de gÈnÈralisation  interlinguale. L’hispanophone qui, en dÈbut 	d’apprentissage, prononce [         ] pour “maison” , [            ] pour “ils disent” et [            ] 	pour 	“ils ont”, sous l’influence du systËme phonologique de sa langue maternelle 	qui ne connaÓt pas l’opposition s/z tendra souvent, une fois perÁue et assimilÈe cette 	opposition, ‡ suremployer [   ] et ‡ prononcer [            ] pour “chanson”,  [             ] pour 	“baisser”, voire [          ] pour “ils sont”. Un autre exemple frÈquent est celui 	d’apprenants dont la langue maternelle ne comporte pas d’articles et qui rapidement 	surgÈnÈralisent l’emploi de l’article en franÁais, et en viennent ‡ les utiliser mÍme 	dans les cas o˘ le franÁais les omet. Bien souvent en effet, “les fautes interfÈrentielles 	sont non pas des fautes issues des diffÈrences  entre les deux langues, mais de 	l’inadÈquation du systËme de correspondances que, face ‡ ces diffÈrences, l’ÈlËve se 	construit.” La prise en compte de ce rÈseau de correspondances et de l’intÈraction 	entre deux grammaires intÈriorisÈes, l’une achevÈe, l’autre Èvolutive, amËne ‡ 	moduler la distinction entre erreurs intralinguales et interlinguales et ‡ approfondir 	l’Ètude des mÈcanismes d’apprentissage sous -jacents dans un cadre mÈthodologique 	plus appropriÈ.
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