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La conscience se refléte dans le mot
comme le soleil dans une petite goutte
d'eau. Le not est a la conscience ce
gu’'est un petit monde a un grand, ce
gu’est une cellule vivante a I’ organisme,
un atome au cosmos. C'est bien un petit
monde de conscience. Le mot doué de
sens est un microcosme de la conscience
humaine.

(Vygotski 1896-1934)
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1. INTRODUCTION

Les &res humains ont la capacité de communiquer entre eux, soit dans leur langue
maternelle, soit dans une langue étrangere. Ceci est possible tout d’ abord gréce a
I'existence de la Grammaire universdle, c'est-adire d'un mécanisme
biogéné&ique inné leur permettant I'apprentissage d’une premiére langue, dite
maternelle, dés I'enfance (cf. Chonsky 1965). Plus tard, ils utilisent ces
connaissances du systéme de leur langue maternelle et les principes d’ acquisition
de différents savoir-faire cognitifs pour gpprendre d’ autres langues (Bley-Vroman
1989 : 41, 51 ; Vogel 1995 : 133-134). Dans les deux cas, les goprenants d’'une
langue érangére ont besoin d’une certaine compétence linguistique (formelle et
semantique) & de moyens, c’ est-a-dire de mots, pour pouvoir faire passer leur
message, autrement dit, communiquer.

Méme s'il est trés important de maitriser les regles d’une langue pour pouvoir
communiquer, il est encore plus primordial d’avoir une bonne connaissance du
vocabulaire. Ce dernier joue en effet un role central aussi bien dans la production
gue dans la compréhension d’une langue (Coady 1997 : 273-290 ; M akip&a 1994 :
19). Ce sont les adultes gpprenant une langue seconde en particulier qui peuvent
se sentir frustrés de ne pas pouvoir exprimer leur idées aussi librement et
facilement qu’ils le voudraient. C est une des principales raisons pour lesquelles
nous avons voulu nous pencher sur le réledu vocabulaire dans I’ apprentissage des
langues étrangeres dans un contexte particulier, celui de I’ apprentissage au niveau
universitaire.

Le but de notre travail est de montrer comment le s§jour en France dans un cadre
universitaire a influencé les connaissances du francais, et plus précisement, la
compétence écrite des @udiants universitaires finlandais, et de quelle fagon. Dans
cette recherche, nous nous concentrerons essetiellement sur |'utilisation du
vocabulaire. Bien que nous soyons consciente de |'importance des systémes
hiérarchiques (par exemple la syntaxe de la phrase simple et complexe) de langue
dans la production langagiére soit orale, soit écrite, nous nous permettons, compte
tenu de la naure de cete recherche, d’exclure ces autres aspects de langue.
Cependant, nous nous y référerons occassionnellement lorsque cela s’avérera
nécessaire pour la progression du travail.



1.1. Cadrethéorique

Notre recherche a pour cadre théorique la linguistique appliquée, et plus
préecisement la question de I'interlangue, ¢’ est-a-dire, la langue des apprenants.
Quand on fait des travaux de recherche dans ce domaine, on pourrait aussi bien
étudier la production que la réception d’une langue seconde par les apprenants.
Ces deux aptitudes peuvent encore ére subdivisées en expression &
compréhension orales & écrites. Alors pourquoi choisir de se concentrer sur la
production écrite des étudiants finlandais ayant le francais comme langue cible ?
Ces demieres années, la production orale des goprenants de francais de toutes
origines a été largement éudiée, tandis que leur production écrite I'a été dans de
moindres mesures ; auparavant, c’était le cas contraire: I'écrit était le centre
d’intéré& dans ledomaine de I’ apprentissage d’une langue seconde comme ailleurs
dans la linguistique (cf. Benveniste & Jeanjean 1987 ; Elo 1993)". Nous ne
voulons pas dire qu’il n’existe aucune &ude importante dans ce domaine (cf.
Moirand 1993 ; Pontecorvo 1997 ), mais que récemment I’accent semble plut6t
étre sur la production orale (cf. les &udes sur la variation interlinguale). En tant
gu’enseignante universitaire dans le département de francais de I’ Université de
Turku, Finlande, nous avons voulu examiner la partie écrite de la compéence
langagiere, car la plupart de nos éudiants deviendront un jour professeurs de
langue. Cela veut dire que ces derniers auront besoin d’une bonne compéence
écrite en plus d’ une compétence orale qui sert principalement a la communication
de tous les jours (voir chapitre 4). De cette fagon, notre recherche a aussi un but
pédagogique car les résultats, au noins nous le souhaitons, permettront de réunir
des informations pertinentes sur les problemes d’ gpprentissage. En outre, cette
recherche fait partie d’un projet de recherche mené par le département d’ &udes
francaises de notre université ; le compus recueilli est issu d’'un examen global
portant sur les compéences langagieres des &udiants finlandais. Plusieurs travaux
de recherche sur ce corpus ont éé achevés (cf. Blo 1993, Makip&a 1994, Norro

! Nous ditons ic Elo sur larecherche de I’ ord (1993 : 5) : “Cependant, |es recherches sur le
francas parl € inaugurées par Bauche en 1920 e Frei en 1929, ne cessent de se dévedopper. Citons
quelques-uns des travaux et chercheurs les plus importants : |e groupe pour |'daboration du
francas fondamentd (1958), Guiraud (1959), Sauvegeot (1962 et 1972), Richer (1964), Martinet
(1969), Rigault (1971), D. Francois (é&d. 1983) & le groupe axois, le G.A.R.S. C. Blanche
Benveniste e C. Jeanjean présentent une bibliographie exhaustive des ouvrages sur le francas
pal é dans Le frangais parl € (1987)”. Néanmoins, ceux-ci exduent les éudes lexicd es dans leur
inventaire (1987 : 4). Nous pourrions y gouter plusi eurs ouvrages publiés dans les années 1990,
mals, puisque notre objet est la production écrite, nous nous contentons a mentionner quelques
chercheurs dans le domai ne concernant I’ gpprentissage du francais ord comme Bartning, Bange,
Perdue, Porquier, Vassiére et Véronique Cf. aussi Russie, Stoffel & Véonique (Eds.) 1991
Interactions en langue érangér e. Publications del’ Université d Aix-en-Provence



1995, Happonen 1999). Ces travaux traitent de questions sur le langage oral, alors
gue nous examinons les problémes de I écrit. De cette fagon nous compléons les
connaissances disponibles sur I'apprentissage du frangais par les &udiants
finnophones.

Ayant choisi de traiter plus spécifiquement le vocabulaire, nous aurions pu mener
notre recherche en nous gopuyant sur des goproches tres différentes. Dugest
(1980 : 5-7) nous présente lastatistique lexicale, soit lalexicologie quantitative ou
lexicométrie, qui est “I’ étude de I organisation du vocabulaire dans le discours” &
qui est une branche de la statistique linguistique (voir aussi Muller 1979). Ces
études se fondent principalement sur des textes littéraires e essayent detirer des
conclusions sur la fréquence des mots utilisés, sur la variance des mots, ec.
D’ autre part, si on s'goproche du lexique du point de vue sémantique, on aafaire
avec la lexicologie, éude théorique du lexique semantique, qui examine, entre
autres, les relaions entre le lexique et la syntaxe, et aussi les ragpports avec la
sociéé environnante (Picoche 1992: 810). La lexicogrephie, pour sa part,
représente un aspect plutdt pragmetique de la lexicologie car les lexicogrgphes
utilisent leur savoir lexicologique pour créer des lexiques, autrement dit, des
dictionnaires; néanmoins, il faut noter que la lexicogrgphie est “largement
antérieure a la lexicologie, démarche scientifique trés récente” (Dictionnaire de
linguigique (= Ddl) 1989 : 289, 293). Un autre domaine intéressant bien que fort
complexe, et qui intrigue depuis longtemps les lexicologues et plus récemment
aussi les sociolinguistes, est celui de la néologie (c’est-a-dire, “le processus de
formation de nouvelles unités lexicales” ; Ddl 1989 : 334) et surtout ladimension
argotique de celle-la. Il va de soi que dans lanéologie il s’agit de la langue elle-
méme, des mots nouveaux qui, soit goparaissent d’abord dans la par ole et dans la
langue, autrement dit, qui deviennent acceptebles et entrent dans les
dictionnaires, ou qui tombent dans I’ oubli aprés un certain temps. En somme, tous
ces domaines mentionnés (lexicométrie, lexicologie, lexicographie, néologie)
étudient |'état de langue, d’une perspective synchronique ou diachronique, et
surtout I’ &at de lalangue maternelle.

2 Langue & parole au sens plus large que sdon Ferdinand de Saussure (voir Ddl 1989 : 276-181,
358-360).



Pourtant, nous sommes intéressée par I’ apprentissage des langues secondes, ce
qui nous améne a opter pour I'approche interlinguale’ afin d’essayer de trouver
des résultats pertinents quant a I’ apprentissage des langues secondes, notamment
du francais. Comme nous I’avons mentionné ci-dessus, nous nous intéressons au
développement éventuel des interlangues des gpprenants’. De ce point de vue,
notre travail se classe parm les études longitudinales (voir chapitre 3.4.), et en
consequence, la production de chagque &udiant est traitée individuellement. Etant
donné lataille de notre corpus, il semble évident quenous pourrons tirer aussi des
conclusions pertinentes sur les tendances interlinguales des étudiants finnophones.

En ce qui concerne I’ étude des phénomenes interlinguaux, on |’ approche le plus
souvent en utilisant une analyse qualitative. L'utilisation d'une analyse
guantitative n’est pas exclue, mais elle est souvent |'objet d’une controverse.
L’ opposition a I'approche quantitative concerne tout le domaine des sciences
humaines, car celles-ci ne sont pas considérées comme des sciences exactes
(Suomela-Salmi 1997 : 16-17). Cela avait déja soulevé de vives discussions entre
Chonsky e Herdan® & cause des cadres théoriques trop étroits dus & des raisons
épisttmologiques (Ménard 1983 : 2). Quoi qu'il en soit, de nombreuses
recherches antérieures montrent I’ utilité des mesures d’ordre objectif, ¢’ est-a-dire
quantitatif, dans diverses études de linguistique appliquéee (voir p. ex. Ho 1993;
Johansson 1997 ; Lavonius 1998 ; Linnarud 1986 ; Mutta 1995 ; Suomela-Salmi
1997). Nous sommes d’ accord avec Svartvik (1992 : 9) qui déclareque

“ Veifiability is anormad requi rement in scientific research, and it is hard to see why linguistics
(which is often damed to be “the scientific study of language”) should be exempt from this
standard mode of research procedure.”

(voir aussi Mialaret 1991). D’ autant plus que d’apres Ménard (1983 : 2) “ on ne
saurait nier toutefois que la statistique a toujours été un outil indispensable a bien
des &gards au linguiste’. Certes, ni I'un ni I'autrene parle d’ études interlinguales,
mais cela n’exclut pas la possibilité d'utiliser la statistique gppliquée dans le
domaine en question. Cossette va dans le méme sens en affirmant que la richesse

% Nous adoptons dans cette &ude le terme interlingual utilisé, entre autres, par Vogd comme
adjectif qui correspond au concept d interlangue. Lestermes interlinguistique vs. intralinguistique
sont employés, p. ex. dans le cas des interférences (1995 : 16-17) ; cf. chapitre 3.

* Goudaillier (1997 : 6-7) référe a la langue des Gités (ou des banlieues) avec ce méme terme
interlangue, mais nous nous contentons de I'utiliser seulement en parlant des langues des
apprenants.

® Gustav Herdan est d gorés Dugast “ un des grands ouvri ers delastatistique lexicd e’ (1980 : 7)
qui a publié de nombreux ouvrages fondamentaux sur ce suj &, par exemple G. Herdan. 1960.
Type-token Mathematics. A Textbook of Mathematical Linguistics. The Hague : Mouton & Co. /
1964. Quantitati ve Linguistics. London : Butterworths. / 1966. The Advanced Theory of Language
as Choice and Chance. Berlin-New Y ork : Springer-V erl ag.



lexicale®, qui est normalement calculée d’ aprés des formules statistiques, est une
notion importante en didactique (1994: 1). Preston & Bailey (1996 : xiv), pour
leur part, soulignent les avantages obtenus gréce a I’ analyse quantitative lorsqu’il
s'agit d’étudier la variation interlinguale, en relation avec le point de vue
sociolinguistique. Tarone, en outre, fait remarquer que les résultas d’une éude
qualitative sur I'interlangue devraient ére éayes par les &udes quantitatives afin
de pouvoir déerminer la genéralité des résultats obtenus parmi les goprenants
d’une langue seconde (1988 : 131).

Nous aurons ainsi recours aussi bien a I'analyse quantitative qu’a I'analyse
qualitative pour donner un goercu global sur notre sujet. Nous adopterons la
méthode quantitative utilisée par Moira Linnarud dans son travail en 1986, mais
VU Son caractére, nous serons obligée de I’ adgpter en partie a nos propres besoins
(voir chapitre 7). Quant a I’ goproche qualitative, nous devons constaer qu’on ne
peut pas parler de I'analyse textuelle proprement dite dans cette &ude. Pourtant,
nous concentrant sur le niveau lexical, nous voulons expliquer quelques
phénomenes dans les interlangues des apprenants, par exemple I utilisation des
organisateurs pragmatiques du texte (cf. chapitre 6), puisque nous avons pu
remarquer des changements dans leur usage pragmetique lors de |’ observation
initiale. Bref, le lexique est examiné en contexte entier, ce qui veut dire qu’il ne
s’ agit pas d’une analyse de phrases isolées, mais du texte global en termes, entre

autres, de cohérence.
1.2. Choix du cor pus
Notre corpus se compose d'aord de 106 essais rédigés par les @udiants

finnophones dans I examen des connaissances langagiéres’ entre 1985 et 1993. La
longueur de chagque est environ de deux cents mots. La moitié des essais ont

® Pour ladéfinition de lari chesse lexi cde dans cette &ude, voir chapitre 7.

" Cet examen globd vise a mesurer les connaissances du francais du point de vue de la
comprénension ainsi que de la production. Il est composédesix tests différents: premiérement,
de deux tests portant sur le frangas parl é: 1) comprénension du francas parl é e 2) production du
francais parlé lors d' une interview dont le but est de tester la maditrise du frangas dans une
situation de communi cation interactive. Deuxi émement d’ une partie écrite se concentrant sur les
compéences en francas écrit — un test a choix multiples sur les structures grammaticd es e le
vocabul aire e un troisiéme test atrous ayant pour but de vérifier la comprénension globd e du
texte francais ainsi que lamaitrise de sacohérence, & find ement, un dernier test dont I’ objecti f est
detester lamaditrisedelaproduction libredu francas écrit atraverslarédaction d' un essa sur un
sujet donné Les &udiants passent I’ examen deux fois durant leurs éudes ; d'abord au niveau
d éudes de base (alafin deleur premiéere année d &udes ou pendant | e premi er semestrede leur
seconde année), & ensuiteala fin deleurs éudes delicence



étéradigés au niveau d'études de base avant un s§jour linguistique al’ Université
de Provence — Aix-Marseille 1 (I'université d’Aix-en-Provence par la suite) entre
1987 et 1993 - c’était a I'époque la seule université d’ échange en France pour
notre département ; |’ autre moitié a éé rédigee alafin des études de licence apres
ce stage linguistique qui dure normalement soit un semestre soit une année
universitaire entiere. Le nombre total des &udiants ayant fait lestage al’ université
d’Aix pendant cette période &ait de 63, mais nous avons éliminé dix étudiants du
corpus parce qu’ils ne répondaient pas a tous les critéres requis ; ils avaient, par
exemple, effectué leur sgour a Aix au niveau maitrise. L’ensemble des essais
retenus peut é&re considérée comme étant relativement homogéne car les
circonstances de la oollecte ont été identiques (cf. Tableau 1. infra).

Mais pourquoi ces anées-la? L’ échange interuniversitaire (plus tard transformeé
en é&change ERASMUS @ SOCRATES) entre I université de Turku et I’ université
d’Aix-en-Provence est entré en vigueur en 1987. Il était donc naturel de
commencer avec cette année-la. Pour justifier la date de I'année de cloture de la
collecte, nous devons avoir recours a des explications moins précises. Nous avons
voulu choisir un corpus suffisamment large pour pouvoir tirer quelques
conclusions définitives sur les interlangues des @udiants & pour pouvoir montrer
Si ces phénomenes sont statistiquement significatifs. Le nombre total des éudiants
était donc fixé autour d’une cinquantaine (2 x 50 = 100 dissertaions), & comme
pendant les six années concemées on a aouti a 53 étudiants remplissant les
conditions, nous avons alors clos notre corpus.

Deuxiémement, notre corpus contient 50 (2 x 25) dissertations qui forment un
groupe de contréle, ¢’ est-a-dire un groupe ténoin pour notre corpus primaire.
Comme ci-dessus, la moitié des essais ont été faits au niveau de base et I'autre
moitié alafin des &udes de licence, mais les étudiants faisant partie de ce demier
groupe n’'ont pas &udié a I'université d’Aix. Pourtant, puisgu’il est obligatoire
d’inclure un s§our linguistique, d’'une durée minimum de quatre semaines dans
les &udes de licence, ce groupe consiste en partie aussi d’éudiants qui ont
effectué un séjour plus long dans un pays francophone®. De toute fagon, nous
supposons que celan’a pas d’importance sur les résultats. D’ autant plus que nous

8 Nous avons collecté cette informaion des rapports du séour linguistiqgue Deux tiers des

éudiants dans ce groupe ont passé entre un mois et six mois al’ &ranger, tandis qu’ un tiers d’ entre
eux y ont s§ ourné entre 6 mois e 18 mois, travaill ant comme jeune fille au par &/ ou assistant a
des cours de langue type “ Alliance francaise”. Un é&udiant n’a pas du tout effectué de s§our a
I’ &ranger (il aéudi ésdon I’ ancien progranme d’ &udes).



utilisons ici un choix aléatoire parmi tous les @udiants n'ayant pas &é a
I’'univerité d’Aix-en-Provence et répondant aux mémes critéres requis que pour le
corpus primaire (au total 114 étudiants durant la période en question) ; les essais
d’un étudiant sur quatre environ ont &é sélectionnés (soit 25 au total). Ce groupe
témoin sert & vérifier nos hypothéses sur le corpus principal.’ Le corpus est
présentédans le Tebleau 1.

Examen des connaissances langagieres
Dissertations (envir ons 150-200 mots)
Corpus niveau | sgjour linguistique niveau Il | Total
|
primaire 1ou2samestres al’ Univesité d’ Aix-
53 en-Provence 53 106
secondai ref entre 4 semaines e 18 mois dans un
groupedecontréle 25 pays francophone; pas d' &udes 25 50
universitares

Tableau 1. Corpus

1.3. Remar ques ter minol ogiques et hypotheses de travail

Pour le déroulement de cette recherche, nous avons adopté la dispaosition
suivante : dans les chapitres deux et trois nous parlerons des questions relatives a
I'apprentissage des langues & a la didactique. Puis, le chapitre quatre contiendra
la production écrite comparée a la production orale e en tant que processus
cognitif. Avant de passer aux méthodes utilisées dans ce travail, nous
examinerons les rapports entre le vocabulaire et la syntaxe et nous définirons le
‘mot’. En outre, nous traiterons brievement les organisateurs pragmetiques du
texte du point de vue lexical. Les chapitres principaux, 8 et 9, dévoileront les
analyses quantitative et qualitative menées sur le matériel et les perspectives pour

I’avenir.

Nous devons encore faire quelques remarques terminologiques avant de passer a
la partie théorique. Les termes lexique et vocabulaire sont définis de fagons
différentes selon le domaine dans lequel on les utilise ; quelguefois ils peuvent
désigner la méme chose, mais d’autres fois, ils sont utilisés distinctement I'un de
I'autre. Le dictionnaire de linguistique (Ddl 1989 : 297-298, 510-511) donne
guatre définitions pour le terme lexique & seulement une pour vocabulaire;
comme terme linguistique général, “ le mot lexique désigne I’ ensermble des unités

® Nous remercions vivement M. KaleAstd aet Mlle Sai Summanen pour |I’adedans lamise au
propre du corpus.




formant la langue d’une communauté|...]”, tandis qu’ “ un vocabulaire est une
liste exhaustive des occurrences figurant dans un corpus” D’ gores Ddl, Hjelmslev
est un des chercheurs qui emploie indifféremment ces deux termes, mais d’ autres
font une ndte distinction entre ces deux termes. D’autres encore envisaget le
lexigue dedivers points devue; entre autres, on peut parler du lexique (autrement
dit, des potentialités lexicales, ou de la compéence) du locuteur (ibid. p. 297,
511)™°. En parlant de la statistique lexicale, le lexique référe a la langue, et le
vocabulaire au discours. Le terme vocabulaire comporte aussi deux définitions
distinctes selon qu’il s’agit du mot ou du terme vocable (DdI 1989 : 297 ; Dugast
1980 : 56) (voir plus en déail chapitre 5.3.). Malgré toute cette discussion, nous
utiliserons les deux concepts d’une meniére interchangeable. Néanmoins, dans la
partie d’ analyse le concept vocabulair e, si néoessaire, se référe a I utilisation des
mots de chague individu ; autrement dit, chacun a son propre vocabulaire, tandis
que le terme | exique est réserve au sens destock global des mots d'une langue en
guestion. Dans les statistiques, nous emploierons les termes vocabulair e(s), mot
et vocable (cf. ch. 5.3).

Krashen est un des chercheurs en anglais qui a adopté les termes I acquisition (un
procés plus implicite et inconscient, normalement dans un environnement de la
langue-cible) & I'apprentissage (Un proces plus explicite & conscient,
normalement dans une salle de classe) dont il fait une distinction nette dans son
modéledu contrdle (Monitor theory 1981, 1982) (cf. Stern 1987 : 403-404 ; Vogel
1995 : 99). Nous ne voulons néanmoins pas faire cette distinction et par
consequent, nous utiliserons ces termes indifféremment. En outre, nous
emploierons des aréviations pour les concepts suivants :

and yse contrastive (AC)

and yse des erreurs (AE)

interl angue(s) (IL)

langue de départ / langue premiére/ langue materndle (L 1)
langue-cible/ langue seconde™'/ langue érangére (L 2)

Quant a I utilisation des pronoms personnels, nous emploierons, pour des raisons
desimplicité et d’ anonymat, le pronomil pour faire référence a I’ apprenant méme
s'il s’agit d’ une femme.

0 Dans la littérature anglophone on utilise le terme learners’ mental lex con (Oxford English
Dictionary 1989, val. VIII).

1 Au sens de Véronique (1992 : 5), qui utiliseletermelangue seconde* pour désigner laou les
langues autres que lalangue de premiére soci disation, goprise(s) par contacts fortuits ou lors d’ un
ensei gnement, que cdle(s)-d soi(en)t acquises) dans une situation ou dle est/ dles sont
employ ée(s) égd ement hors del’ école...] ou qu’ dle(s) soi(en)t véritabl ement &rangere(s)”.



Il ressort de notre &ude prélimnaire sur le compus qu’en somme, il s’agit de

veérifier les hy pothéses suivantes :

1. Le séjour linguistique dans le cadre d’un éhange universitaire ameliore les
connaissances lexicales plus efficacement qu’un simple s§jour linguistique.

2. La production devient plus naurelle, ¢’ est-a-dire qu’entre autres, I'utilisation
des organisateurs pragmetiques augmente dans laproduction.

3. Des traits du langage parlé s’ immiscent dans laproduction écrite.””

2 Nous remercions vivement Mile Marie-Laure Baudin & Mme Marie-Pierre Lahouati pour leur
contribution a la correction de notre thése. 1l va de soi que nous sommes seule responsable des

dévi aions dans | e contenu.



2. L'INTERLANGUE EN TANT QU'HYPOTHESE DE
RECHERCHE

En présentant le cadre théorique de la présente étude (voir chapitre 1.1.), nous
avons indiqué que ce travail fait partie de la linguistique gppliquée. Nous voulons
en effet nous concentrer surtout sur la question de I'interlangue, la langue des
apprenants. Dans ce chapitre, nous alons discuter des carectéristiques de
Iinterlangue. Mais avant cela, nous é&udions I’ origine de I'interlangue & sa place
au sein de la linguistique gppliquée.

2.1. Histoir e du concept d'inter langue

Le concept d'interlangue (IL) a été introduit par Larry Slinker en 1972 (le terme
apparait dans ces travaux en 1969 pour la premiere fois ; cf. Vogel 1995 : 34). I
est plus facile de comprendre ce conoept si nous regardons de plus prés les &udes
linguistiques qui ont mené jusque la.

L’analyse contrastive (AC) est une méthode créée dans les années 1940 pour
enseigner des langues étrangeres ; par exemple, Charles Fries a publié son
Teaching and Learning English as a Foregn Language en 1945 (Carcedo 1998
28). On ne peut pourtant pas donner la date exacte de son origine, car les
chercheurs définissent ses débuts un peu différemment ; selon James (1981 : 8),
I’AC moderne commence avec la publication de Linguigics Across Cultures de
Lado (1957)."° Hle puise ses origines dans la théorie behavioriste e le
structuralisme taxinomique. Elle est donc orientée sur la linguistique (cf. Vogel
1995 : 16, 29). Dans cette analyse, les structures de deux ou plusieurs langues sont
comparées afin de trouver des similitudes ou des différences entre ces langues.
Quelques structures des langues sont décrites d’une meniéere détaillée d’aord,
puis en général, elles sont comparéss entre elles a I'aide des équivalences de
traduction (Sgjavaara 1980 : 206) ; par exermple, on compare les équivalences de
I'article partitif francais en finnois. James précise que cette analyse a une base
psychologique qui est la théorie du transfert élaborée dans la théorie
behavioriste (stimulus-réponse) (1981 : 11, 20). En plus, il est parfaitement
convaincu que 'AC est toujours prédictive quant a I'influence de la langue

13 on peut trouver des travaux sur I'AC gppliquée a I’ enseignement des langues dans I’ école
fonctionndle dite Prague dans les années 1920 & 1930, mas en générd, on considére Lado
comme un des pionni ers princ paux dans I’ AC moderne.



maternelle (L1) ; ce qui veut dire que le linguiste peut prédire le comportement
des goprenants parce qu’il a préablement analysé les langues en question ; ceci est
appelé I'hypothese forte contrairement a I’ hypothese faible qui a seulement un
pouvoir diagnostique (James 19381 : 181-185).

La plupart des chercheurs ont critiqué I'’AC a cause de sa conception trop éroite
des phénomenes d’gpprentissage. Vogel (1995 : 16), entre autres, dit que son
inconvénient était de ne prendre en compte que certains aspects spéecifiques de
I'acquisition des langues secondes. Candlin (1981 : iii-iv) donne I'avis des
enseignants en disant que, des points de vue psycholinguistique et pédagogique,
I’AC pouvait prédire seulement une partie des problémes d’gpprentissage. |l
conclut cependant en disant que I'’AC a énormément contribué a faire progresser
la théorie de latraduction, la description des langues différentes, la typologie des
langues & I’ étude des caractéristiques universelles des langues. Pour sa part, Klein
(1989 : 40-41) déclare que personne ne soutient plus vraiment I hy pothése forte de
I’AC aujourd’hui. Il voit cependant I'importance de la découverte de I existence
de plusieurs formes de transfert, méme si selon lui “les résultats décevants de
I'analyse contrastive jettent un certain discrédit sur la notion de “transfert” de la
LM [langue matemelle] sur la LE [langue érangére]” . James lui-méme affirme
gue I’AC conceme plutét la problématique de I'enseignement que celle de
I'apprentissage des langues (1981 : 12), ce qui ne semble pas suffire
actuellement.”

Dans les anéss 1960 et 1970, la linguistique était influencée par d’autres
domeines de recherches (par exemmple la psychologie e la sociologie'®) ce qui a
élargi le domaine linguistique. Les linguistes ont commenceé a prendre de plus en
plus en oconsidération les phénomenes extralinguistiques ce qui a eu des
répercussions sur la recherchede I’ acquisition des langues secondes. Du fait de ce
changement général, I’ AC a cédé sa place, au moins en patrtie, a I'analyse des
erreurs (AE). L'AE est une méthode qui se base aussi bien sur I'analyse
linguistique que psy cholinguistique. James considere que cette approche basée sur
la performance et orientée sur le processus d’apprentissage est propre a I’ AE qui,
d’ gores lui, n"aqu’un rdle diagnostique contrairement al’ AC (op. cit. : 181, 185).

1 Cf aussi Gass & Sdinker (Eds.) 1983. Language Transfer in Language Learning.

15 Voir aussi Gi acobbe (1992 : 44-49) sur lapolémique autour del’ AC.

16 Qudques réflexions sur |’aspect psychologique p. ex. dans Caroll (1968 : 46-49) & Stean
(1987 : 289-336) et sur |’ aspect sociologique e sociolinguistique, p. ex. dans Haliday (1985 : 27-
45).



Corder distingue trois phases principales dans I'AE ; premiérement, il faut
identifier les erreurs, puis les classifier (la description), et finalement, les
interpréer (I’explication) pour pouvoir tirer des conclusions pour la planification
de I'enseignement (1975 : 166-170). Nous reviendrons sur la question des erreurs
dans le chapitre 3.1.

De plus, Corder (1975 : 158, 165) indique que I'AE, est étroitement liee a
I'investigation de la langue des apprenants d’une langue seconde (L2). L'AE a
créé des techniques sur lesquelles se base I'@&ude du développement langagier des
apprenants. Selon Corder (op. cit. : 169), I'AE a deux buts principaux : primo,
clarifier ce que I'apprenant gpprend & comment il I'apprend quand il étudie une
L2 (le but théorique), et secundo, faire goprendre I’ goprenant d’une fagon plus
efficace en exploitant le savoir sur son dialecte idiosyncrasique (le but
pé&agogique) (voir infra). On peut donc distinguer aussi un autre changement :
celui du point d’'intéré. L'accent n'est plus mis sur I’enseignement, mais sur
I'apprentissage. Comme I'AC, I'AE a également &¢é critiquée a cause de ses
méthodes de recherche limitées, surtout parce qu’elle s’est concentrée sur les
erreurs. Les chercheurs n’ont donc pas traité la situation d’gpprentissage dans son
ensemble. Larsen-Freeman & Long indiquent que les chercheurs ont &udiéou les
apprenants commettaient des erreurs, mais pas ou ils reussissaient. De plus, il était
presque impossible de trouver une seule cause pour les erreurs (1992 : 61-62).
Quelques chercheurs suggerent que I'AE a remplace I'AC totalement, ou au
moins qu’elle la complée. D’ autres s’opposent a cette affirmation & disent en
revanche gue ces deux approches devraient ére considerées comme des morceaux
d’une image plus grande, en d’'autres termes, de la problématique d’ goprendre et
d’ enseigner une langue (Sajavaara 1977 : 70-71). Par exenmple, Faerch & al. (1984
: 289-290) disent brievement que I'AE est implicitement contrastive, méme si
d’'une fagon modifiée (cf. 'AC traditionnelle), et que toutes ces analyses
contrastives sont essentielles pour I'éude interlinguale. De toute fagon, 'AC &
I’AE sont considérées aujourd’hui comme inadéquates pour expliquer a elles
seules les problémes de I'acquisition de L2 (cf. Besse & Porquier 1984 : 200-215 ;
Larsen-Freeman & Long 1992 ; Vogel 1995)."

" Nous voulons préciser qu’ adjourd’ hui méme on fat des recherches petinentes en gppliquant les
mébhodes de I’ andyse contrastive pour fediliter | apprentissage d’une L2 ; voir p. ex. Carcedo
1998. Harma affirme quel’ andyse contrastive, ou plutét I’ &ude contrestive, est importante aussi
bien pour les professeurs de langue que pour | es goprenants afin d augmenter leur conscience
linguistique (1998 : 10-11).



2.2. Car actéristiques — hypotheses sur la natur e de I'interlangue

Méme si 'AC & I’AE sont du point de vue historique de “vieilles méhodes’,
elles se fondent bien dans un domaine plus vaste qu’est I'éude de I'interlangue
(IL). L'IL est, en termes simples, la langue des apprenants, donc la parole &
I"écriture produites par des goprenants d’'une L2 essayant de produire en L2.
Selinker, qui a introduit ce terme, goproche cette question du point de vue
psychologique ; en é&udiant les structures & processus psy cholinguistiques sous la
performance sensée (attenpted meaningful performance), il nous propose
I"existence d’ une structure psychologique latente activée lors du traitement d’une
L2. Cette structure différede lastructure linguistique latente™ qui semble présente
dans I'acquisition de L1, et qui correspond biologiquement a la grammeaire
universelle de Chonrsky (Selinker 1975 : 31-33). En outre, Selinker détermine le
terme “meaningful performance” en disant qu’il est utilisé en référat a la
situaion

“where an ‘adult’ [plus de 12 ans] atempts to express meanings, which he may dready
have, in alanguage which heisin the process of | earning” (1975 : 32).

Ce phénoméne a d’autres descriptions & gppellations aussi. Nemser (1971) parle
du systéme approximatif (approximetive system), Klein du lecte d apprenant
(al. Lernervarietét ; 1989 : 45), Corder parle d’abord de la compétence
transitoire (trangtional competence) (1967), et puis du dialecte transitoire
(trandtional dialect), soit idiosyncrasique (idiogyncratic dialect) (1971). Tous
ces chercheurs parlent des apprenants qui  développent des systemes
intermé&diaires successifs et dynamiques pour se rgpprocher de plus en plus de la
langue-cible (cf. Besse & Porquier 1984 ; Corder 1975 ; Gaonac’h 1991 ; James
1981 ; Vogel 1995). Néanmoins, ces gopellations ne sont pas tout a fait
synonymes ; par exenmple, Corder adopte une goproche plutdt linguistique (cf.
Corder 1975 : 158-159 ; Giacobbe 1992 : 24-25). Pour sa part, Vogel critique le
systéme de Nemrser endisant :

[...] dou une réduction injustifiée du concept de I'interlangue qui, au sens de “ systéme
approxi matif” , est au service del’ anal yse contrastive (I'analysedu “ contact” entrelLl e L2), &
qui de ce fait limite ses investigations aux seules di mensi ons accessibl es & explicables par le
contraste (“ contact”) entreL1 e L2 tdles queles erreurs ou les aides a |’ appr entissage’ [itdique
de Vogd] (1995 : 31).*°

18 Au sens de Lenneberg (1967) ; voir p. ex. Gaonac' h (1991 : 101, 126) et Sdinker (1975 : 33).
19 Vogd citique aussi d autres modd es de description de I’ interl angue fondés sur I' AC (1995 :
32-34).



Le concept de Selinker, non plus, n’est pas exempt de critiques. Selon Porquier, la
notion a évolué pendant une vingtaine d’années au cours de son existence, ayant
été d'aord lie a I'apprentissage guidé et élargissant ensuite son champ
d’investigation a I'acquisition naturelle des langues ce qui a fait apparaitre de
nouvelles notions décrivant mieux le phénomene (1986 : 101-107). A I'instar de
Porquier (1986), Giacobbe signale “a juste titre le manque d’homogénéité des
différentes définitions du terme ‘interlangue’” (1992 : 24). Porquier lui-méme
acoepte ce terme méme si modifié en cours de route, mais il préfére parler de
" apprenant en situation de communication exolingue™ ol un des interlocuteurs
au moins parle dans une langue seconde ; d’gorés lui, I goprentissage exolingue
articule I'apprentissage d'une langue et I’ gpprentissage interculturel (1984 : 18-
24, 44). Cette discussion sur la notion d’interlangue a déja &é vive entre
Gaonac’h e Moirand en 1984. Moirand (1984 : 81, 84) a voulu aorder la
guestion sur la redéfinition de ce concept, et de bien d’autres (p. ex. régression,
fossilisaion et simplification ; cf. ci-dessous), car elle était “ restée un peu sur [sa]
faim’ en ce qui concerne la notion d’interlangue. Gaonac’h a signalé pour sa part
gu’il faudrait “s’assurer que I'on parle bien de la méme chose” quand on discute
des différentes gpproches concernant le phénomene en question (1984 : 78). De
toute fagon, comme Giacobbe, nous utilisons le terme interlangue, devenu le plus
fréquent dans la bibliographie méme francophone, indépendamment de la
terminologie utilisee par maints auteurs (cf. 1990: 115 ; 1992 : 23).

Les recherches sur I'IL ont conduit aplusieurs hypotheses sur ses caractéristiques.
Une des suppositions de base est gu’elle est systématique et contient des regles.
On peut y trouver des carectéristiques de la L1, mais il y a aussi des regles
communes avec lalangue-cible (Corder 1975 : 161-162 ; Faerch et al. 1984 : 272-
273 ; cf. aussi Besse & Porquier 1984 : 216-227). C'est donc un systeme
linguistique a part. D’autre part, Corder gjoute que “ces regles interlinguales ne
sont pas uniques a un individu, mais qu’elles sont partagées par d’autres ayant une
situation culturelle, des buts ou une histoire linguistique similaires” (op. cit. :
163). En d’autres termes, les goprenants d’une méme L1 ont des structures

20 Termeintroduit par Porquier en 1978 (1984 : 17). Cependant, |a communicaion exolingue est
plus largement définie qu’ une communi cation interlingude des gpprenants de | angue (op. dit. : 29-
37 ; cf. aussi ladiscussion terminologique de Porquier 1994). Ce teme est générdement utilisé
parmi les chercheurs francas e suisses décrivant lelangage parlé Etroitement lié aux phénoménes
interacti fs et al’ acquisition est le concept de séquen ces potenti dlement acquisitionndles (SPA),
introduit par De Pietro, Matthey & Py (1988), et qui désigne“ les ‘ séquences que les interlocuteurs
eux-mémes construisent ensembl e en | eur atribuant des vertus acquisitionndles’ e dans | esqudles
ils semblent éablir entre eux une sortede ‘ contrat didactique ” (Vasseur 1991 : 49-50).



analogues dans leur IL (cf. Ho 1993 : 9 ; James 1981 : 52). Cependant, Gacobbe
fait remarquer que les IL présentent plutot une pluralité de microsystémes, un
ensemble hé&érogene & partiellement contradictoire, qu’un systéme unifié et
cohérent (1990 : 119). Tarone rappelle aussi que, bien évidemment, la
performance varie d'une situaion a |'autre, mais que ceci n'exclut pas la
systématicité (1988 : vii). Larsen-Freeman & Long (1992 : 88-96) expliquent dans
leur livre comment plusieurs chercheurs™, euxy compris, ont par ailleurs constaté
gue les IL semblent avoir des ordres et des s&quences d’acquisition communs
(s&quences d’acquisition naurelle) lorsqu’il s’ agit de | goprentissage de différents
traits linguistiques d’une L2 (p. ex. I'apprentissage de négaion & de formes
interrogatives) ; en d’autres termes, il y aurait une succession naurelle de stades
d’ goprentissage propre al’IL (cf. Ellis 1992 : 55-63 ; Vogel 1995 : 50, 63).

Une autre caractéristique est la simplification, ou plut6t lasimplicité (cf. Elo 1993
: 10), des systemes comparés avec ceux de la L2 ; cela conceme tous les niveaux
hiérarchiques de la langue, aussi bien la grammaire que le lexique. Corder préfere
le terme “simple’ a celui de “simplification”, car méme si les IL sont moins
complexes que les L2, elles ne sont pas consciemment simplifiées (James 1981 :
159) ; autrement dit, pourquoi les goprenants d’'une L2 sinplifieraient-ils une
grammaire ou un lexique difficilement acquis? Nous sommes d’accord avec Ho
(op. cit. : 10) qu’on ne peut pas simplifier quelque chose gu’ on ne possade pas.
Faerch e al. (1984 : 273) utilisent le terme reduced sygens, systemes réduits, qui
décrit bien les IL. On a pu remarquer que ces systemes des IL ont des traits
communs & universels - notamment un vocabulaire limité, une grammaire simple
et un champ de fonction moins étendu que celui d’autres langues - avec d’autres
systemes réduits : le langage-pour-enfants (notherese/ baby talk, p. ex. Voila un
petit nounours qui ronfle “rrron pschii, rrron pschiii”) et le registrepour-
étrangers ou xénolecte (le “petit negre’/ foregner talk, p. ex. moi attendrebus), et
méme le pidgin qui est un systeme de communicaion basé sur des compromis
lexicaux et grammaticaux issu du contact entre différentes langues (cf. Faerch &
al. 1984 : 273 ; James 1981 : 159 ; Klein 1989 : 65). Pourtant, il existe des
différences entre ces systémes, par exemple quant au langagejpour-enfants, il
S’ agit de I'acquisition de la L1. Le niveau ultime de ces autres systémes réduits
reste le méme, tandis qu’une IL tend vers une compétence maximale d’une L2
lors de I'apprentissage (cf. p. ex Ellis 1992 : 252-253 ; Klein 1989 : 47-49 ;

21 Entre autres, Dulay & Burt (1973, 1974).



Larsen-Freeman & Long 1992 : 251-266 sur la discussion de la pidginisation®).
L’ acquisition des IL ressemble aussi a I'acquisition d’'une L1 (p. ex I'ordre
acquisitionnel des structures comme la négation & I'interrogation), mais on a pu
cependant y trouver plusieurs dissemblances, par exemple la latéralisation des
fonctions céréorales due al’ &e critique, le degréde I’ utilisation du dispasitif inné
d’acquisition & le fait qu'un enfant goplique un systeme linguistique réduit au
savoir du monde éalement reduit, tandis qu’un goprenant, surtout adulte, d’'une
L2 applique un systeme linguistique réduit au savoir du monde connu déjaen L1
(cf. p. ex. Ho 1993 : 10-11 ; Gaonac’h 1991 : 129-133 ; Giacobbe 1990 : 115 ;
Klein 1989 : 28 sur la discussion d’identité de processus d’acquisition en L1 &
L2).

Lafossilisation est un autre terme, introduit par Selinker, pour désigner une partie
des processus psycholinguistiques qui se menifestent dans une situaion
d’ goprentissage. Pour Selinker (1975 : 36),

“Fossilizable linguistic phenomena are linguistic items, rul es, and subsystems whi ch speakers of a
partticular NL [= nativelanguage] will tend to keep in their IL rd aiveto a particular TL [= target
language], no mater wha the age of the learner or amount of explanation and instruction he
receives in the TL [...]. It is important to note tha fossilizable structures tend to reman as
potentid performance, re-emerging in the productive performance of an IL even when seemingly
eradicated”.

La fossilisation peut émerger dans I'interlangue, par exemple quand I’ apprenant
pense qu’il connait suffisamment la L2 pour pouvoir communiquer, c'est-a-dire,
guand il croit se débrouiller bien avec ses connaissances dans une situaion
donnée. Grosjean affirme : “La maitrise d’une langue donnée pourra se fossiliser
(tout au moins chez I'adulte) lorsque les besoins de la communication seront
assurés” (1984 : 52). Ou il peut arriver que I'input® linguistique (les ééments
linguistiques auxquels I'gpprenant est exposé) est extrémement restreint (cf.
Selinker & Lakshmanan 1994 : 212). Dans ce cas, on peut aussi parler de
" pidginisation” de I'interlangue (cf. Schumann 1978 : 140-150; Vogel 1995 : 39).
Ces formes fossilisées peuwvent étre correctes ou incorrectes. Les formes
incorrectes devraient étre défossilisées, par exenple a I'aide du feed-back™ des
locuteurs des enseignants & éradiquées de I'IL. Pour que cela soit efficace du
point de vue de I'goprentissage, il faut un feed-back négatif dans le champ
cognitif e un feed-back posttif dans le champ affectif (Vigil & Oller 1976 : 281).

22 \/0ir aussi Andersen (19834, b) et Schumann (1976, 1978) sur lapidginisation des IL.
2 Corder fait ladifférence entrel’ input e I"intake (1975 : 23).
24 Utilisé sous |a forme du Di ctionnair e delinguistique (1989 : 212).



Adjemian (1976 : 308, 317-319) parle de la perte de la permeabilité en référant a
la fossilisation. Selon lui, la perméabilité est un phénomene propre al’IL qui la
rend flexible (p. ex. permet le tranfert d’'une L1 et la surgénéralisaion de regles de
I'IL) ; cela n’existerait pas dans les langues naturelles.” Selinker (1975 : 36-37)
appelle backdiding (régression) la régpparition des erreurs fossilistes qu’on
croyait déja éradiquées de la production; il s’agit d’une régression a un stade
antérieur de I'acquisition, mais toujours vers lanorme d’'une IL (cf. Klein 1989 :
72-73). Cette régression peut goparaitre quand I'étudiant essaie de résoudre un
sujet difficile, quand il est anxieux, ou méme quand il est décontracté (Schwarte
1982 : 26).

Nous pouvons aussi décrire la fossilisation ou la perméabilité des IL d’une fagon
atemaive, notamment en parlant du dynamisme des IL. Les IL sont
systématiques, mais en méme temps en évolution constante, en d’autres termes,
elles sont instables en changeant avec le temps. Hles sont susceptibles de
changements qui les ménent de plus en plus vers une L2 (cf. Elo 1993 : 11 ;
Faerch & al. 1984 : 274 ; Stern 1987 : 399-400). Pour pouvoir constater ce
progrés, il faut recourir & une éude développementale®. Dans notre recherche,
nous essayons d’examiner ce développement éventuel sur la base d'un corpus
longitudinal, ce qui semble le seul moyen de détecter les formes stabilisées &
erronéss (ou non) dans la production des apprenants (voir chapitre 3.3.). Ainsi
continuons-nous dans laligne tracée par plusieurs chercheurs. Voir aussi ce qu’en
disent, entre autres, Bartning (1994), Eubank et al. (1997) et Regan (1996).

Enfin, cela nous conduit a présenter une carectéristique saillante de I'lL. Comme
on I'adit supra, les IL sont donc systémetiques, mais en méme temps en évolution
constante. De plus, cela nexclut pas leur variabilité dans la situaion de
production, c’est-a-dire dans la performence. Cette variabilité est différenciée de
multiples fagons et a cause de cette variabilité, il est d’autant plus difficile de
déecter les formes stabilisées des IL. Comme les IL se transforment au fur et a
mesure qu’on s’achemine vers la compé&ence d'une L2, il faut recourir a une
étude développementale, soit longitudinale, afin de pouvoir constater ce progres.
De ce point de vue, les enseignants a I’ école ont un avantage, bien évidemment,

25 \/0ir ladiscussi on critique sur cemodd e d’ Adjemi an (Vogd 1995 : 46-49).
28 James (1981 : 4) pale méme d' une &ude intelingud e diachronique au sens du changement
individud d'un é&rehumain (di fférent donc du sens saussuri en).



de pouvoir suivre le développement interlingual de leurs éléves durant des années
et ainsi déocouvrir les réelles étgpes de leur progres.

Selon Hlis (1992 : 75-76)%, il existe deux principaux types de variabilité :
systématique et non-systémeatique, eux-mémes divisés en sous-caegories. |ls sont
résumes dans la Figure 1, d’aprés Hlis (op. cit. : 76) :

—— Variahilité
individuelle
——  Vaiabilité systématique ——
— Contexte
- Variabilité linguistique
Vanailite _ contextudle
dansI'lIL —— Contexte
I N situationnel
Vaiabilité
—  Vaiabilité non- libre
systématique
—— Variabilité de
performance

Figurel. Typesdevariabilitédansl!’IL.

Il vadesoi que la variabilité systématique est explicable & previsible. Ele a deux
sous-catégories : individuelle et contextuelle. La variabilité non-systémetique,
aléatoire e non-prévisible, peut encore &re divisée en variailités libre & de
performance. La variabilité individuelle peut étre expliquée par des facteurs
comme |'&ge, la motivaion & la personnalité relatifs a I'apprenant (cf. aussi
Larsen-Freeman & Long 1992 ; Vogel 1995), tandis que lavariabilité contextuelle
est due soit au contexte linguistique, soit au contexte situationnel. Dans le
contexte linguistique, cela veut dire que I éudiant utilise différentes variantes, par
exemple, pour le phoneme francais /zZ/ qui dépend de I environnement
linguistique. Dans le contexte situationnel, la production de I’ étudiant varie selon
les atentes reldives au style, c'est-a-dire que celui-ci devrait étre plus/ moins
soigné (cf. Tarone 1988). Vogel (op. cit. : 67-68) appelle cette sorte de variabilité
la variabilité par rgoport aux situations de production, & il y inclut des facteurs
susceptibles d’influencer le comportement de I’ étudiant tels que :

27 Ellis goutequela variabilité n’ est pas seulement une caractéristiquedes |L, mas qu’ dle existe
dans tout usage linguistique. Pourtant, il y a une différence de degré |la variabilité des IL est
extensive (1992 : 76, 81).



» communicdion formelle/ informelle (cf. supra)

« communicaion entre goprenants avec des locuteurs naifs

» communicaion en cours de langue’ en dehors des cours

* langueparlée/ écrite

* tests communicétion libre

* production libre et spontanée’ production guidée ou tests formalisés

* tests ou exercices atroud tests exigeant laproduction de phrases ou de textes
* description/ interview/ résumé/ traduction

Son classement chevauche en partie la variabilité du contexte situationnel et de
performance d’Hlis. Pour ce demier, la variabilité de performance ne concerne
pas la compéence en langue étrangére de I'usager, mais elle est plutét due a sa
condition physique et émotionnelle ; celas’exprime par les lgpsus, I'hésitation e
la répétition, etc. Quant a la variabilité libre, elle est visible dans I'utilisation
fortuite de deux ou plusieurs formes alternatives dans I'IL de I'apprenant (Blis
1992 : 75-85) ; par exemple il peut utiliser des formes comme il faut que je uid
sois pré& dans une méme production. Cette variabilité libre, d’gpres Hlis, est une
caractéristique importante dans I'évolution des IL. Corder tient ce phénomene
pour un trait essentiel dans I'acquisition en disant que I'goprenant teste ses
hy pothéses sur la nature d’une L2 & apprendre (1975 : 26-27 ; cf. aussi Selinker
1992 : 150-151). Giacobbe (1990 : 119) parle de I'apprenant qui construit
hy pothétiquement sathéorie pour développer ses interactions exolingues :

“ Mais |” apprenant, exposé aune grande vai é&é de situations d’ interaction | angagiére, peut avancer
di fférentes hypothéses sur un méme aspect du systémedelal angue cble, sans pour autant arriver
aen percevoir toujours les contradi ctions possibles [...]. C’ est lapossibilité d’ ariver a“ percevoir’
(de facon probabl ement non consciente) queques-unes de ces contradictions qui aménent les
aprenants a infirmer cetaines hypotheses idiosyncrasiques, permettant ainsi I’ évolution du
systéme vers des empl ois proches de lalangue cible”

Selon Tarone (1988 : 22-58), on peut trouver deux courants théoriques majeurs
pour expliquer la variation interlinguale. Le premier s’appelle ‘inner processng’
theories (théories de procédure innée), et le deuxieme, ‘sodolinguistic and
disourse’ theories (les théories sociolinguistiques e du discours). Le premier
contient des méthodes, comme la théorie du contrdle (Monitor) (Krashen 1981), le
modele de la perméabilité (Adjemian 1976) et les théories basées sur le
changement de style dans la L1 (style-shifting patterns, cf. observer’s paradox’®)
(Labov 1972), tandis que le second comprend des modeles comme le modéle

socio-psychologique (Schumann 1978) et le modele de formfunction (relaions

28 | abov a exposé le paadoxe de |’ obsarvateur (observer's paradox ; Labov 1972 : 113) ce qui
veut dire que le fait de se savoir observé rend la production de I’ goprenant moins naturdle (cité
dans Preston 1996 : 2). Tous deux, Labov & Preston, palent de la production orde, mas nous
pouvons supposer qu'il en est ainsi aussi al’ écrit.



entre les formes e leurs fonctions sémantiques et discurso-pragmatiques)
(Huebner 1985). Elle n'est sdisfaite ni de I'un ni de I'autre de ces courants
majeurs puisqu’ils ne peuvent pas, selon elle, expliquer exhaustivement la
varidion interlinguale. Elle en conclut que les théories les plus adéquates seraient
les théories sociolinguistiques et discursives, car elles sont empiriquement mieux
veérifiables (Tarone 1988 : 56-57).

Preston regarde partiellement dans la méme direction en nous présentant la
variaion de I’acquisition d’'une L2 d’un point de vue sociolinguistique ; en fait, il
fait remarquer qu’il existe une relation étroite entre I'étude sur la L2 & la
sociolinguistique. 1l discute deux modeles, notamment celui de Labov supposant
gue les formes alternatives d’un élément linguistique n’ goparaissent pas d’'une
fagon aléatoire —d’ ol une approche quantitative quant a la variaion linguistique -
et deuxiemement, le paradigme dynamique qui explique la variation liée a
I’environnement linguistique et a un groupe social changeant avec le temps. Il en
conclut que les facteurs les plus importants influencant la variabilité de la
performance interlinguale sont linguistiques ; les recherches sur la variabilité
pourraient clarifier I'interaction entre la compéence & les autres facteurs qui
relévent de la performence (1996 : 1-2, 18-19, 38-40).%

2.3. Etat actuel de larecher che interlinguale

Comment voit-on lasituation aujourd’hui ? Pourquoi s’ intéresse-t-on toujours ala
recherche interlinguale ? Vu les caractéristiques interlinguales et la place de I'lL
dans ledomaine de la linguistique gppliquée, Vogel (1995 : 276) fait le bilan en
concluant que

“La recherche sur l'intelangue appadat [donc] comme une recherche nécessarement
interdisciplinare et intégrative sur I’ enségnement et |’ goprentissage des | angues, qui &udie aussi
bien le dévdoppement d une compéence linguistique que le comportement communi cationnel
dans la langue-cible, qui concoit I’ apprentissage d’'une langue seconde comme un pProcessus
vaiable non prédéeminé quditaivement différent de I’ acquisition de la langue premiére,
géné&ant des structures linguistiques correctes ou erronées & qui peut s observer en contexte
d’ enseignement ou dans tout autre contexte’.

29 voir par exemple Bogaards (1991 : 33-88) sur les caractéristiques personndles de I’ goprenant
qui peuvent soit favoriser soit empécher I’ gpprentissage des L2, p. ex. aptitude intdligence,
atitude motivaion, personndité &ge sexe milieu. Il présente aussi un modde des facteurs
déerminant le succés en langue érangére a |’ école (op. dit. : 153) [id, il fait la distinction entre
langue seconde & langue &rangere].



A son avis, les recherches futures devraient &re réalisées dans des contextes de
communication “réalistes’ a toutes les étgpes de I’ acquisition surtout d’un point
de vue diachronique. Il veut en plus quitter le domaine linguistique et
psycholinguistique et aler davantage vers la psycdhologie cognitive & la
neurobiologie ; I'étude devrait se plecer “dans la perspective idéale de
I’éaboration d’ une grammaire universdle des interlangues’ (op. cit. : 286-287).
S on compare notre &ude a cette perspective, nous pouvons constater que nous
n’allons pas si loin. Nous nous contentons d’une approche linguistique, soit
psy cholinguistique, mais du point devue développemental.

Preston (voir supra) souligne également le coté interdisciplinaire de la recherche
interlinguale ; son point de vue est plutdt sociolinguistique. 1l veut notamment
voir une relaion étroite entre les recherches sur les IL et sur les aspects
sociologiques & socio{psychologiques du langage (1996 : 2). Tout le volume de
Bayley & Preston (1996) est consecré a I'goproche quattitative de la variation
linguistique ; les points de vue varient évidemment selon les articles (voir par
exemple la discussion de Labov sur la variation dans la L1 et sa contribution
éventuelle a la L2, op. cit. : 245-252). Comme nous |'avons précisé dans
I'introduction, notre gpproche est essentiellement quantitative & se base sur
I'évolution interlinguale ; elle suit donc la lignée des études mentionnées ci-
dessus.

Gacobbe (1992 : 50-52) voit toujours I'importance de I'influence de la L1 sur
I"apprentissage des L2. Pour lui, le recours au systeme préalable qu’est la L1 fait
partie de I'activité langagiére de I’ apprenant, voire de la démarche hypothé&ique.
Pour pouvoir examiner cette démarche, le chercheur a a sa disposition le moyen
de la comparaison contrastive des systémes des deux langues en question. Il ne
pense pas al’ A C au senstraditionnel, mais estime que

“Le recours alalangue premiére dans la construction de I’ interlangue e dans la production du
discours doit ére ans replacé avec toute sa complexité dans le cadre cognitif du processus
d’ acquisition” (op. dit. : 52).

Donc, il accentue le processus cognitif comme Vogel, méme si son goproche est
différente. Pour sa part, Carcedo a pu prouver le transfert continuel des
phénoménes propres ala L1 dans laL2 au niveau de la prononciation (1998 : 311-
312) ; il voit aussi I'analyse contrastive comme un moyen d’ameliorer

I'enseignement des L2 en utilisant notre savoir linguistique des langues en



question (cf. aussi Harma 1998). Notre corpus étant composé d’étudiants de
francais finlandais, nous devons également prendre en considération I'influence
delall, en particulier dans I'analyse des erreurs (cf. chgpitre 8.3.1.)

En 1992, Selinker a fait I'éloge des travaux de Corder en présentant une
guarantaine d’hypothéses que celui-ci avait introduites dans la discussion sur les
IL qui ne cessent d’influer sur la problématique interlinguale (1992 : 167-168). |l
y évoque déja la réflexion sur la situation actuelle de I'IL ; il souligne, entre
autres, le réle des équivalences de traduction comme straggie d’ goprentissage, &
celadans laperspective du transfert (op. cit. : 259-264). Selinker & Lakshmanan
(1994 : 197, 212) se concentrent justement sur cette relation entre le transfert et la
fossilisation, un phéomene réel et qui, a leur avis, a besoin d'é&udes
longitudinales pour étre mieux compris. Dans |'introduction de The current state
of interlanguage (1997), Eubank, Selinker, & Sharwood Smith font un compte
rendu des themes centraux dans la recherche interlinguale actuelle [en fait, la
situation en 1995]. Tout en restant assez prudents dans leurs réflexions, ils
mentionnent néanmoins la possibilité d’ arriver & un consensus sur un nombre de
thémes jusqu’a alors controversss. |l s'agit de::

* la grammaire universelle et le transfert existent dans la formation des
grammaires

interlinguales, mais leur point d’intersection est encore incertain

* I'acquisition de L1 et L2 ne sont pas totalement identiques

* la fossilisation exste ; afin de I'examiner, il faut des &udes de cas
longitudinaux

* les variations de différentes sortes doivent &re examinees

* quelgues L2 sont plus difficiles que d’ autres, mais aussi quelques structures a
I'intérieur d’une méme L2 sont plus difficiles qued’ autres (op. cit. : 8-9).

Pour sa part, Véronique (1992), faisant un éa des lieux des recherches sur
I'acquisition des langues secondes en 1992, a trouvé deux grandes rubriques
concernant les travaux récents qui se concentrent sur le langage oral. Selon lui, les
dimensions interactives & les dimensions cognitives de la saisie sont
indissociables. Ainsi, I'apprenant collabore-t-il avec un locuteur naif [ou non-
naif] dans une situaion exolingue pour construire ensemble le sens d’un énoncé.
Dans le cas idéal, I'apprenant porte attention aux fonctionnements de la L2 et
développe ses activités réflexives sur la langue. En d’ autres termes, il y auraune
collaboration métalinguistique en interaction (1992 : 10). Véronique voit émerger
de ce bilan des zones a explorer, notamment “une analyse plus fine de la prise



d’informations en interaction, un gpprofondissement de la représentation des
opéraions cognitives mises en oeuvre lors de la saisie, ou encoreun réexamen des
‘stratégies’ de I'apprenant” (op. cit. : 27). De plus, il gjoute que “le proces
d’ gopropriation devrait permettre d’ évaluer quelques grands débats au sein des
théories des langues et du langage’ (ibid.). Il réfere, en effet, partiellement aux
mémes themes qu’ Eubank & al. - entre autres - notamment alaprise en compte de
'innéité, a I'héérogéneité des variéés et leurs dynamiques & a I'existence
d’universaux. Ces thémes, surtout le coté métalinguistique, étaient effectivement
présents dans les travaux acquisitionnels® du colloque FOCAL en 1999*. Dans
notre &ude sur le langage écrit, nous essayons d’ gpporter notre contribution a
cette problématique interlinguale.

0 ce concept s utilise principd ement pour | es travaux sur lacommunication exolingue.

31 Les communi cations peuvent é&re consultées dans les actes de la revue d ectronique Mar ges
Linguistiques. In M.L.M.S. (&d.) Ades du Xle colloque international : Acquisition d'une langue
érangére ;. pespectives e recherches. Usages pragmatiques & acquisition des langues
érangeres. Pais 19, 20 e 21 avril 1999, France Disponible a patir du site http://www.marges-
lingui stiques.com/
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3.L’INTERLANGUE ET LA DIDACTIQUE DESLANGUES
ETRANGERES

On peut postuler de tout ce qui précede que I'interlangue et la pédagogie, voire la
didactique, sont étroitement liées I'une a I'autre. D’aprés Gaonac’h, I'IL est un
bon relais entre la linguistique & la psycholinguistique dans le domaine de la
didactique des langues étrangeres (1985 : 63). Coste examine la situation de la
didactique des langues et de la linguistique & en conclut que la didactique des
langues s’est éloignéedu “noyau dur” de la linguistique & est allée vers les bords
de ce domaine, notamment vers |'analyse du discours et la pragmatique (1985 :
10).% Ceci se voit également dans la collection & la recherche des corpus qui
essayent d’éclaircir le processus d’acquisition d’'une L2 L'analyse de la
performance a aidé a trouver des séquences développementales et des straégies
d’ goprenant dans les 1L, tandis que I’ analyse du discours a éclairé larelation entre
input et les formes interlinguales, par exemple le recours aux straégies de
communication (voir infra) (cf. Larsen-Freeman & Long 1992 : 62-74).

Porquier déclare que “I’enseignement des langues a pour premier objectif
I'acquisition d’une conpétence de communication” en L2 (1984 : 42). Pour y
arriver , il propose que :

“[...] I’ apprentissage d’' une langue implique I’ apprentissage de la communi cation exolingue et
interculturdle e des pratiques exolingues d’ gpprentissage [...]. On n’ gpprend pas seulement a
communi quer dans une langue n [= langue érangére qudconque]l, mais aussi a communiquer
alleurs qu' en L1, dans unediversité de situations exolingues dont I’ enseignement institutionnd ne
peut préuger. Aussi pardt-il nécessare d'intégrer a I’ ensagnement/apprentissage initid des
langues, surtout pour les adol escents e les adultes, une sensibilisation au fait exolingue & ala
communi cation exolingue e interculturdl € (op. dit. : 44).

En vue de cet objectif, nous pouvons d’enblée, passer a la discussion sur les
erreurs qui jouent un role essentiel dans I’ apprentissage d’'une L2 puisqu’elles
contribuent a élaborer la compé&ence de communication. L’ étude longitudinale
congtitue le meilleur moyen de les détecter.

32 Voir aussi ladiscussion de Cortés & Cortés sur unetaxinomie de la recherche en di dactique des
langues (1987 : 9-20).



3.1. Impor tance des erreurs dans|’ appr entissage d une langue seconde

Maints chercheurs ont été intéressés par lavéritable situation d’ goprentissage &
par différents facteurs influant sur celle-ci. Les erreurs forment une partie
primordiale dans ce processus et ¢’ est pourguoi leur réle dans I’ acquisition d’une
L2 a été aborde par plusieurs chercheurs et professeurs de langues. On affirme tres
souvent que plus il y a déléments en L2 causant des difficultés, plus les
apprenants produisent d’ erreurs dans leur production écriteou orale. Par exermple,
Lado écrit dans Lingui stics Across Cultures (1957) a propos de I’ apprenant d’une
L2:

"Those dements tha are similar to his native language will be simple for him, and those
dements that are di fferent will be difficult” (cité dans James 1981 : 188).

Cette hypothese suggere que le degré de proximité entre la L1 et L2 prédit la
quantité d’erreurs que les goprenants d’ une certaine L1 commettent et de quelle
naure elles seront vraisemblablement. Pourtant, ce n’est pas toujours le cas. Les
apprenants semblent éviter les constructions difficiles (la stratégie d’évitement ;
voir infra), et ainsi, selon James, ils ne commettent sans doute pas beaucoup
d’erreurs dans les constructions présumées difficiles al’ avance (1981 : 183).

Jusqu’a assez récemment, les éudes portant sur |'acquisition d’'une L2 ont été
principalement préoccupées par les erreurs des gpprenants. L’enseignement
consistait a prévenir ou a mnimiser les erreurs - en adoptant une attitude négative
vis-a-vis de ces demieres - & a mesurer les connaissances langagieres en comptant
le nombre d’erreurs. Hles étaient le signe d’'un goprentissage incormplet &
devaient étre éradiquées pendant I’ goprentissage (cf. Galisson 1980 : 57-64 ;
Johansson 1978 : 167). En d’autres termes, les erreurs éaient une preuve du fait
gue les habitudes correctes @ automatistes d’'une L2 n’'d&aient pas encore
acquises. Pour les éradiquer, il fallait répéter les formes correctes intensivement
(drilling)® La naure des erreurs n’&ait pas signifiante. Aujourd’hui, le fait de
commettre des erreurs est considéré comme une partie inévitable et méme un
composant nécessaire dans le processus d’ goprentissage. La correction des erreurs
fait découvrir al’apprenant le concept ou larégle corrects (cf. Corder 1971 : 169
170). A I'instar d’'un proverbe italien, Porquier résume bien cette idée dans la
phrase suivante : “On n’goprend pas sans faire d’erreurs et les erreurs servent a
apprendre’ (1977 : 28).

3 voir p. ex. Gaonac' h sur I'influence du behaviorime sur laméthode audio-ord e (1991 : 11-35).



L’identification des erreurs n’est pourtant pas toujours facile. Avant d’ analyser les
erreurs des goprenants plus précisément, Corder (1975 : 25) remarque qu’il faut
faire ladistinction entre les vraies erreurs (errors) de compéence et les fautes &
lapsus (mistakes and |apses) faisant partie de la performance™. Les fautes et les
lapsus sont des formes erronées qui peuvent ére éalement produites par des
locuteurs autochtones, voire naifs, tandis que les erreurs de conpéence sont
produites seulement par les goprenants d’une L2. Normalement, nous sommes
tout de suite conscients des fautes quand elles apparaissent dans la production et
nous pouvons les corriger assez facilement ; elles sont dues aux lapsus de
meémoire, a I'état physique, etc. Cest pourquoi elles doivent étre séparées des
erreurs de compéence des goprenants qui sont systématiques & révelent leur
compétence transitionnelle (Corder op. cit. : 24-25). Corder lui-méme critique
plus tard les notions erreur, déviant ou mal for mé comme mal appropriées a la
description des phrases idiosyncrasiques car, selon lui, ces notions correspondent
avant tout a des préjugés concernant les performances de I’ apprenant (1975 : 162-
163)*. Nous nous passons de cette discussion épistémologique. Elo (1993 : 11-
12) ne veut pas parler de fautes (ni d’erreurs), mais plutét de déviations de la
norme linguistique, car d’aprés elle, il ne serait pas “logique de qualifier une
interlangue fautive, &ant donné qu’elle forme un systeme a part”. Hammerly
propose de parler de faute (fault) pour désigner les erreurs que les goprenants
commettent quand la forme n’'est pas encore agoprise et de déformation
(digortion) pour les formes déja goprises, mais mal utilisées (1991 : 85-87). De
plus, il veut encore distinguer les fauttes & déformations de gestion maladroite
(mismanagement didortions and faults) ce qui veut dire, entre autres, que les
formes ont &€ goprises de fagon inadéquate lors de I'enseignement. Nous
parlerons des erreurs et des fautes dans I’ étude présente (cf. infra).

Durant une période relativement longue, les chercheurs suggéraient que la raison
la plus évidente des erreurs &ait I'interférence, c'est-a-dire le transfert négatif de
la L1. Plus tard, on a découvert que d’'autres langues, goprises auparavant,
pouvaient également influer sur la production. Ces erreurs sont aussi qualifiées

31 faut noter que Gdisson (1980 : 57) explique autrement | a différence entre faute e erreur.
Nous utilisons | es termes comme présentés dans |’ artid e de Corder (1980 : 13) traduit par Perdue

et Porquier.
% Corder pense que le did ecteidiosyncrasique est grammaticd car il faut I’ examiner du point de
vuedelalangue del’ goprenant, & non en comparason avec lalangue-cible (1975 : 163).



d’erreurs inter linguistiques®. 1 faut cependent noter que le transfert peut aussi
étre positif. Cela signifie que les phénoménes en question sont fonctionnellement
identiques dans les deux langues d’ une part, et que le transfert (et donc le résultat)
aréussi d’'autrepart. S le transfert est négatif, il indique une sorted’ ignorance sur
le systeme d’'une L2 (cf. James 1981 : 22). Pour leur pat, les erreurs
intralinguistiques sont dues a la surgénéralisation ou a la simplification des
regles syntaxiques de la langue-cible, ou bien aux stratégies communicatives ou
d’ goprentissage, ou encore aux procédures d’entrainement spécifique, par
exemple quand le professeur utilise seulement le pronom il et non dle dans les
exercices (cf. Gaonac’h 1991 : 126-128 ; Jain 1975: 189-215 ; Larsen-Freemen &
Long 1992 : 5859). Hammerly (1991 : 63-65) parle d'interférence
intruse/importune (intrudve interference) & d’interférence inhibitive (inhibitive
interference). La premiere aboutit a une conduite ingppropriée dans un nouveau
contexte, & la deuxieme inhibe I'gprentissage. Il gjoute que dans le ces
d’interférence inhibitive, les goprenants auraient tendance a ne pas goprendre de
structures d’une L2 qui sont inexistantes dans leur L1.

De plus, afin de déetecter et de déterminer les erreurs, il faut encore introduire les
termes acoeptabilité et grammaticalité. Selon Enkvist (1977 : 1), I'acceptabilité
veut dire larelation entre I’énonceé et son évaluaion par un groupe d’informateurs
selectionné (dépendant du contexte), tandis que la grammaticalité réfere a la
relation entre |’ énoncé et la description spécifiquede la langue en question, ¢’ est-
a-dire lagrammaire - la ou les autochtones utilisent normalement leur intuition. Il
va de soi qu'il est souvent difficile pour |'apprenant d’une L2 de trouver les
formes acceptables en question (méme si grammaticales), et de plus, qu’il ne peut
comprendre la grammaticalité que des phénomenes dé€ja appris. Schachter & al.
(1976 : 70) expriment la grammaticalité entre les natifs e les goprenants d’'une L2
delafagon suivante :

% Cestermes d'inter- & intralinguistique sont utilisés dansle sensde Vogd (1995 : 17) ; nous
utilisons leterme interlingual, entre autres, au sens du déveoppement interlingud.
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Figure 2.Grammaticalité dela langue

Riegel et al. (1997 : 19-20) déclarent que I’ acceptabilité fait fondamentalement
partie des phrases énoncées & dépend de tous les facteurs qui conditionnent la
performance ; ainsi serait-il possible de trouver un ou plusieurs contextes dans
le(s)quel(s) I'interpré&ation d’une méme phrase ne poserait pas de problémes. La
grammaticalité (au sens étroit ou au sens large®) ne recouvre ainsi qu’une partie
de I’ acceptabilité ; une phrase grammeaticale peut é&re non-acceptable, entre autres,
pour des raisons de longueur, de complexité ou d’obscurité. En outre, Vogel voit
mal comment I"apprenant pourrait juger — contrairement au locuteur natif — la
grammaticalité desalangue, car

" Dés que I'gpprenant s’ exprime, Ses propos ont une existence et lui senblent, de
ce fait, grammaticalement praticebles” (1995: 78).

Selon lui (op. cit. : 79), cela fait partie de I'élaboration des hypotheses que
I"apprenant teste e révise afin de s’goprocher des normes de la langue-cible (cf.
chapitre 2.2. ; Vogel op. cit. : 109-118).

3.2. Compétence communicative

Etant donné que la nature des erreurs & des fautes est discuteble (cf. supra) et
gu’elles sont quelquefois difficiles a découvrir sans avoir recours au contexte,
nous allons traiter maintenant brievement ce point de vue. Afin d’analyser la
pertinence de la production de I'&udiant dans un certain contexte, il faudrait
recourir a des méethodes encore plus élaborées que I'analyse contrastive ou

37 Brievement, la grammati cdité au sens éroit : régles morphologi ques & syntaxiques dans une
granmaire traditionndle ; au sens large : régles morphologiques, syntaxiques, sémantiques &
éventud| ement pragmatiques (cf. Riegd & d. 1997 : 20).



I"analyse des erreurs, notamment a I’analyse de la performance et du discours®.
La premere souligne toute la production de I’ apprenant, alors que la seconde
traite des aspects de la communication dans des situations interactives variées (cf.
Larsen-Freeman & Long 1992 : 62-74 ; Sgjavaara 1980 : 210). Le domaine de
I"analyse de la performance et du discours est un sujet extrémement intéressant,
mais beaucoup trop vaste pour ére udié exhaustivement ici. Néanmoins, dans le
chapitre 6, nous allons aborder la question de I’ analyse textuelle, mais seulement
du point devue du cadre théorique concernant ce travail. La partie de I'analyse du
corpus (ch. 8.3.1.) comprendra une étude sur les vocabulaires des éudiants en
contexte ; nous aurons alors recours a I'environnement linguistique pour
examiner, entreautres, les formes erronées e tenter d’ expliquer leur origine.

Ces analyses rendent donc paossible I'&@ude sur la compéence de communicaion,
ou compétence communicative, des goprenants.* Comme on I a dit supra, celle-ci
est aujourd’hui I'objectif cognitif principal dans I’ enseignement des langues (cf.
Leino 1980: 172 ; Porquier 1984 : 42). James, référant & Hymes (1972) “ définit la
compétence de communicaion comme sulit :

“a language user who s able to put the structural resources to use as functionally
approprigeissaid to have communicative compeence” (1981 : 162).

Il existe plusieurs modéles mettant I'accent sur les caractéristiques
multicomponentielles de cette compéence* Canale & Swain (1980 : 27-31)
distinguent trois composantes au minimum, notamment :

a. compétence grammaticale— connaissances des structures linguistiques

b. compéence sociolinguistique— régles socioculturelles et discursives

C. compétence stratégique— capacité a utiliser des stratégies de communication
pour ateindre les buts communicatifs

Moirand (1990 : 20), pour sa part distingue quatre composantes :

a. compétence linguistique
b. compéence discursive — connaissance des différents types de discours en
liaison avec lasituation

38 |6, nous ddimitons ces deux termes du point de vue de |’ apprentissage des langues.

3 Lacompéence e les connaissances de |’ goprenant sur lalangue sont test ées de fagons multiples
(profici ency tests en angl as) ; voir par exempl e Carroll (1975 : 47-79) & Stern (1987 : 341-359).

a0 Hymes discute les di fférentes acceptions dela compéence de communication dont | es ori gines
semblent venir de la grammaire géné&aive transformaionndle & de I'ehnogregphie de la
communi cation (1984). Il refuse | e concept de compéence de Chomsky, cdui-d éant sdon lui
trop éroitement lié aux traits linguistiques. Il est pour une acception plus large du concept de
compéence |l admet que cette notion est utilisée pour désigner diverses capacités, mas sdon lui,
C est un termebien utile commeteme générd. Hymes souligne I’ importance du langage dans la
viesocide ; cf. aussi Besse & Porquier (1984 : 234-239) & Bolton (1991 : 24-25).

“1 Cf Gaonach (1991 : 177-187) sur la méme question. Riick discute la compéence de
communi cation du point de vue de la compé&ence textudle ; d aorés lui, s I'on comprend le
concept de texte au sens large, la compéence communicaive & la compéence textudle
recouv rent laméme chose (1980 : 52).



C. compétence référentielle — connaissance du monde
d. compé&ence socioculturelle — connaissance des regles sociales et des normes

d’interaction

Ces modéles se chevauchent en partie ; par exemple la compétence stratégique de
Canale & Swain ne correspond que partiellement a la compétence socioculturelle
de Moirand, qui, pour sa part, recouvre en partie la compé&ence sociolinguistique
de Canale & Swain. Moirand ajoute que, pour elle, “les ‘stratégies’ [cf. Canale &
Swain] ne relevent pas d’ une ‘ compétence stratégique’, [...] mais interviendraient
lors de I’ actualisation de cette compéence dans une situaion de communication
concréte” (op. cit. : 20). Faerch & al. (1984 : 167-169) décrivent sept sous-
catégories qui forment quatre composantes principales. Leur modele chevauche
aussi les deux modéles précadents. On peut présenter la relaion entre les
différentes composantes de la compétence communicative de la fagon suivante
(d'gores Feerch et al. 1984 : 169) :

compétence
pragmatique

compétence
linguistique | performance
' asance

=

compé ence straégique

Figure 3. Composantes dela compé ence communi cative

Dans ce modele, la compétence linguistique comprend les connaissances
orthographiques/phonologiques, grammeticales & lexicales & la compéence
pragmatique contient les connaissances pragmetiques et discursives, tandis que la
compétence stratégique réfere a la capacité du locuteur a résoudre des problémes
communicatifs a I’aide de stratégies (voir ci-dessous). Finalement, I’ aisance, qui
selon Sgjavaara (1980 : 132) est un continuum naturel et accepteble de parole,
réfere a la capacité du locuteur a s’exprimer aisement, de fagon naurelle (cf.
Freed 1995 : 123-148). Cela ne veut pas dire qu’il n’y ait pas d’hésitation et de
pauses dans la production, mais que ces phénomenes sont exprimes de fagon
naurelle, comme chez un locuteur natif. L’aisance, sous cette forme, réfere
souvent au langage parlé, mais al’ écrit il existe sous une autre forme, notamment,
a travers des connecteurs et d'autres éléments intra- & interphrestiques qui
augmentent la cohérence/la cohésion du texte (cf. Bouchard 1994 ; Péry-Woodley
1993 : 28-29; voir chapitre 6).



Communiquer dans une langue érangere n'est pas toujours facile, et les
apprenants doivent quelquefois recourir a des stratégies variées pour transmettre
leur message d’une maniére réussie et efficace. Tarone distingue trois sortes de

t*. Les limites entre

stratégies qui font partie des processus utilisés par I goprenan
ces strategies sont assez floues, d’autant plus que I'apprenant peut les utiliser
aussi bien de fagon consciente qu’inconsciente. Selon Tarone (1980 : 419-420), il
existe a) les stratégies d’ goprentissage dont le but principal est d’ goprendre, par
exemple en mémorisant une structure, b) les stratégies de production dont le but
est d'utiliser le systeme linguistiqgue de meniere efficace e claire, et c) les
stratégies de communication, par lesquelles les interlocuteurs essayent de se
mettred’ acocord mutuellement sur le sens dans des situations ; ces catégories (b+c)
peuvent étre regroupés sour lenomde “stratégies de I’ utilisation de langu€’. Nous
nous contentons de parler ici des straégies de communication. Corder définit les
stratégies de communication de la fagon suivante :

“ Strategies of communication have essentidly to do with the rd aionship between ends and
means. In andive speker it isidedly assumed tha these arein bad ance, tha is, tha he d ways has
the linguistic means to express the messages he wishes to communicate. In alearner, however,
these are not in bdance [...]. He can dther talor his message to the resources he has avalable
[...]. These procedures we can cdl message adjustment strategies [...]. Or he can atempt to

incresse his resources by one means or another in order to redize his communi cativ e intentions.
These strat egi es we can cdl resour ce expansion strategies’ (1992 : 17).

Selon lui, les stratégies d’ adaptation de message sont, entre autres, I’ évitement
du sujet, tandis que les straégies d’expansion de source linguistique
comprennent, par exemple, le changement de code (code-switching). Tarone, pour
sapart, afait une liste des stratégies que des gpprenants ont utilisé (1980 : 429 ;
cf. 1992 : 62-63). Elle trouve trois catégories primaires, qui sont la par aphr ase
(p. ex. une machine a faire la vaissdle pour lave-vaissdle), le transfert (p. ex
assez beaucoup - possible en finnois - pour auffisamment) et I'évitement
(avoidance en anglais, p.ex la rupture de communication) (cf. Larsen-Freeman &
Long 1992 : 126-127 ; Tarone & al. 1992 : 4-14). Faerch & al. (1984 : 154-162)
divisent les stratégies en deux groupes principaux, notamment les stratégies

2 sdinker a dg§ a introduit les stratégies d' apprentissage & de communi cation comme faisant
parti e des processus psycholinguistiques essentids dans |’ apprentissage d’ une L 2 (1975 : 35). Voir
cependant | adiscussion de Vogd sur ces processus (1995 : 35-38). Voir aussi les exemples d Elo
sur les stratégies d' apprentissage qui chevauchent les stratégies de communication tratées ici
(1993 : 12-13). En outre, Stern présente uneliste de dix straégies d un bon apprenant delangue
(1987 : 406, 414-415).

*3 Ceteliste dae origindlement de Taone (1978).



d’atteinte™ et de r éduction. La liste de Tarone correspond & leur catégorie dans
la mesure ou la pargohrase e le transfert sont considérés comme stratégie
d’ateinte et I évitement comme stratégie de réduction. Les stratégies d’ adaptation
de message de Corder correspondent a peu pres a la stratégie de réduction, et ses
stratégies d’ expansion de source linguistique a la stratégie d’atteinte de Faerch et
al. Pour sa pat, Perdue (1993. 14) les gpelle stratégies compensatoires et
d’ évitement.® Quant au profit des stratégies pour I’ gpprenant, Gaonac’ h suggére
gue les dtratégies d’évitement ne satisfont pas la demande d'efficacité de
communication car elles visent plutdt I'économie ou la prudence ; la prudence
peut néanmoins contribuer, sur le plan cognitif, a la construction du systéme
provisoire (1984 : 76).* Haastrup & Phillipson (1992 : 156-157) sont plutét d’un
avis mitigé : les apprenants senblent utiliser les stratégies d’gorés un choix
personnel et ainsi leurs stratégies de communication ne changereaient pas, méme
si I'enseignant essayait d’influencer leur choix (cela peut ére di aux strategies
déjaacquises en L1, cf. Herschensohn 1999). D’ autre part, ils trouvent positive la
tentative d’ essayer de rendre les goprenants conscients des stratégies en général y
compris leurs propres styles stratégiques (voir ci-dessous).

D’ apres les définitions, les stratégies de communication semblent, référer plutét
au langage parlé, mais nous postulons qu’on peut les utiliser aussi dans le langage
écrit. D’autant plus que Hymes suggere que la compétence de communication
s’ goplique a la compétence dans et pour la communication qui

“est un terme générd, qui indut aussi la réflexion et le didogue avec soi-méme. En écrivant
maintenant alamain ces lignes goutées aune page tgpée alamaching j’ entre en interaction avec

moi-méme adi fférents moments, passés, présents, et futurs, dans le mouvement d' une pratique de
communi cation somme toute courante” (1984 : 129).

Donc, la communicaion peut ére intérieure ou extérieure & toutes deux
S’ gppuyent sur des stratégies s'il le faut (cf. chapitre 4.3)%. Les stratégies

“ Le terme de stratégie d’atteinte (achievement strategy) est emprunté a Norro (1995).
Herschenschon, entre autres, utilise les temes stratégies d’évitement € stratégies
d’accomplissement (1999).

> par exempl e, Noyau & Porqui er (Eds.) (1984) e Faerch & Kasper (Eds.) (1992) présentent un
ensemble d &udes de cas sur le langage ord ou les stratégies de communicaion sont explicites.
Voir aussi Norro (1995) a propos du méme sujet, mais ou la langue source est | e finnois e la
langue-cible est le francas; dans !’ &ude de Herschenschon (1999), lalangue source est I’ anglas
e lalangue-cibl g lefrancas.

6 Blum-Kulka & Levenston (1992 : 119-139) font preuve de I’ utilisation des stratégies pour

compense surtout le manque de connaissances lexicades.
4T L' idée gue tout discours, méme monologd, est fondamenta ement di dogique par structure vient

de Bakhtine (cité dans Bessonna 1988 : 83).



d’ évitement sont probablement plus utilisées a I’ écrit, mais difficiles a déceler car
elles ne sont pas explicites (cf. James 1981 : 183 ; Mutta 1995 : 45).

3.3. Compétence métacommunicative

Faerch & al. postulent de plus que la compé&ence de communicaion devrait
incorporer dans |'enseignement des langues érangéres aussi bien la capacité
linguistique que la conscience métacommunicative, c'est-a-dire “la connaissance
consciente des composantes de la compéence de communicdion, de leur
interdépendance, et de leurs fonctions sociales’ (1984 : 178). Gaonac’h parle des
degrés de métacommunication, “des activités orientées plus ou moins vers un
probléme de communicaion” (1991 : 181). Tout apprentissage et enseignement
semblent préner le processus mental actif, car selon Vogel “il n'y pas
d’ apprenti ssage sans conpréhension” [italiquede I"auteur] (1995 : 280).

Pour expliciter le concept de métacommunication, reloumons un peu en arriere.
Le terme de métacagnition vient du domaine de la psychologie comme tant
d’autres termes concemant I’ apprentissage. La mé&acognition est un phénomene
qui est connu depuis longtemps, mais le concept [ui-méme n’ est devenu largement
utilisé qu’a la fin des années 1970 (Vauras & Silvén 1985 : 1). Selon Vauras &
Silvén, la méacognition, C'est-a-dire la conscience de ses propres processus
cognitifs et de leur régulation, est considérée comme un phénoméne central dans
le développement et la direction de I'activité intellectuelle (op. cit. : 1). Déadans
les années 1930, Vygotski, un psychologue russe, a vu que la conscience € le
contrble volontaire &aient les signes d’ activités intellectuelles. |l postule (1997 :
309-310) que

“[...] Cest justement a cet age, comme | e montrent | es recherches, qu’ goparaissent au centre du
dévdoppement | es fonctions psychiques supérieures, dont | es traits distinctifs fondament aux sont
précisément |’intell ectualisation e la maitrise, c’est-a-direla prise de consd ence e I'inter vention
dela volonté

Le fait central a I'&ge soolaire est le passage des fonctions inférieures de
I'attention et de la mémoire aux fonctions supérieures de | attention volontaire &
de lamémoire logique.[...] Celatient a ce que I'intellectualisation des fonctions et
leur maitrise sont deux moments d'un seul & méme processus : le passage aux
fonctions psy chiques supérieures. Nous meitrisons une fonction dans la mesure ou
elle s’intellectualise.”



Dans la métacognition on peut également distinguer divers niveaux. En nous
référant a | goprentissage dans un milieu scolaire, ou guidé, Nous pPouvons grosso
modo faire la distinction entre la prise de conscience et |'automeatisaion des
choses a goprendre. Ladistinction krashenienne entre I’ goprentissage conscient e
I"acquisition inconsciente d’'une languen’ est pourtant pas laseule fagon d’ aborder
la problématique. Faerch (1986 : 126-127), entre autres, a partir des exemples de
regles de grammaire données a gpprendre, voit la situaion d’'une maeniére plus
complexe ; pour lui les connaissances implicites (C'est-a-dire, I’ utilisation de la
regle sans réflexion) et les connaissances explicites (la description de la regle en
termes métalinguistiques) sont placées sur une éhelle graduelle (cité dans Bange
1999 : 2-3). Bange postule que cette fagon de traiter la question est satisfaisante
car, dans ce cas-13, la différence “entre I'implicite et I’ explicite n’est pas congcue
comme une différence caégorique [...], mais comme un passage graduel” (1999 :
4). 1l justifie son point de vue en concluant qu’a chague niveau de I'échelle le
contrdle cognitif est présent. A I'instar de Gombert (1990 : 20-22) auquel il se
référe, Bange fait la distinction entre activité métalinguistique & activité
épilinguistique®. La premiére est, au sens strict, uneactivité consciente, réfléchie
et délibérée qui fonctionne au niveau le plus haut, tandis qu’ aux autres niveaux on
peut parler d'une activité métalinguistique inconsciente, notamment
épilinguistique, qui consiste en une autorégulation e en une auto-observaion
inteme (Bange 1999 : 4-5). Il agjoute que c'est le degré d'attention qui varie sur
cette échelle mentionnée par Faerch et qui transforme la nature du contréle (op.
cit. : 5.° En d'attres mots, selon Griggs, “I'automatisation des processus
cognitifs ne signifie pourtant pas la disparition du systeme de contrdle”, mais la
différence réside “ essentiellement dans la présence ou non de I’ attention du sujet’
(1999 : 7).

Nous pensons que I'exigence d’incorporer dans I'enseignement des langues
étrangeres aussi  bien la cgpacité linguistique que la conscience
meétacommunicdive est justifiée, car I'ignorance crée une sorte d’incertitude

8 Leterme de Culioli signifie d’ aprés Gombert (1990 : 22) “ les activités éilinguistiques (...) [qui]
représentent |’ autoréférenciation implicite automatiquement présente dans toute production
linguistique” (cité dans Bange 1999 : 4-5).

Bange nous rgppdlequ’il faut se garder de confondre I’ atention et laconscience :
“Liln'y ade conscience que dans le cadre de |’ dtention
2. il est faux qu'il n'y at d atention que dans|e cadre de la conscience ; il existe une atention
non-consciente” (1999 : 5). Nous N’ entrons pas plus en dé&ail dans cette discussion.



(partie ogpendant essentielle et non-négligeable de I’ apprentissage). Gréce a la
connaissance metacommunicdive, I'apprenant pourrait peut-étre diminuer cette
incertitude & ainsi aoutir a une communicaion réussie, par exemple en ayant
recours aux stratégies de communication (cf. aussi Faerch & Kasper 1992: 55-56 ;
Pendanx 1998 : 46-48). Nous sommes néanmoins oonsciente du fait que
I'utilisation extréme des stratégies de communication peut méme inhiber
I"acquisition d’une L2 car une fois que les besoins de la communication sont
assurés, la fossilisation (c'est-a-dire la stagnation de I'lL a un niveau erroné en
dépit d'efforts pédagogiques) peut entrer en jeu e interrompre ainsi le
développement interlingual (cf. chapitre 2.2.).

3.4. Etude longitudinale

Etant donné que notre but est de montrer comment le sgjour en France dans le
cadre dun échange universitaire (d'a@ord interuniversitaire & ensuite
ERASMUYS) a influencé les connaissances lexicales des étudiants universitaires
finnophones en frangais, et vu notre cadre théorique, notre corpus et nos
hypothéses, il nous semble pertinent de parler aussi de I'évolution des
interlangues. Comme nous I'avons déja dit supra, les interlangues sont instables e
susceptibles aux changements qui les ménent de plus en plus vers une langue-
cible (cf. ch. 2.2.; voir aussi Besse & Porquier 1984 : 227-234). Nos deux corpus
(primaire et du groupe de contrdle) ayant été recueillis adeux moments différents
(avant et gopres un sgjour linguistique), nous pourrions les examiner du point de
vue synchronigue, mais notre objet de recherche serait alors plutét la performance
(cf. Bo 1993 ; Mutta 1995, 1997). Or, pour pouvoir examiner la compétence des
étudiants, il faut recourir a une étude développementale. De cette maniére, nous
essayons de constater le progres dans le temps et éventuellement de détecter des
formes stebilisées des IL.*

Gaonac’ h parle méme d’ gopauvrissement de lanction d’interlangue lorsqu’on a
recours a |'analyse synchronique pure car celle-ci ne peut se comprendre dans le
cadre évolutif de I’ acquisition des systémes successifs orientés vers la compéence
en L2. Du point de vue péagogique, il propose de plus une hypothése sous-
jacente a ces développements : “I’éléve a une certaine connaissance [ ...] de ‘son’

0 faut pourtant noter que tous | es changements ne sont pas dus au s§our linguistique en France,
car I’ enseignement de franga's dans notre département consiste égdement en cours de production
écrite



interlangue a chague moment de son apprentissage, et [qu’] il faut lui permettre
d’en tirer le meilleur parti” (1984 : 66, 77). Ceci nous renvoie encore ala question
du profit de la compé&ence métalinguistique dans I'enseignement des langues
étrangeres.

La varidion dans le temps peut aussi étre vue d’une autre maniere. Regan
mentionne les plans vertical et horizontal (1996 : 178-179). Le progréssur le plan
vertical comprend I’ acquisition de structures de langue, tandis que sur le plan
horizontal, le progres comprend I’ acquisition d’ une compéence sociolinguistique
ou dialectale ; les connaissances du premier plan préc&dent celles du deuxieme.
D’ apres I'exenmple de Regan sur la négation francaise dans la langue parlée, |l
existe une variation entre * jenevois € je ne voispassur leplan vertical, et jevois
pas et je ne vois pas sur le plan horizontal ; dans le langage écrit, bien
évidemment, la forme je wois pas serait normalement précédée d’un astérisque.
Regan a trouvé une évolution nete de la compéence sociolinguistique
d’ goprenants anglophones gorés un s€jour linguistique en France (op. cit. : 197 ;
cf. aussi Regan 1995 : 245-267). Ce qui nous intéresse ici, c’'est I'intervention
éventuelle des traits du langage oral dans les productions écrites des &udiants
dans notre corpus (voir nos hypotheses, ch. 1.3). Ces traits peuvent ainsi ére
considérés soit comme des formes erronées par rapport aux régles normatives, soit
comme des preuves d'un apprentissage sur le plan horizontal (voir chapitre
8.3.1).

De plus, Bartning (1994 : 24) nous rappelle la discussion entre les recherches
développementales faites sur I’ acquisition en milieu social naturel ou non guideé et
les recherches faites en milieu institutionnel scolaire ou guidé™ Dans ces
recherches, il s'agit d’examiner, entre autres, si les goprenants, dans un milieu
scolaire, goprennent également de fagon implicite et dans quelle mesure, & si
I'intervention pédagogique fecilite I apprentissage. Hle-méme a mené un projet a
partir d'un corpus (essentiellement) parlé concernant |'acquisition et le
développement des &udiants universitaires suédois (cf. op. cit. : 25-27). Dans
notre cas, il s'agit de comparer deux corpus différents : celui d’&udiants
universitaires ayant passe un semestre ou une année académique dans une

1 on parle souvent de I’immersion d' une L2, surtout dans un milieu naturd. Dans un milieu
guidé, on pale plutdt de bans linguistiques. Pourtant, il faut remarquer qu'il y a aussi de
I’ gpprentissage par immersion dans un milieu guidé mas il s agit dors plutét de sod é&és
bilingues, par exemple le Canada et la Finlande (en Finlande il s agit de I’ enseignement du
suédois qui est une langue minoritai re).



université frangaise & celui d’ &@udiants universitaires ayant passe au moins quatre
semaines en France, plutdt dans des conditions naturelles ou non guidées (cf. ch.
1.2.). Notre corpus primaire peut &re consideré comme étant situé entre les deux
extrémes ; nous pouvons parler de I’ acquisition mixte. Méme si les étudiants en
guestion participent a I’enseignement universitaire, il ne s’agit cependant pas de
cours de langue a part, mais de cours pour les éudiants (francophones)
autochtones.

Quant au processus d’ goprentissage, Vogel (1995 : 134-144) fait des remarques
sur I'input linguistique optimal (par exemple I'effet de la sinmplification
linguistique par les enseignants) & compare l'input avec les situaions
d’acquisition, soit naturelles soit institutionnelles. Il en résume six points
essentiels tout en montrant les différences (par exermple le degré du feed-back
correctif), e il présente des opinions pour et contre les deux situations, mais il en
conclut que I'gpprentissage institutionnel a une supériorité sur |’ apprentissage
naturel qui est indépendante de I’ age e du niveau linguistique du départ > Une de
nos hypotheses est que le sgjour dans un cadre universitaire améliore les
connaissances lexicales plus efficacement qu'un simple séjour linguistique.
Autrement dit, méme si la situation d’gpprentissage des étudiants du corpus
primaire n’est pas purement institutionnelle, donc guidée, nous supposons que
I apprentissage mi-institutionnel dans un milieu naurel surpasse en qualité & en
quantité I apprentissage dans un milieu naurel. Pourtant, il faut se souvenir du fait
gue, dans le groupe témoin, la plupart des étudiants ont passe environ un mois a
I’étranger, qu’un tiers d’entre eux y ont s§joume entre 6 mois et 18 mois (voir
chapitre 1.2.), et qu’une partie de ces derniers &udiants a assisté a des cours de
langue du type “Alliance frangaise” qui peuwvent étre considérés comme de
I’enseignement ingtitutionnel. Nous postulons cependant que cela n'a pas eu
d’influence sur nos résultats car a) le s€jour est relativement court, et queb) méme
si le s§jour &ait plus long, les cours de langue de ce type n'améliorent pas
nécessairement les connaissances requises a un niveau universitaire avancé. En
outre, nous nous concentrons sur levocabulaire utilise dans les essais en situation
d’examen, ce qui exige une certaine réflexion sur la production écrite. Certes, le
groupetémoin sert a vérifier nos hy potheses.

%2 V/oir aussi ladiscussion de Bogaards (1991 : 142-148) sur |’ gpprentissage du vocabularedans le
contexte scola re et socid.



En 1988, Tarone a présenté ce qui lui semblait important pour des recherches
futures sur la variation interlinguale. Comme d’ autres chercheurs, elle considérait
gue les études longitudinales &aient pertinentes e elle trouvait I'approche
quantitative nécessaire pour révéler la fréquence des phénoménes éudiés - elle
soulignait I'intéré&, par exemple de la comparaison de deux situations différentes a
I'aide de I'analyse corrélationnelle entre plusieurs variables (1988 : 131, 136-
138). Cela est également notre objectif. Ajoutons qu’elle se référait aux études
faites sur le langage oral car la plupart des études longitudinales faites sur la
variation traitent de la production orale et de son développement.® Il en est de
méme dans I'éudede Trévise (1985) sur les réfugiés politiques latino-américains
en France, qui présente une idée intéressante quant a notre propre travail. Ble
trouve difficile de mesurer objectivement la compétence d'un locuteur
d’interlangue “ car ¢’est une mesure de I’ ectivité de reconstruction du sens par le
francophone, donc par quelqu’un qui ne parle pas cette interlangue par définition”
(1985: 19, 22). Etant finnophone nous-méme, nous n’avons pas cette difficulté &
nous pourrons peut-&re meux expliquer quelques formes interlinguales.
Néanmoins, il va de soi que, quant au francais, hous ne pouvons pas recourir a
notre intuition de la méme maniéere qu’ un francophone natif. C est pourquoi nous
avons eu recours a un informateur autochtone chague fois que cela s'est avéré

nécessaire.

%3 voir par exemple | es &udes présentées dans Langages 84 (1986) et Perdue (1993).



4. PRODUCTION ECRITE

Dans les chepitres précédents, nous avons évoqué plusieurs facteurs qui
influencent | goprentissage d’une L2, ainsi que I'importance de prendre en
considéraion la compétence communicdive, incluant également le coteé
métacommunicaif, dans tout goprentissege et enseignement. Dans la présente
étude, comme nous |'avons indiqué supra, nous nous intéressons a la langue
écrite, et plus précisement au vocabulaire des apprenants. Avant de passer au
lexique, nous allons discuter la spécificité du moyen de communication qu’est le
langage écrit, la norme linguistique et le processus cognitif de |’ écriture.

4.1. Langue parlée vs.langue éa ite

Les connaissances langagieres des goprenants se basent sur les quatre “skills”, soit
les quatre domaines d’ gptitude, ou les quatre “ zones” d’ gptitude™ (cf. Widdowson
1981: 69 ; Ho 1993 : 2 ; Boyer & Rivera 1979 : 18, respectivement). Sont
distingués : les skills réceptifs, comprendre e lire et les skills productifs, parler et
écrire. Ces skills fonctionnent souvent en méme temps, aussi les limites entre eux
sont-elles assez floues. Dans cette &ude, comme nous nous intéressons aux skills
productifs et en particulier a I'écriture, cela nous méne a la comparaison des
caractéristiques propres alalangue parlée & écrite.

Il va de soi que la langue orale précede la langue écrite, car I'oral existe avant
I’écrit dans lacommunicaion entre les étres humains. Toutes les langues ont des
formes orales, mais elles n’ont pas toutes de forme écrite ; on peut parler des
sociéésde I oralité” ou des langues dites “sans écriture” (Blanche-Benveniste &
Jeanjean 1987 : 22, 43), par exemple des langues aborigenes d’Afrique. A I'école
et alI’'université, la plupart des étudiants recourent a la lecture & a I’ écriture pour
effectuer leurs devoirs, mais apres leur formation, ils utilisent plutét la langue
orale, notamment dans leurs contacts en langues érangeres.

L’ écrit et I'oral nesont pastout afait identiques ; on peut dire que I’ écrit est plus
stable, autrement dit, nmoins flexible et moins perméable aux changements
linguistiques. L’ oral, pour sapart, changeplus ; quelques-uns de ces changements

% En anglais language skills, cf. J. B. Caroll (1968, 1975) e Stern (1987 : 347-359). On parle
aussi des habiletés ou des capacités pour décri re ce phénomeéne.



sont temporaires, ce sont des formes ‘a la mode’ qui disparaissent assez vite.
Quelques formes ont cependant tendance a résister & elles restent d’aord dans le
langage oral avant de passer dans la langue écrite. Bref, I'oral joue un facteur
évolutif dans le développement linguistique™.

Il semble évident que la langue parlée et la langue écrite ont de nombreuses
différences syntaxiques et grammaticales. On peut remarquer, entre autres, la
différence suivante : la syntaxe de I’ oral est moins structurée (si on la compare a
la norme linguistique) ; elle comporte notamment noins de subordonnées et plus
de phrases incomplétes, tandis qu’a I’ &crit, il est fréquent de trouver beaucoup de
déidiques (dans le sens du Dictionnaire de linguistique 1989 : 137), ou
d’ organisaeurs pragmatiques, p. ex. premerement, en some (voir chapitre 6.),
de marqueurs méalinguistiques entre les énoncés et de phrases nominales lourdes
de compléments. En outre, la structure inteme du message est organisée
difféeremment ; la langue parlée manifeste, entre autres, plus d’hésitations, de
répétitions, d’ellipses, de pauses, e de faux départs, tandis que la langue écrite
donne I'impression d’une précision plus poussée. De plus, la ponctuation et le
découpage en syllabes doivent ére pris en considération dans I'écriture (cf.
Blanche-Benveniste & Jeanjean 1987 : 21-25, 138, 150-152 ; Brown & Yule 1989
: 15-17 ; Moirand 1993 : 8 ; Reichler-Béguelin et al. 1988 : 15-22). De plus,
Reichler-Béguelin souligne la présence du contexte verbal (ou cotexte) comme
carectéristique du texte écrit. Une phrase énoncée a l'oral peut avoir sa
signification déictiquement par le destinataire, mais al écrit, en revanche, il existe
une exigence de “ co(n)textualisaion de la référence en francais écrit” qui découle
“de laregle sociolinguistique plus générale de coopération” (1988 : 21-22). Turco
& Coltier (1988 : 73) vont dans le méme sens en annongant la valeur
d’engagement contractuel du texte écrit : le lecteur doit pouvoir se fier aux
instructions de traitement foumies par le sujet écrivant.

L autre différence principale entre les deux types de communication est le feed-
back (soit I'échange) direct de I'interlocuteur qui n’est possible qu’a I'oral®. Le
feed-back pour la communicaion écrite est dans une certaine mesure retarde (cf.
Luukka 1995 : 53). Pour compenser ce défaut, la communication écrite est

% Voir cependant BlancheB enveniste & Jeanj ean sur ladiscussion du réle évolutif del’ ord (1987
: 29-37).

% On laisse ici de coté les nouveles technologi es, notamment le feed-back direct rendu possible
par le réseau Internet (groupe de discussion, en anglas irc and chat), e aussi |’ écriture spécide
utilisée dans les messages écrits par leméd, voir par exempl e MinnaRiitta Luukka (1998).



beaucoup plus explicite. De plus, I’ écrit ne permet pas non plus de faire référence
aux sujets traités a I’ aide de moyens extralinguistiques (par exemple les gestes et
I'intonation), ce qui est goparent a I'oral. En revanche, le locuteur a le
désavantage de ne pas avoir le temps de préparer son discours a |'avance ; il doit
le planifier en parlant parce qu’il s’agit en fait de la communication immédiate &
en situation (Linnarud 1986 : 12 ; Moirand 1993 : 8). Brown & Yule (1989 : 13)
suggérent que dans la vie quotidienne dans une culture alphabéisée, nous
utilisons le moyen de communication oral principalement dans I’ interaction avec
les autres, tandis que le rblede I’ écrit est de transmettre I'information ; ils ajoutent
gu'il est pourtant possible, dans certains cas, d'utiliser le langage oral pour
transmettre I'information. Nous n’entrons pas ici dans une discussion plus
détaillée sur cette affirmation, méme si on peut la considérer comme un peu
simpliste. A cause de laplanification, le message écrit est, par naure, plus dense,
plus révisé e plus permaenent que I'oral, qui lui, par contre, contient plus de
connecteurs e de remplisseurs de pauses, p. ex. bon, euh (cf. Benveniste 1987 :
53-57 ; Brown & Yule 1989 : 1518 ; Riegel et al. 1997 : 30-31). || faut noter
cependant qu’il y a plusieurs degrés de planification dans le canal écrit aussi ; les
lettres privées et les messages du courrier élédronique, entre autres, sont moins
planifiés (cf. Luukka 1995 : 55 ; Luukka 1998). Charolles (1988 : 12) distingue,
dans un texte normal, quare plans d’organisaion textuelle (cf. ch. 6.3.) pour
planifier le contenu du texte ; selon lui, aucun sujet écrivant, méme bien entrainé,
n’écrit d'un seul jet, sans ratures ni corrections. A |’ oral, on peut aussi distinguer
desvariables telles que la vitesse de parole, la longueur des pauses silencieuses &
les syllabes allongées qui n’ existent pas dans la communication écrite (cf. Léon &
Léon 1997).>’

Koch (1997 : 151) voit la distinction entre le langage oral et écrit un peu
difféeremment. Il souligne le r6le important de paramgtres communicaifs qui
fonctionnent au niveau de la conception linguistique. Il y distingue quére
parametres principaux qui ont des sous-catégories et qui peuvent varier par
degrés/ par &gpes :

1. proximité vs. distance physique, par exemple |'interaction face-a-face vs. a
distance temporelle et spatiale

7 On peut trouver, néanmoins, des di fférences aussi a1’ intérieur d’ un moyen de communi caion ;
voir par exemple Dewad e (1997 : 233-240) sur ladiscussion del’ ord informe (production libre)
e formd (ord “éuit”). Pour sa part, Kerbrat-Orecchioni envisage la situaion communicaive
d une facon interactionndl e. Elle parle delapression du destinareou le degréd'interactivité entre
en jeu (1998 : 55).



2. proximité vs. distance sociale, par exemple les circonstances privées vs.
publiques d’une communication, la familiarité des personnes

3. proximité vs. distance référentielle, par exemple les références ‘ ego-hic-nunc’
existantes ou non-existantes

4. proximité vs. distance d’éloquence, par exemple dialogue vs. monologue,
théme libre vs. fixé, spontanéité vs. réflexion

En somme, tout cela influence d’'une fagcon pertinente la problématique et la

recherche sur des corpus oraux et écrits.

4.2. Nor melinguistique

L’enseignement d’une langue, soit metemelle soit étrangere, a besoin d’'un
fondement sur lequel baser le reste des connaissances linguistiques. Méme si nous
disposons d’un systeme langagier inné pour goprendre des langues, & notamment
la langue metemelle, il nous faut aussi un descriptif de ce systeme qui est la
norme linguistique. Dans I’enseignement d’ une langue seconde, il est encore plus
indispensable d’avoir un recueil de normes, voire de regles, pour transmettre le
systéme aux apprenants. Pour dévier d’une maniere acogptablede lanorme, il faut
guand méme connaitre cette norme, ¢’ est-a-dire la grammaire (voir aussi chepitre
3.1). Lanorme du francais est établie depuis le XVllle siécle particuliérement sur
I'écrit. Cela vient principalement du prestige fondé sur la littérature classique
(Riegel et al. 1997 : 30).

Mais comment décrire cette norme ? Et quelle norme enseigner aux étudiants en
cours de langue ? Chomsky (1970 : 26 ; d'apres Riegel et al. 1997 : 17) déclare
que

“Lapesonne qui a acquis laconnassance d une langue aintériorisé un systeme de regles
qui rdie les sons e les significations d une maniére paticuliere. Le linguiste qui
construit la grammaire d’ une langue ne fat que proposer un systéme sur ce langage
intériorisé”.
Chonrsky parle |a de I'acquisition d’une langue metemelle, mais il faut noter que
la compétence d’une grammaire chez le locuteur natif et non-natif est
fondamentalement différente (voir chepitre 3.1). Cependant, les professeurs
utilisent les mémes manuels de grammaire dans |’ enseignement, surtout au niveau
universitaire, ou au moins, le cas échéant y recourent. Riegel et al. (1997 : 13-14)
constatent brievement qu’on peut distinguer quatre types de grammaire selon les
objets specifiques des observations et de proc&dures sur la langue : la grammaire
synchronique (ou descriptive), la grammaire diachronique (ou historique), la



grammaire comparée et la grammaire générale. lls agjoutent qu’ une “grammeaire
descriptive est un modéle théorique qui se propose de décrire de fagon explicite
la grammaire-systeme, par définition implicite, d’'une languée’. Vogel (1995 : 86-
87) s’oppose a la norme puriste & confinée a un registre, voire a la langue
littéraire écrite, qui est souvent présentée dans les manuels scolaires. 1l se réfere a
Coseriu (1979)> qui déclare que la norme (Norm) sesitue, en fait, entre les deux
extrémes, c'est-adire, entre la parole concrete (Rede) et |'abstraction (Sygem)
gu’est le systeme linguistique. Vogel en déduit que “I’goplication du concept
linguistiquedenorme a |’ interlangue est problématique en ce qu’elle implique une
orientation exclusive sur la langue<cible” (op. cit. : 87). Dans ce cas-1a, on
Nn’accorderait pas assez d'importance aux autres facteurs éroitement liés aux
productions linguistiques des gpprenants (par exermple les facteurs pédagogiques,
situaionnels, etc. ; voir chapitre 2.2.). Il va méme jusqu’ acette conclusion :

“On notera en guise de résumé & de hilan que les hypothéses e les constructions
conceptudl es sur I’ acquisition des langues et laproduction | angagi ére qu’ on apu déduire
de certanes orientations plus ou moins récentes de | a linguistique descriptive sont, du
seul point de vue épistémol ogique de I'antinomie entre empirisme e rationdisme,
inadaptées al’ &ude del’ interl angue du fait delaperspectiveinddment restreinte qu’ el es
impliquent. [...] pour la psychologie de langage en revanche, dles sont tout aussi
ineffectives, pour ne pas dire néfastes, que les goproches behavioristes” (Vogd 1995 :
91).

Nous pouvons trouver une idée paralléle chez Moirand (1993 : 146-147), qui
propose de laisser les goprenants en langue érangere structurer eux-mémes leur
grammaire™, par exemple au travers de documents écrits authentiques. De cette
fagon, les goprenants pourraient intérioriser les modéles nécessaires a leurs
productions. Il senble évident que cette gpproche rendrait les cours de langue plus
motivants, méme amusants, mais d’autre part, il ne faut pas oublier que les
étudiants ont des besoins différents et le nombred’ étudiants désirant connaitre les
regles grammaticales exactes n’est pas negligesble. Selon Pendanx (1998 : 127-
130), la grammaire a pris une place secondaire dans I’ enseignement, puisgque les
enseignants sont plutdt préoccupés par les activités communicatives, croyant
qu’'elles seraient acoompagnéess en méme temps d’une compé&ence linguistique.
L’enseignement de la grammeaire suscite des opinions contradictoires, d’ autant
plus que la terminologie concernant ce sujet est polysémique (cf. Besse &

Porquier 1984 : 10-12). Pendanx propose quatre acceptions parmi lesquelles les

%8 E. Coseriu. 1979. * System, Norm und Rede’. In Coseriu, E. Sprache —Srukturen and

Funktionen. Zwol f Aufséze zur dlgemeinen und romanischen Sprachwissenschaft. Erste Auflage

1970.T Gbingen : Gunter Narr Vel ag. pp. 45-59.
%9 Elle nous renvoi e aR. Porquier. 1975. “ Andogie, générdisation & systémes intermédi aires dans

I’ goprentissage d’ une langue non ma erndle”. BULAG 3, 37-64.



enseignants pourraient choisir celle qui correspond a leur pratiique ; elle fait la
disctinction entre la grammaire descriptive, la grammaire pédagogique (souvent
éclectique), la grammaire intériorisée (cf. Corder 1975) - chez I'apprenant la
grammaire d’goprentissage - & la grammaire d’enseignement (qui réfere a la
pratique en classe)®

Quoi qu’il en soit, nous devons, pour parler de I’ enseignement, nous référer a des
regles précises pour pouvoir effectuer notre analyse e il s’ensuit que ce qui nous
intéresse partiellement ici, ce sont la grammaire descriptive et la grammaire
comparée. Nous voulons souligner le mot partiellement, car nous ne parlons pas,
par exenple, de la structure des textes étudiés, mais seulement du vocabulaire.
Mais, est-ce qu’ une grammeaire du lexique existe ? Au sens étroit, probablement
non, mais au sens large, oui ; il existe une norme lexicale méme si celle-ci change
au ocours du temps. Pour comparer notre corpus avec cette norme, nous avons
recours aux dictionnaires ainsi qu’aux grammaires monolingues et bilingues, car
comme nous |'avons indiqué supra, nous examinons les mots tels quels, mais
aussi dans leur contexte. En bref, citons Elo sur |’ objectif de I'enseignement du
francais langue érangéreau niveau universitaire, qui

“a pour but de donner a I’é&udiant la capacité d utiliser le francas dans différentes
situations exigées par sa future profession, (enseignant oul [si c] autre), sans faire de fautes
de syntaxe, de morphologie ou de vocabul aire qui génent lacommuni cation” (1993 : 18).

Nous recourons principalement aux grammaires Le bon usage de Grevisse (1993)
et La grammaire méhodique du francais de Riegel et al. (1997), et au dictionnaire
Le Petit Robert. Dans notre analyse qualitative, ogpendant, nous nous Sservons
d’un informateur naif pour les cas délicats.

4.3.Processus cognitif dans |’ activité d ecriture

Nous pouvons éalement introduire ici I'idée de Pontecorvo (1997 : xviii) de
rapprocher |’ écriture & la lecture : “dans la pratique quotidienne d’une personne
alphebéisee, il est presque impaossible de séparer les skills de I’ écriture et de ceux
de la lecture. De laméme maniére, s'il est possible, en théorie, de lire sans savoir
ecrire, il est presque impossible d’ écrire sans savoir lire”. Ces deux skills sont
exprimés a |’ aide d’un support visuel, méme si I'un est un skill réceptif, et I'autre

0 Besse & Porqui er (1984 : 195-199) décrivent la rd aion é&roite & complexe entre grammai res
descriptives, grammai res pédagogiques & grammaires d' goprentissage qui “ est a envisager comme
un réseau d' interrd ations [...]".



productif (cf. Widdowson 1981 : 69). Nous avons mentionné au début de ce
chapitre que nous nous intéressons surtout au skill productif qu’est I’écriture.
Néanmoins, nous ne pouvons pas nous éluder totalement I’ étude du coté réceptif.
D’autant plus que plusieurs recherches prouvent que I'acquisition lexicale en
langue seconde est éroitement liée a la lecture (voir par exemple Coady 1997).
Nous reviendrons sur ce sujet dans le chapitre 5.2.

Quant au processus d’écriture, nous pouvons noter qu’il peut étre considéeré
d’ gorés cing contraintes primaires qui renforcent et influencent différents aspeds
du processus méme, ou bien individuellement ou bien ensenble (Frederiksen &
Dominic 1981 : 2-3). Ces contraintes peuvent se superposer, mais toutes donnent
quelques informations sur I'activité d’écriture. C'est une activité cognitive qui
inclut, entre autres, les connaissances, les stratégies et | aptitude de réflexion de
celui qui écrit ; elle est influencée par ce que le sujet écrivant sait des formes et
des principes d’une langue. Troisiemement, quand on écrit, on est obligé de
penser a son interlocuteur, en d’autres termes, de penser a la fonction
communicative du texte. Finalement, I'écriture est une activité qui a un but
specifique déterminé par le contexte, asavoir, lasituaion et les consignes. Il faut
encore agjouter une cinquieme contrainte, celle de la cohérence textuelle aux
différents niveaux de langue (cela veut dire qu’il est important de prendre en
compte le contenu et laforme du texte antérieur) (op. cit. pp. 18-20). En écrivarnt,
il nous faut donc prendre en considération, d’'une fagon consciete ou
inconsciente, les relaions entre ces différentes contraintes. On peut constater
explicitement ces relations dans la Figure 4 a la page suivante (d’apres
Frederiksen & Dominic 1981 : 19).

Pour expliquer cete figure, ajoutons que I'activité d’écriture, voire la
composition, se divise en trois prooessus différents™ : &) la planification, ol celui
qQui produit le texe planifie, organise & découvre I'information ; b)
I'interprétation, ou il s’agit de transformer les idées en mots ; et c) I'évaluation,
autrement dit, la modification du texte. Enfin, la vérification répétée du texte
produit, c’est-a-dire la révision du texte (cf. Flower & Hayes 1981 : 41 ; Nold
1981 : 68-77).

61 Charolles (1986 : 10-13) paledelaplanificaion, de la mise en texte & de la révision. La
planificaion comprend les activités de mobilisation, activation, séection, recherche et
composition de connaissances, tandis queles processus de mise en texte portent sur | es opérations
plus locdes, C est-a-dire le contréle de la verbdisation. Larévision, pour sa part, comprend les
retouches e les corrections qui affectent la forme superficidl e du texte.



Produit Processus Contraintes

contextudles CONTEXTE
Lesprocessuscognitifs ¢ - situation, but,
dans |'écriture fonction
i Composition - planification
Letexte proddre - - ipnter rétetion gommunicatives  CIRCONSTANCES
«— h p. - public, voix, réponse
o -évaluion
écrit EE——
. Révision linguistiques LANGUE
Contraintes — - formes , usages
textuelles
\ Contraintes
cognitives

Figure 4. Processus cognitifs dans I'activité d’ écritur e

Puisque le producteur d’un texte a plus de temps pour composer et réfléchir sur
son message que le locuteur, il peut aussi le réviser en fonction des contraintes
mentionnéess ; le but du devoir, son contexte (voire lasituaion), les consignes, le
public imaginaire, e de plus, le temps disponible pour la composition (cf.
Frederiksen & Dominic 1981 : 1).

De son odté, Moirand distingue aussi la situaion de production de celle de
réception qui opendant forment ensenble la situation d’écrit, voire de
communicaton écrite. Nous nous contentons de mentionner briévement ces
composantes de base. Dans la situaion de communication, le scripteur et le
lecteur eux-mémes influencent la situation, entre autres, par leur statut social, leur
role et leurs attitudes. Les relaions entre le scripteur et le lecteur jouent un réle
également ; le scripteur se fait une image du lecteur potentiel et vice versa. Le
scripteur aaussi une intention dans sacommunication ; il veut créer un effet sur le
lecteur, mais celui-ci ne réagit pas toujours de la fagon souhaitée. 1l y aaussi des
facteurs extra-linguistiques qui entrent en jeu, par exermple le lieu, le moment et
les connaissances antérieures (1993 : 10-12). Ces composantes correspondent en
partie, bien sir, aux contraintes présentes dans le processus cognitif de I'activité
d’ écriture (voir supra). En outre, Moirand (1993 : 14-15) propose, “bien que ce
soit particulierement délicat”, un classement de différents types de modalités qui,
a son avis, est opératoire en didactique de I’ écrit. Ces modalités expriment les
rapports du scripteur avec son énoncé& on peut trouver des modalités



appreciatives, par exemple un jugement du scripteur par rgpport ace qu’il écrit, et
des modalités logiques, soit pragmatiques, ¢’ est-a-dire que le scripteur situe son
énoncé en termes de probabilité ou d’ éventualité, par exenmple.* De méme, Péry-
Woodley postule qu’au niveau discursif ou énonciatif, I'écrit a un double rdle en
situation d’ gpprentissage :

“il est toujours argumentatif puisque le but est, qud que soit le sujet traité d’ exhiber
connaissances & compéences de maniére a convaincre le | ecteur-évd uateur ; en méme
temps, un aspect important de ces connaissances/ compéences concerne précdsément le
respect des conventions liées au type de texte exigé par le sujet (implicitement ou
explicitement) : “ raconter”, “ discuter”, “ décrire’, etc.” (1993:100).

Dans notre corpus, il s'agit d’écrire une dissertation le mieux possible sur un
théme optionnel. La situation est un examen sur les connaissances langagieres des
apprenants, et le temps disponible pour tout I'examen est de trois heures, mais les
participants doivent effectuer cing tests différents durant ce temps (voir chepitre
1.2.; laproduction orale est un test a part). L’ idéal est, bien évidemment, d’écrire
dans un frangais compréhensible qui se rgoproche de celui d’ un locuteur natif ; les
correcteurs sont des professeurs francais naifs. Le style requis peut étre caégorise
entre formel et informel (cf. Koch 1997 : 150) car les thémes varient d’un sujet
purement objectif aun sujet personnel (voir Annexe 1). En outre, du point de vue
de I'gpprenant, I'intention est également de convaincre le lecteur-évaluateur de ses
capacités en production écrite.

Ayant vu ce que cela signifie d’avoir le langage écrit comme moyen de
communication, nous aordons a présent le sujet central de cette étude, le
vocabulaire.

62 Voir aussi Boye & Riverasur laprobl ématique del’ écrit (1979 : 110-144).



5. MOT, VOCABULAIRE ET LEXIQUE EN TANT QU'OBJET
D’'ETUDE

Dans le chapitre 1.3. sur les remarques terminologiques, nous avons expliqué
brievement que les termes lexique et vocabulaire sont définis de fagons
différentes selon le domaine ou on les utilise ; quelquefois ils peuvent désigner la
méme chose, d’autres fois, ils sont utilisés bien distinctement I'un de I’ autre. Nous
avons choisi d'utiliser ces concepts principalement d’'une maniere interchangeable
sauf dans I'analyse du corpus ou, quand c’est nécessaire, le terme vocabulaire
réfere a I’ utilisation des mots de chaque individu. Autrement dit, chacun a son
proprevocabulaire, tandis que le terme lexique est réservé au sens de stock global
des mots d’une langue en question. Dans la partie staistique, nous parlons en
termes de vocabulair (s), mot et vocable (cf. infra).

Dans lintroduction, nous avons également évoqué le rdle pertinent du
lexiqgue aussi bien dans la production que dans la compréhension d’une langue.
Dans ce nouveau chapitre, nous allons aborder cette question plus en détail,
d’abord du point devue de la linguistique gppliquée & ensuite du point de vue de
I"apprenant. Enfin, nous traiterons des définitions du mot en général & puis dans
I’ étude présente.

5.1. Relation entreles recherches sur lelexique et lasyntaxe

La sémantique et le lexique ont souvent été considérés comme des domaines de
moindre intér& dans la recherche linguistique. Les systemes clos, comme la
phonologie, la morphologie e la syntaxe, ont davantage intéressé les linguistes
car on pouvait supposer qu’ils éaient plus faciles a traiter (Takala 1989 : 1-2).
Auparavant dans I'enseignement, en particulier a |’ époque de la méthode audio-
orale, les pattern drills (ou cadres syntaxiques ou structuraux) et |’ apprentissage
d’automatismes linguistiques étaient mis en valeur, tandis que le vocabulaire
occupait une place secondaire par rgpport aux structures syntaxiques (Germain
1993 : 141-151). Or, la situation n’a pas toujours éé la méme. D’ gores Kennedy
(1992 : 336-341), entre les années 1920 et mi-1950, il y avait une relaion &roite



entre les éudes de cas sur le vocabulaire® et la pédagogie d’ une langue seconde.
Il nous renvoie par exemple a I’ oeuvre de Thorndike (1921), qui est une base pour
la recherche méthodologique sur le vocabulaire (Takala 1989 : 1-2). A partir dela
fin des années 1940, le point d’intérét dans la théorie de I'enseignement des
langues s’ est principalement fixé sur les structures grammeticales (cf. la méthode
audio-orale). Bogaards (1994 : 7-9) fait remarquer que beaucoup d’auteurs
célébres (p. ex Corder) se sont totalement concentrés sur I’ étude de I’ acquisition
grammaticale. Il faut pourtant noter qu’en France, dans les années cinquante, un
groupe de linguistes a entrepris un projet pour préparer une methode avec laquelle
les bases lexicales & grammaticales du francais (langue érangére) seraient
apprises d'une maniere efficace ; il s’agit du Francais fondamental dont I'idée se
rapproche du Basic English, une méthode d’ enseignement de |’ anglais &ditée par
I'armée britannique aux Indes (Blanche-Benveniste & Jeanjean 1987 : 78-81 ;
Lavonius 1998 : 25-30). Cette méthode a recu aussi bien des louanges que des
critiques”, mais c'est surtout la partie concemant le vocabulaire qui est
considérée comme étant importante. Ainsi arrivet-il que, par exemple en
Finlande, d’'aprés Les bases du programme scolaire pour le lycée (Lukion
opetussuunnitd man perudeet), le vocebulaire & goprendre au lycée se base sur le
Francais fondamental ; celasevoit encore explicitement dans la version de 1985,
et implicitement dans la derniére version datant de 1994 (Lavonius op. cit. : 5-9,
70). Ce n'est que vers la fin des années 1970 que les spécialistes de linguistique
appliquée se penchent de nouveau sur le vocabulaire & ce n'est que tres
récemment, a savoir a partir du milieu des annéess 80, que le vocabulaire est
redevenu pertinent dans la pédagogiedes langues.

Takala postule qu’il est devenu évident, a travers maintes études, qu’une personne
peut comprendre une langue érangere, méme si elle ne peut pas produire des
enonces dans cette langue. Hle peut également &re comprise méme si elle ne
connait pas toutes les regles morphologiques et syntaxiques de la langue
étrangere. C est possible grace aux connaissances lexicales de cette personne ; les
mots essentiels peuvent &re compris al’ aide du contexte & de lasituation (1989 :
4). Ainsi les connaissances lexicales sont-elles devenues une partie centrale dans
I’enseignement & |’ apprentissage d’une langue (cf. Bogaards 1994 : 6) (cf. aussi

% Un domainedela linguistique appliquée est cd ui des &udes sur | es corpus, donc des é&udes de
cas. Kennedy (1992 : 336-341) présente briévement I histoire de ces &udes dans le domai ne
lexicd.

% Entre autres, Gaisson éarit : Dans | e Frangais Fondamentd, lasé ection atuélamotivaion en
asséchant lamati ére aenseigner” (1979 : 19).



ch. 3.2)). Un témoignage de I'importance du vocabulaire est aussi le fait que les
erreurs concemant la sélection lexicale sont considérées plus génantes quant a la
compréehension que les erreurs grammeaticales (Carter 1987 : 145 ; Harley & King
1989 : 415).* Néanmoins, il y a des liens éroits entre le vocebulaire et les
structures syntaxiques ; les mots et les constructions ont des significations qui
forment ensemble lasyntaxe (Clark 1998 : 49). Tréville et Duquette (1996 : 99
100) décrivent cette relation comme un va-¢-vient indispensable a tout moment

“ parce quela régularité d unerégl ede granmaire ne peut sevéifier qu en fa sant varier
un grand nombre d’ entrées lexi cdes dans | astructure synt axique considérée e parce que,
inversement, les régul arités dans | e vocabulai re ne peuvent sevéifier qu’ en fasant varier
les structures syntaxi ques susceptibles de I’ accuellir.”

Bogaards va dans le méme sens en affirmant que récemment les grammairiens &
lexicologues ont découvert que les frontiéres entre les deux domaines sont moins
grandes qu’on pouvait I'imaginer ; en d'autres termes, en utilisant un mot
guelconque on ne peut pas ignorer les regles d’ utilisation qui y sont liés (1994 :
38). Courtillon (1989 : 146) va jusgu’'a dire : “Il est difficile de séparer
I"apprentissege lexical de |’ apprentissage de la syntaxe, car c’est a partir du
lexique que s’organise lasyntaxe.” |l faut noter cependant que du point de vue de
la communication, les connaissances lexico-sémentiques sont primordiales par
rapports aux connaissances grammaticales. Quand la syntaxe manque, le locuteur
est obligé de recourir a son intuition pour former une interpréeion accepteble,
qui, bien sOr, peut &re fausse (Bogaards op. cit. : 39-40). Adjemian (1983 : 265)
voit également I'importance des connaissances grammeticales du lexique,® mais
du point de vue du transfert des caractéristiques lexicales. Il dit :

“Lexicd items are complexes of sets of feaures reflecting diverse phonologicd,
morphologicd, syntactic, and semantic properties. Furthermore, once the lexicon is
viewed as an active component of the grammar, lexicd rules reflecting the speaker’s
knowl edge of “ lexicd rdaedness’ become of grest interest.”

Gacobbe (1992 : 61-64) décrit le méme phénoméne, mais il parle de r&gles
idiosyncrasiques en déclarant que le lexique, a I'égal de la grammaire, est une
construction insteble de I’ gpprenant ; I goprenant teste donc ses hypothéeses sur le
systeme de regles lexicales afin de meémoriser des lexemes pour pouvoir produire
des énoncés dans le discours. Pour sa part, Vogel étudie la question de la

S fat remarquer que les locuteurs non-natifs semblent &re plus stricts envers les erreurs
lexicdes queles natifs (cf. Araud 1984 : 18).

% Vives (1985 : 48-65) présente dans son atide le teme de lexiquegrammaire |l base son
and yse sur les constructions nomindes dont la description est présentée sous | a forme de matrices
binares. Il veut montrer I'utilité de cette entreprise linguistique pour |’ ensea gnement/
goprentissage des langues. 1l s agit de la description profitable des contrantes lexicdes, des
locutions propres aunelangue, ec. (cf. Tréville & Duquette 1996 : 19-21).



meémorisation du savoir linguistique qui se passea plusieurs niveaux. Entre autres,
il pense que dagres la description psycholinguistique les connaissances
syntaxiques sont représentées dans la mémoire sous la forme de “structures
propositionnelles”, tandis que les traits sémentiques, la représentation des
connaissances lexicales et sémantiques, correspondent a des “ capacités cognitives
générales en rapport avec les données psy cho-physiques de I’ étre humain” (1995 :
284-286).

5.2. Rde actuel du vocabulaire dans I’ appr entissage et |’ enseignement d' une
langue

Les enfants bétissent les fondations de leur langue matemelle au cours des quare
premieres années. L’ acquisition du lexique est relaivement rapide gores |'age de
deux ans ou ils disposent de 200 a 600 mots. A six ans, ils en connaissent déja
environ 14.000, ce qui correspond a | apprentissage de presqu’un mot par heure
(Clark 1998 : 49). Les chiffres pour estimer I’ étendue du vocabulaire d’'un natif
adultevarient d’ aprés les fagons de calculer®. Pour leur part, Tréville & Duquette
estiment qu’un locuteur natif disposerait d’un vocabulaire productif, voire actif,
de 2000 mots tandis que le vocabulaire réceptif, soit passif, serait de cing ou six
fois supérieur (1996 : 69). Hles gjoutent que I'goprentissage du vocabulaire,
méme delalLl, n’est jamais achevé (op. cit. : 120).

Quand on éudie la situation des apprenants d’une L2, on peut remarquer que la
différence entre le vocabulaire actif et le vocabulaire passif est moindre, au moins
parmi les débutants. Takala (1984 : 202-206) a trouvé gu’a |’ école secondaire la
différence entre I'étendue du vocabulaire productif et réceptif des éleves
apprenant I'anglais n’était pas signifiante ; en d’autres termes, I'étendue des
connaissances lexicales productives et réceptives éait presque la méme.
L’ étendue des connaissances lexicales des goprenants finnophones du francais est
encore mal connue. Lavonius présume pourtant dans sa recherche que, quant au
francais, lasituaion est identique a celle de I'anglais et qu’a partir du lycée le
vocabulaire passif s’accroit du fait des exigences du contenu du programme
scolaire dans lequel la quantité des textes longs étudiés d’une meniére extensive™

7 voir par exemple Laufer (1997 : 20-34), Nation (1990 : 11-12) et Takd a(1984 : 48-55).

®8 Lire des textes d une maniére extensive veut dire, entre autres, que le texte n' est pas traduit,
mas que la compréhension du contenu se fat al’ade des questions a choix multiples, des
résumées, ec.



augmente (1998 : 33). Comme nous I'avons dit supra, le vocabulaire a goprendre
au lycée finlandais se base sur le Francais fondanental qui contient (les deux
degrés) au total environ 3500 mots qui sont en partie un peu vieillis aujourd’hui ;
il s’ensuit que dans I'épreuve du frangais de I'examen du baccalauréat, &
notamment dans la partie de compréhension écrite (c'est-a-dire celle qui teste les
connaissances du vocabulaire passif), a peu prés 25 % des nots des textes
n’ gopartiennent pas au Frangais fondamental (Lavonius 1998 : 26-29, 67-68).
Cela ne nous donne pas de chiffres exacts quant aux connaissances lexicales des
lycéens en frangais, mais nous aide a cemer la situation de meniere
approximative®”

Blum-Kulka & Levenston (1992 : 119-121) discutent les universaux concernant la
simplification lexicale et arrivent a une conclusion selon laguelle a tous les
niveaux d’ goprentissage les connaissances lexicales des apprenants d’une L2 sont
moindres en comparaison avec celles d’un autochtone. Ceci est lié a certains
aspedts de la compétence sémentique (par exenmple la prise de conscience
d’hyponymie & d’antonymie & d’autres relaions systémiques entre les unités
lexicales) qui, selon eux, représentent la base d'utilisation des stratégies
communicatives afin d’ exprimer “des significations complexes par des moyens
indirects avec un vocabulaire minimal” (cf. Nation 1990 : 159-174). Le manque
de connaissances semantiques lexicales se refléte ainsi dans la sinmplification,
consciente ou inconsciente, du vocabulaire. Pour compenser ce déficit, les
apprenants ont recours a leurs connaissances sémantiques en langue matemelle.
Puisque les langues réalisent ces relaions au moins en partie différemment, il
S’ ensuit que la production de I’ apprenant n’ est pas toujours appropriée par rapport
a celle d'un natif (BlumKulka & Levenston op. cit. : 137 ; cf. aussi Bogaards
1994 : 148-151 ; Harley & King 1989: 431, 434).

Nous voulons aussi aborder la discussion sur la difficulté du vocabulaire a
apprendre : en d’ autres termes, quels sont les mots les plus difficiles a goprendre ?
Les langues qui gppartiennent & la méme famille linguistique sont souvent trés
proches syntaxiquement, ou ont une base lexicale commune, ou les deux

89 Jadtinen & Mankkinen (1993) ont effectué une recherche sur I’ &endue du vocabul are passi f des
aoprenants universitaires d angl ais & de son dévd oppement. Letest achoix multiples se basait sur
des entrées de dictionnaire, donc des mots sans contexte ; dles estimaent I’ &endue du vocabula re
a17.100 mots chez les éudi ants de premiére année, & a19.500 chez les é&udi ants avancés. Takda
(1984 : 100-117) discute des mé&hodes de mesure del’ &endue du vocabul are gopris e enseigné
d'unel?2; il s agit principd ement del’ anglais.



Normalement, ceci facilite l'apprentissage entre ces langues, surtout la
compréhension d’un texteen langue érangére (cf. Tréville & Duquette 1996 : 58).
Quant au vocabulaire, il s'agit de cognates, de mots qui sont rapprochés ou
transparents aussi bien graphémiquement que semantiquement (cf. Elo 1993 : 48 ;
Takala 1989 : 59), par exermple tourige en francais e tourig en anglais.”® Le
finnois n’ &ant pas une langue indoeuropéenne, le nombre des cognaes entre cette
langue et le francais est minimal, par exemple le mot turisti justement qui est un
emprunt ; il faut pourtant noter que la connaissance d'autres langues
indoeuropéennes apprises a I'école aide les goprenants finlandais. Mais la
similarité formelle des langues peut aussi étre trompeuse si la signification n’est
pas la méme. Dans ce cas-la il s'agit de faux amis, qui peuwent rendre
I apprentissage plus difficile (Takala op. cit. : 5), par exemple journée en francais
et journey en anglais (nos &udiants du niveau élémentaire ont fait ce
rapprochement plusieurs fois). Ces difficultés peuvent souvent causer des erreurs
dans I utilisation du vocabulaire ce qui géne la conprénension. Laufer (1997 : 20-
34) discute cette question du point de vue du vocabulaire passif, autrement dit, lié
a la compréhension écrite. Laufer observe qu’il existe trois sortes de mots qui
pewent créer une sorte d’anxiété (lexical plight) chez I'apprenant et ainsi
empécher I'apprentissage ; il y a des mots qu’'on ne connait pas (donc
completement opagues), des mots qu’on croit connaitre (transparence déceptive)
et des mots qu'on ne peut pas deviner (il n'y a pas d'indices contextuels
suffisants).

En outre, on pourrait penser que les mots qui sont les plus fréquents seraient les
plus feciles a goprendre @ que les mots rares, porteurs de beaucoup
d’informetions, seraient les plus difficiles. Ce n’est que partiellement vrai, car les
mots dont la fréquence est élevée sont souvent des mots aplusieurs significations,
par exemple les verbes faire et awir (cf. Harley & King 1989). Arnaud &
Savignon (1997 : 158) abordent la question de la fréquence des mots du point de
vue du vocabulaire passif et d’'gorés eux, la non-connaissance des mots rares
suscite un obstacle dans la lecture car ces mots transmettent une information

° Amaud (1993 : 14) condut, d gorés une expérience, que quand les apprenants accomplissent
une tache médinguistique sur le vocabul are d une L2, ils semblent avoir recours a leur langue
materndle, ce qui, sdon lui, témoigne de “ I' omniprésence du vocabulaire delalL 1 derriere cdui
delaL2 dans les situations d’ apprentissage scola re”.



dense.” Comme on I'a dit supra, les erreurs lexicales sont significatives car elles
empéchent plus facilement la comprénhension, soit de I’ apprenant, soit du locuteur,
gue les erreurs grammaticales. Faerch e al. (1984 : 174-175, 292-294) ont tiré la
méme conclusion de leur “test de tolérance”, qui est une variante de |'analyse de
performance des apprenants, portant sur le langage écrit et ayant comme but de
provoquer des réactions chezles lecteurs natifs afin dedécouvrir si les lecteurs ont
compris le message comme prévu.

Il semble évident que quand on écrit dans une langue érangére, il ne suffit pas
d’utiliser correctement, c’est-a-dire sans erreurs, la grammaire et le vocabulaire
pour que le texte ressemble a la production d’un scripteur natif. Linnarud dit :

“ A poor knowledge of the vocabulary of a foregn language leads not only to the wrong

choi ce of aword but dso to alessimaginative, dull and uninteresting composition with

;(;r.)etition of highly frequent lexicd items and a simple and undabora ed theme” (1986 :
Ceci implique que I'on peut utiliser le vocabulaire d’'une maniére certes correcte
mais inadéquate en comparaison avec les normes d’un locuteur naif (cf. ch. 3.1,
3.2). Linnarud (1986 : 6) gjoute qu’il ne suffit pas de connaitre les mots isolés,
mais qu’il faut également les traiter en contexte puisgu’il existe des collocations e
associations qui forment, pour ainsi dire, une unité de sens (cf. Tréville et
Dugquette 1996 : 34-36).” Le but de I’ apprentissage des langues n’ est pas toujours
nécessairement d’ arriver aune production comparable a celle d’'un natif ; c’est un
but rarement goproprié, et méme impossible a atteindre par la plupart des
apprenants. James (1981 : 164) a postulé qu’a I’ école secondaire en Angleerre a
cette époque, autour de 90 % d’'éleves en cours de langues éaient des under-
achievers, c'est-a-dire, des éleves qui obtenaient des résultats qui ne répondaient
pas aux attentes. Normalement a I'école, il S'agit plutét de garantir une
communication adéquate, autrement dit, de garantir que le message soit compris.

11 faut se souvenir quelalecture et I’ écriture sont éroitement liées I’ une al’ autre (cf. ch. 4.3. ;
Rechler-Béudin & d. 1988 : 11). Armaud, dans un artide antéieur (1993 : 7), explicite
égd ement | elien entrela fréguence des mots d’ un texte e sa lisibilité; la fréguence semble é&re
atachée aux représentations mentdes des mots. Voir aussi la discussion de Nation sur les
di ffi cultés d' gpprendre un mot ; il pale, entre autres, des effets comiques del’ utilisation excessi ve
des mots rares dans la production (1990 : 33-49).

2 Les concordanceurs, ¢ est-a-dire les logi cids permettant de chercher une chane de caractéres
dans un texte et d’ imprimer toutes les occurences avec les contextes dans | esques ils gppara ssent,
peuvent é&re utiles dans des applications pédagogiques ; norma ement, ils sont congus pour une
and yselinguistique ou littéraire (Péry-Woodley 1993 : 185-186).



Mais que veut dire apprendre ou enseigner un mot ? Ou que veut dire connaitre un
mot ? Selon Tréville & Duquette (1996 : 135), a I'instar de Dale (1965), la
connaissance d’un mot se passe par étgpes : la reconnaissance, la compréhension
et le ré-emploi des unités. 1l faut noter que I apprentissage du vocabulaire se passe
d’une maniére différente s’il s’agit du vocabulaire productif, voire actif, ou du
vocabulaire réceptif, ou passif. Le premier requiet des techniques de
meémorisation et donc |’ apprentissage direct de vocabulaire, tandis que le second
nécessite |’ goprentissage indirect par le contexte (cf. Coady & Huckin 1997 ;
Nation 1990 : 31-32 ; Tréville & Duquette 1996 : 65-69). En outre, selon Nation
(op. cit. : 147-148), la capecité d'utiliser les mots dans I'écriture implique
I'apprentissege de | orthographe, de I'utilisation des mots dans les phrases, de
I'organisation et de la structuration du texte écrit. Des trois objectifs concernant
Iélargissement des connaissances lexicales en L1 présentés par Graves (1987),
Bogaards concidére qu’ils peuvent étre transposés aussi dans | apprentissage des
L2 (1994 : 162-163) " ; ces objectifs sont :

a. goprendre les mots — par exenmple I’ apprentissage de nouvelles significations
pour des concepts déja connus

b. goprendre a apprendre les mots — par exermple I’ utilisation de diverses sources
d’informetions : contexte, parties analysables de mots

c. goprendre des faits sur les mots — par exenple se rendre compte du fait que les
sens varient e comment ils varient

Il en résulte que I’ apprentissage du vocabulaire nedevrait jamais se réduire aune
simple mémorisation de mots nouveaux (cf. Nation & Newton 1997). Par ailleurs,
il est aussi primordial de souligner I'importance des métaconnaissances
linguistiques des gpprenants comme nous I’avons déja indiqué supra (cf. ch. 3.3, ;
Tréville & Duquette 1996 : 101-102). Quant a I’enseignement du vocabulaire,
Galisson (1981 : 41) postule que : “C'est gageure de vouloir enseigner les
vocabulaires, il faut enseigner a les goprendre” (cité dans Bogaards 1994 : 162).
Pour sa part, Sautermeister (1989 : 123-124, 132) juge que lasignification de la
métaconnaissance lexicale est importante surtout pour les étudiants au niveau

"3 Discutant la nature des connaissances lexicaes d' une L2, Bogaards (1980) en distingue quatre
types : la connaissance trés vague d’ un mot e les connaissances des aspects formds, sémantiques
e syntaxiquesd' un mot ; par exempl e connditre les aspects syntaxiques & sémantiques du verbe
tenir signifie que l apersonne connat son utilisation dans des phrases comme il tient la caisse— il
latient, il tient a sa réputation — il y tient, il tient de son pére—il tient delui, il tient bon — (-) (cité
dans Takda 1984 : 56-57). Ringbom, de son cété parle des connaissances lexicdes qui varient
selon plusi eurs dimensions en continuum alant du non-savoir au savoir complet, certes théorique,
du lexique ; sdon lui, ces dimensions sont au moins les suivantes : |’ accessibilitél exicd e (C est-a
dire le mot est accessibl e au niveau le plus bas, seulement dans un contexte spécifique, & il est
accessible méme sans contexte au niveau | e plus haut), la morpho-phonol ogie | exi cd e, lasyntaxe,
lasémantique, les collocations e les associations | exicdes (1987 : 36-37).



universitaire afin que ces demiers s'orientent vers “un auto-apprentissage plus
réfléchi”. En outre, Bogaards signale quatre théses mentionnnées dans maintes
recherches actuelles sur I’ enseignement du vocabulaire :

1. Les mots doivent étre présentés en contexte.

2. Les mots doivent étre gppris avec latotalitéde leur contenu sémantique.
3. La présentation du vocabulaire est exclusivement affaire de semantique.
4. Le vocabulairedoit étre proposé en ensembles organiseés.

(1994 : 180-186)
Combien ces théses sont pratiquéss ou méme praticables dans les cours de langues
est une autre question.

Cela nous mene a la question : comment choisir les mots a gpprendre ? Dugast
(1980 : 29) présente une méthode longtemps utilisée par les enseignants ; il s’ agit
de listes de fréquence qui ont plus tard &é compléées par les critéres de
répartition et de disponibilité (par exemple des mots concrets comme dent qui
n'est pas fréguent mais familier —les mots du Francais fondamental étaient
également choisi selon ces criteres (cf. Bogaards 1994 : 124-128 ; Lavonius 1998
: 20-21). Pour sa part, Bogaards nomme I' utilité le critére le plus pertinent. Il le
définit comme suit : “[...] est utile ce qui sert a dteindre un but qu’on s’est fixé”
[en gras dans le texte original] (op. cit. : 111-112). De plus, il présente les critéres
de familiarité, d’items concrets & de contrastivité. Il semble que les mots
familiers & concrets soient plus faciles a mémoriser, mais qu’avec les mots en
contraste (p. ex. rapide — lent), il faille étre plus prudent car il y a un risque de
confusion (Bogaards 1994 : 151-153). Picoche (1989 : 91) conclut que, d’apres les
recherches, la fréquence est un bon indicateur des mots a apprendre — ¢’ est-a-dire
gue les nots de haute fréguence (> 7.000) représentent plus de 90 % de
I'ensemble des occurrences de n’importe quel texte écrit en francais. Ble ajoute
gue celle-ci doit étre compléée par une &ude sur la polysémie des mots et sur les
structures actancielles aussi bien quant aux mots fondamentaux qu’aux mots
semantiquement goparentés et moins fréquents. Nation (1990 : 15-21) trouve aussi
que le critére de fréquence est tres utile car il représente, d’ gorés ses recherches
sur I'anglais, 87 % d’un texte ; il propose ainsi de choisir les mots a enseigner
principalement d’aprés leur fréquence et leur ordre, mais il ajoute que ces criteres
doivent étre complé&és par d’'autres, a savoir ceux mentionnés plus haut. En
général, on peut dire qu'on goprend oralement les mots les plus fréquents, mais
par la lecture, on goprend également des mots difficiles & avec une fréquence

moins



élevée (Paribakht & Wesche 1997 : 174- 175). Ainsi, les mots rares sont également
aenseigner, mais de fagon différente (cf. supralaremarque de Nation sur les mots
rares).

5.3. Définitions du concept ‘mot’

A cause de nos méthodes utilisées dans la présente &ude (cf. chapitre 7), nous
devons dé&erminer I'unité de base utilisée pour effectuer nos calculs, a savoir le
mot. Le concept mot peut sembler a premiere vue facile a définir, mais en fait, il
n’en est rien. Ménard affirme qu’“aucun linguiste, a notre connaissance, N’y est
parvenu” (1983 : 20). Est-ce qu’un mot consiste en un seul mot ou en plusieurs
items qui ensemble forment la signification de ce mot ? QuU’ est-ce que cela veut
dire, un mot ? Comment appeler ce phénomene, cette unité praique pour de
multiples analyses ? Au sens courant, le mot signifie un son ou un groupe de sons
correspondant a un sens (Le Petit Robert 1989). Mais cela ne satisfait pas les
linguistes car il est facile de remarquer qu’un mot n’est pas une unité mnimale de
lalangue (cf. Ho 1993 : 37 ; Lavonius 1998: 11).

Pergnier (1986 : 13-15) postule que cette unitésignificative minimale est un point
commun chez les linguistes contemporains, méme si elle est nommée de diverses
fagons, par exemple monéme™, sémantéme & mor phéme (Ddl 1989), et que ce
point commun concerne son caractére unissant les deux constituants inséparebles
de la langue, notamment son et signification (ou signifiant et signifié au sens
saussurien). Selon lui, il n’existe cependant pas d’unanimité quant aux autres
unités de langue, € il en est ainsi également quant au concept de mot. Il déclare
que

“le saul point commun aux di fférentes théories et praiques descriptives évoquéesid est
négaif: c est |’ dsence deréférenceimplicite ou explicite ala notion de mot” (op. dit. :
15).

Geimas (1989 : 58) affirme que “le mot reste le noyau mythique de la
linguistique”. Un des problémes concernant la définition du mot est la diversité
d’ goproches. Nous pouvons trouver, entre autres, des goproches linguistiques,

™ Martinet distingue | es monémes grammaticaux (= morphémes) & les lexémes (cité dans Ddl
1989). De plus, Matinet fat la distinction entre un monéme (= la plus petite unité significaive,
par exemple dans chant/er/ons, il y atrois monémes = 1 mot), & un synthéme (= 1 forme + 1
forme = 1 fonction), & un syntagme (= 1 forme+ 1 forme = 2 fonctions) (cf. 1985 : 33-42, 83).
Pour donner un exemple, un monéme chemin, un synthéme chemin de fer, un syntagme par ce
chemin-la.



pégagogiques e statistiques qui retiennent différentes définitions pour I'unité
traitée ; ces définitions peuvent également se chevaucher.”

Picoche™ (1992 : 13-25) présente quelques critéres de délimitation pour le signe
lexical du point de vue phonique et syntactico-sémentique afin d’essayer
d’éclairer la situaion terminologique dans une perspective pédagogique. Nous
nous passons du premier puisque nous examinons seulement le langage écrit. Le
deuxieme est divisé en deux parties principales : les unités grgphiquement simples
mais morphologiquement complexes et les unités graphiquement complexes. Les
unités graphiquement simples mais morphologiquement complexes, par exemple
anti/congitution/nell &/ment, posent des problémes quant a leur décomposition en
lexemes (= un mot dépouillé de ses affixes) et en morphémes (entre autres chez
Martinet), car jusqu’ou peut-on aler dans la décomposition pour trouver le
véritable radical ? Picoche présente encore les mots simples (p. ex. couteau), les
mots construits, ou dérives (I'exemple ci-dessus) et les maots fléchis (p.ex
donnerons) (1992 : 17-18, 21). De plus, elle considére leverbe, global et dostrait,
comme un mot, & parle de formes de ce mot en référant a sa diversité
morphologique (1992 : 23). Pour leur part, selon Picoche, les unités
grgphiquement complexes, par exemple pommede terre, remplissent deux criteres
primordiaux, notamment celui d’inséparabilité et celui de commutation, voire de
substitution. Qur le plan syntaxique, il n'est donc pas possible, entre autres,
d’ gjouter un adjectif dans I'exermple mentionné & dedire * pomre jaune deterre,
ni remplacer une phrase il a un joli pied a terre a la campagne par * un pied
luxueux a terre (1992 : 15-16). Cette unité nommée fonctionnelle a d’autres
appellations également : lexie (Pottier), synapsie (Benveniste), syntheme
(Marttinet), unité syntagmatique (CGuilbert), unité phrasédogique (Dubois) ;
Picoche gjoute qu’en France, le terme le plus couramment utilisé dans ce sens-la
est lexie, mais qu’elle préfere utiliser le terme mot & préciser si nécessaire s'il
S’ agit de mots composeés ou de locutions (op. cit. : 23).

Bogaards aborde ce sujet du point de vue pédagogique et éudie I'éément qui
pourrait “assumer la fonction d'unité de base dans I'apprentisssge du

> Nous lassons id de cité la discussion sur I’ unité minimae dans le langage parl é ; voir par

exemple BlancheBenveniste (1997 : 21-45) & Elo (1993 : 37-41).

76 C s . . . .
Picoche donne une bibliographie de base exhaustive concernant |es revues linguistiques et

ouvrages généraux et spécidisés sur lelexique (1992 : 11-12).



vocabulaire”. 1l I'appelle, a I'instar de Cruse (1986: 77)”’, une unité lexicde
décrite comme “I’union d’une forme lexicale et d’'un sens unique” (1994 : 19) ;
ceci correspond apeu prés alalexe. Bogaards (op. cit. : 180-189) et Coady (1997
: 225-237) montrent qu’il semble évident que les mots devraient étre appris plutét
comme unités lexicales dans un contexte plus large, et non comme éléments
separés. De cette fagon, les significations e utilisations différentes d’'un mot
deviendraient plus claires, et I’ utilisation des collocations spécifiques a chaque
langue deviendrait plus adéquate’ (voir aussi la discussion dans le chapitre 5.2.
supra).

En statistique lexicale, le lexique réfere a la langue (au sens saussurien), et le
vocabulair e au discours. Le vocabulair e est encore divisé en vocable et en mot
(Ddl 1989 : 297 ; Dugast 1980 : 56)”. Les vocables sont des entrées du
dictionnaire, tandis que les mots sont gppelés également occurr ences, ¢’ est-a-dire
gue par exermple le voceble avoir peut se trouver dans un texte sous différentes
formes as, a, avons, etc., qui seront comptées comme un Mot/ une occurrence
chague fois qu’'elles gpparaissent dans un texte. Ces occurrences peuwvent ére
lemmatisées de fagon que toutes les formes d’'un mot sont groupées sous une
forme lexicale, le lemme (cf. Cossete 19%4: 4, 47; Dugest op. cit.: 57;
Gustafsson 1990 : 46, 48). Etant donné que nous &udions la richesse lexicale des
apprenants (cf. ch. 7.), citons encore Cossette (op. cit. : 4-5) :

“ Le nombre de formules ou indices qui ont &é proposés depuis 40 ans pour mesurer la
richesse lexicd e | aisse soupgonner un probléme complexe. Du point de vue statistique
cependant, C est toujours le probléme du rgpport entre le nombre de vocabl es & le nombre
de mots d’ un texte qui est envisagé[...]. Il S agit lad’ un postulat qui s gpplique aussi, au
moins dans cequ’il ade plus fondamentd, quand | es deux textes ne sont pas delaméme
longueur e quel’ on doit recourir aune andyse beaucoup plus complexe du rapport de V
[= nombre de vocable] aN [= nombre de mots].”

Les analyses plus complexes auxquelles il se référe sont la “caractéristique” K de
Yule, I indice V,,, de Yule-Herdan, I'indice R de Guiraud, LogV/logN de Herdan,
laloi binomiale de Muller, I'indice W de Brunet & I'indice U(ber) de Dugast (op.
cit. : 67-160). Cossete a trouvé qu’'un probléme essetiel des mesures est la
longueur du texte qui semble perturber les formules diverses ; seuls K et la

formule binomiale résistent aux effets perturbateurs, mais il a trouvé de plus que,

""'D. A. Cruse 1986. Lexical semanti cs. Cambri dge : CUP.

Bls agit de groupes de mots comme un ton pé emptoir e, une preuve irréutable e griévement
blessé (cf. Bogaards 1994 : 65). Faerch & d. donnent un autre exemple en anglas. “ Tea can be
strong, but not heavy, whereas a person can be aheawy drinker, but not a strong drinker” (1984 :
95). Tréville & Duquette (1996: 34-35) préferent leterme générd de co-occurrent & tiennent la
collocaion comme un cas parti culier de co-occurrence.

En anglas, on parledetype et token.



premiérement, K n’était pas un véritable indice de richesse lexicale, et que
deuxiemement, laloi binomiale est lourde a gppliquer (1994 : 167, 182). Certes, il
parle de textes littéraires plus vastes (> 20.000 mots) que nos dissertaions.
Néanmoins, on pourrait gopliquer ces formules éalement pour mesurer la
richesse lexicale des gpprenants. Nous nous référons a Gronholm (1992 : 239
252) qui a éudié I' utilité de différents indices pour mesurer la richesse lexicale ;
elle atraité, entre autre, I'indicedevocable (V) / occurrence (N) (type'token ratio)
et I'indice de Guiraud (R = V/ON). |1 ressort de cette étude qu’il est difficile de
montrer un indice qui serait beaucoup plus objectif ou exact que les nombres
absolus pour décrire la richesse et lavariation lexicales. Pour mesurer la richesse
lexicale, on utilise souvent également les listes de hapax legomenaou mots qui
n’ goparaissent qu’une fois dans le texte (cf. Dugast 1980 : 8, 31 ; Grénholm op.
cit. : 239-240).

Apreés ladiscussion supra, comment définir le mot dans |’ @ude présente ? Nous en
sommes arrivée a la conclusion que nous devons recourir a plusieurs définitions.
Nous considérons comme pertinent que du point de vue pédagogique, I’ unité de
base a enseigner et a gpprendre est I’ unité lexicale gpprise plutbt dans le contexte
approprié, mais que du point de vue staistique et linguistique, afin de pouvoir
effectuer nos calculs, nous préférons parler respectivement de wvocable,
d’occurrence et de mat, (cf. le chapitre 7.). Voyons donc plus en dé&ail ce que
nous entendons par mot dans les calculs. On pourrait définir le mot comme une
unité lexicale, mais de cette fagon, nous devrions aussi déerminer quels éléments
forment une unité étroite considérée comme un ensenble, par exemple mots
COMposEs, prépositions complexes, & expressions figées. D’autre part, nous
pourrions le définir simplement comme une unité graphique, mais M énard postule
gue “I'orthographe francaise est tout sauf un systeme cohérent” avec ses
apostrophes & autres phénomenes spécifiques du francais (1983 : 21 ; Muller
1979 : 128-130). D’autre part, selon Carter, la définition orthographique, selon
laguelle le mot est une unité d’écriture comprise entre deux blancs, est “une
définition pratique du bon sens’ qui se réfere au moyen du langage écrit (1987 :
4).

A l'instar d'autres recherches sur le méme domaine, nous avons trouvé cette
demiére définition bien pratique. Ainsi en était-il dans notre &ude antérieure
concernant le vocabulaire utilisé dans les essais d’'un examen d’entrée du



département d’études anglaises (M utta 1995, 1997 ; cf. aussi Elo 1993 ; M&kip&a
1994). En partie aussi en raison de nos méthodes quantitatives réalisées al’aide du
logiciel WardCruncher® (cf. chapitre 7.1.), qui calcule chague élément séparé
comme un mot. Pourtant, nous avons trouve difficile de considérer, entre autres,
mots composés (p. ex. swimning pool), prépositions, conjonctions et pronomnrs
complexes (p. ex. because of, even though, each other), comme éléments séparés,
et ainsi nous les avons comptés comme un Mot ; d’autres unités fixes comme des
noms propres e des prédicats de phrase™ (p. ex. of course) ont également é&é
considérées. Dans une certaine mesure, NOUS avons eu recours a une définition
mixte. Nous n’étions cependant pas trop satisfaite de cette solution, car durant
I"analyse nous sommes tombée sur un autre probleme, celui de la délimitation des
unités. En d’autres termes, ou tracer la ligne de démarcaion entre les unités
étroitement liées & les unités moins étroitement liées ?

Dans I'étude présente, nous avons d’abord voulu procéder de la méme maniére
gue dans notre &ude précédente sur I'anglais, mais ensuite, nous avons pense
pouvoir éviter la question de la délimtation en recourant a la dénition
orthographique pure® Afin de découvrir si les définitions différentes influent sur
les résultats, nous avons effectué un test pilote sur un facteur quantitatif,
notamment la variation lexicale (VL), c'est-adire I'indice de vocable (V) /
occurrence (N) de mots lexicaux (voir aussi le chapitre 7.2.2). Une VL élevée
indique qu’il y a beaucoup de mots lexicaux différents. Une VL élevée n’est
cependant pas une fin en soi car une VL modérée ne révele que le caractere limité
du vocabulaire en question, mais pas sa qualité. Nous avons choisi dix
dissertations (redigées par cing étudiants) représentant les deux niveaux différents
(voir ch. 1.2)). Les tableaux suivants montrent les pourcentages obtenus par cette
analyse. Dans le premier tableau, le not est défini selon la définition mixte (cf.
supra ; cf. Mutta 1998), et dans le deuxieme selon la définition orthographique
pure, ¢’ est-a-dire que chague unité entourée par deux blancs est un mot ; ainsi les
formes avec une gpostrophe sont-elles des éléments séparés (p. ex. I”, d).

8 WwordCruncher est un logicid simple qui permet al’ utilisateur d' obtenir & de manipul e des
données sur les fi chiers de texte de fagon diverse Par exemple, on peut examiner un mot dans son
contexte ou imprimer des rapports staistiques induant e nombre des mots & la distribution des
fréquences lexi cdes.
81 Riegd e d. gopdlent aussi | es prédicas de phrases “ adverbes de commentai res phrastiques’
§%997: 379).

Nous avons eu des discussions sur le choix des définitions, entre autres, avec Lavonius (1998)
qui aandysé son éudelexicd eal’ ade du mémelogicid.



étudiant | NIVEAU | NIVEAU I di ffé-
nombre | vocab | occur- | VL% | nombre | V N VL ;T”C(;
desmots | leV | rence des % e
N mots
1 165 72 99 72,7% | 187 75 98 765 | +3,8
2 175 81 96 844% | 192 87 106 | 821 | -23
3 175 70 A 745% | 181 84 105 | 80 +55
4 196 97 107 90,7% (231 112 | 129 | 868 | -39
5 272 114 142 80,3% | 315 137 | 173 | 792 | -1,1
Tableau 2. Test pilote : le mot sd on la définition mi xte
étudiant | NIVEAU | NIVEAU I diffé-
nombre | vocab | occur- | VL% | nonbre | V N VL | rence
demots |leV rence de mots % de%
N
1 197 67 100 67 % 205 74 102 | 726 | 456
2 197 85 104 81L,7% (211 86 108 | 796 | -21
3 203 74 104 71,2% | 203 86 115 | 748 | +3,6
4 220 95 114 83,3% | 246 114 | 135 | 844 | +11
5 312 109 155 70,3% | 357 136 | 191 | 71,2 | +0,9

Tableau 3. Test pilote: le mot sdl on la définition orthogr aphique pur e

Il ressort de ces deux tableaux que les é&udiants ayant des VL moins élévées au
niveau | (ex 1 et 3), senblent avoir profité le plus de leur s€our en France
puisque leur pourcentage de VL s’améliore au niveau Il. Les autres dudiants ont
des pourcentages moins €élevés ou légerement plus élevés au niveau |l qu’'au
niveau |, mais cela résulte plutdt du fait que la longueur de I'essai (¢’ est-a-dire le
nombre total des mots) a un effe sur le pourcentage puisgu’il est plus difficile
d’éviter la répétition dans un essai plus long (cf. Gronholm 1992 ; Linnarud
1986). En résume, nous pouvons constater d’ gores le test pilote que les résultas
ont les mémes tendances en dépit des définitions différentes. Par conséquent, le
plus pertinent est d’avoir les mémes criteres d’'un bout a I'autre du corpus.
D’autant plus que d’aprés Dugast (1980 : 57) : “L’important est d’abord de rester
fidéle asapropre norme|...]".

Il s'ensuit de tout ce qui précede que le mot est déerminé d’une fagon
orthographique pure dans |’ analyse quantitative. Néanmoins, nous incluons dans
cette catégorie “orthographique’ une quantité limitée d’unités qui n'ont pas de
signification propre séparément (p. ex. parce que). D'allleurs, a l'instar de
Gustafsson (1990 : 48-49), nous laissons les formes non-lemmatisées dans le




dépouillement des textes™, sauf quand nous exarminons la sophistication lexicale
(voir ch. 7.2.4.). En outre, nous sommes consciente d’un autre probléme qui se
manifeste lorsqu’on utilise la définition orthographique : les homonymes ou plutdt
ici les honographes, ¢’ est-a-dire les mots écrits de la méme fagon, mais ayant une
signification différente, par exemple chasse e cocher (tantt verbes, tantGt
substantifs) (Dictionnaire des fréguences 1971). Comme nous utilisons le logiciel
WordCruncher pour effectuer nos calculs, les homographes sont groupés sous les
mémes formes, car le logiciel ne peut pas les traiter séparément ; cela est
cependant fait manuellement dans I'analyse qualitative quand cela s avere
nécessaire. Pour conclure, nous voulons encore souligner I'importance de traiter
les “mots” comme unités lexicales en parlant des unités d’enseignement &
d’ goprentissage ; c’'est ce que nous essayons de faire dans la partie de I'analyse
qualitative aussi afin de prendreen compte les unités dans leur contexte.

8Cossette (1994 : 47) fat la distinction entre le traval a partir d’'index de formes et a partir
d' index de vocabl es ; cdui-c référe aux |emmes, cdui-la aux occurrences. Voir aussi par exemple
Lavonius (1998) pour la définition orthogrgphique plus large e pour les formes lemmatisées.



6. ANALYSE TEXTUELLE

Etant donné la nature de notre recherche, nous n'entrons pas dans une éude
exhaustive sur les phénomeénes discursifs dans le corpus. Ayant le lexique comme
centred’intéré&, nous voulons éclaircir, entre autres, I’ utilisation des organisateurs
pragmatiques dans les textes étudiés. Dans ce chapitre, nous traitons briévement
cedomaine avant de délimiter le sujet de I’ étude présente.

6.1. Analyse textudle du point de we lexical

Comme maints autres domaines, I'analyse textuelle fait naitre des problémes de
définition. Pour définir I’ analyse textuelle, on peut recourir al’ approche basée sur
des théories d’origine francophone, anglosaxonne ou du groupe de Bakhtine.
Ainsi entret-on dans la discussion terminologique portant sur I'analyse du
discours e sur I'analyse textuelle. Quant a |’ étude présente, la distinction entre les
deux concepts semble peu pertinente, e ainsi, a I'instar de plusieurs chercheurs,
nous préférons parler de I analyse textuelle.®

Lundquist dit, quant a I'analyse textuelle, que les concepts de base dans celle-ci
sont les actes de langage e la cohérence textuelle ; les deux permettent
Iarticulation du textuel qui comprend les phénomenes linguistiques de la surface
du texte e I'extra-textuel “qui s’é&end de la situation de communication vers la
sphere de production de textes de I'organisation sociale” (1983 : 9-10). Etant
donné la délimitation du travail, nous nous passons des actes de langage. 1l nous
reste donc les termes de cohésion et de cohérence. Widdowson (1981 : 37-39)
indique clairement une dichotomie : la cohésion est un rapport explicite entre les

84 Lundquist (1980 : 1), entre autres, parle de la linguistique textudle ; sdon dle le texte est
I’ unité linguistique primare, non la phrase, car on “ s exprime en texte & non pas en phrases
isolées”. Néanmoins, dle postule que ced est di a un flou conceptud de différentes écoles
linguistiques ; en France letexte detradition dlemande, semé8e avec lediscours e I’ énoncé. Elle
nous renvoie a Maingueneau qui parle de la polysémie du concept ‘discours (1976 : 11).
Lundquist dit que le texte peut é&re pris dans des sens divers qui chevauchent les dénifitions de
I’ goproche francaise (op. cit. : 12). En outre Suomd aSdmi (1997 : 25-28) nous rgppédle que texte
et discours sont “ souvent utilisés sans distinction. Or ils ont des acceptions qui varient sdon les
traditions scientifiques” ; la distinction entre I'écrit & ['ord, différences théoriques &
méthodol ogiques, e discours éant un concept plus large que le texte (discours = texte + conditions
de production) (op. cit. : 33-36). Ce dernier nous renvoie ala définition d’ Adam, résultant de la
discussion sur divers points de vue, entre autres, de Bakhtine, de Foucault et de Mangueneau
(1990 : 23) : “ En d autres termes, un discours est un énoncé caract éisable certes par des propri é&és
textudles, mas surtout comme un acte de discours accompli dans une situation (parti cipants,
institutions, lieu, temps) ; ce dont rend bien compte | e concept de “ conduite langagiére” comme
mise en oeuvre d’ un type de discours dans une situaion donnée. Letexte en revanche, est un objet
abstrait résultant de la soustraction du cont exte opérée sur I’ objet concret (discours)”.



propositions, tandis que la cohérence peut &re inplicite.® Pour leur part, Riegel
et al. font remarquer que si on aandonne la distinction entre le discours et le
texte, on peut ainsi arriver a parler communément de cohérence qui carectérise “la
bonne formation aussi bien du texte que du discours’ (1997 : 603)®. Vu la
discussion supra, nous nous contentons de parler de la cohérence en général.

En effd, la cohérence textuelle consiste en différents éléments linguistiques.
Lundquist (1980 : 21, 28, 49) parle de la cohé&ence par coréférence (par
exermple I'anaphore et la catgphore), de la cohérence par contiguitésémantique (
p. ex. la victoire — la défaite) et des connecteurs (p.ex. et, mais, entreautres) qui
sont essentiels pour la cohérence textuelle. Pour leur part, Riegel et al. (1997 :
604) postulent qu’il y a deux régles principales de cohérence du texte : regle de
répétition et de progression. Ils 'y ajoutent aussi une régle de non-contradiction
implicite ou explicite entre les différents éléments du texte. Le degré de
I'application de ces regles indique la cohérence du texte en question. Pour la
continuité cohérente des séquences linguistiques, la répéition semble étre une
condition nécessaire, mais pas suffisante telle quelle ; il faut aussi garentir la
progression (Adam 1990 : 52, 104). Adam dit dans une de ses quatre hypotheses
principales pour une pragmatiquetextuelle :

“ Letexte est un produit connexe, cohésif, cohérent (& non pas une juxtaposition d éatoire
de mots, phrases, propositions ou actes d' énondi aion)”. (hypothése 2 ; op. cit. : 109)
“Tout texte est soumis a une tension constitutive entre continuité-répéition e/vs
progression”. (hypothése déivée2.3. ; op. dit. : 113)

Il réfere & des moyens linguistiques comme nominalisation, co-référence,

mémoire textuelle, structure théme-rhéme, etc. (op. cit. : 107-120).%

Dans le chapitre 5.2., nous avons souligné I'importance du contexte quant a
I'apprentissage et I'enseignement du vocabulaire. Le contexte est également

& exempl e bien connu de Widdowson ot il y acohérence, mais pas de cohésion est le suivant :
“A: Tha'sthetdephone B : I'minthebah. A : O. K.” (1981 : 39). Voir aussi ladéfinition e les
remarques de Suomd aSdmi (1987 : 115, 131-138).

8|5 expliquent leur rassonnement : “ En s gopuyant sur |’ opposition entre le discours & le texte,
on distingue la cohérence et la cohési on. La cohérence est une proprié é du discours, qui est mis en
rel aion avec les conditions del’ énond aion, dors quela cohésion est une proprié&édu texte qui
est envisagé fermé sur lui-méme [...] Dans la praique il est difficile d opérer une stricte
répatition entre des régles de cohérence a portée externe et des régl es de cohésion aportéeinterne
L] (Riegd e d. 1997 : 603).

" Cartes, il y a égdement d’ autres modd es d’ approche de cette problématique chevauchant les
dassifi cations présentées ; par exempl e Charoll es (1978 : 12) a discutélaquestion brievement en
teremes de quare mé&arégles de cohérence, notamment cdles de répéition, de progression, de
non-contredi ction et de rel etion.



primordial dans la recherche lexicale, en particulier dans I'analyse qualitative.
Cedt ici gu'entreen jeu la cohérence. Linnarud (1986: 8) postule que :

“ A composition is not just a collection of separae sentences which hgppen to have been
written out one after the other. It is, or should be, atext which is both coherent and
cohesive. Lexis plays an important part in this respect”.

Portine (1983 : 135-135) voit éalement le rapport étroit entre I'écriture, le
lexique et la dimension textuelle. Selon lui, I'ensemble cohérent du texte est
COMmposg, entre autres, de cohérence angphorique, de résolution des contradictions
intemes, de cohérence lexicale & de cohérence sociolinguistique (C’ est-a-dire des
changements de registre volontaires). Reichler-Béguelin et al. (1988 : 7) sont
arrivées a la méme conclusion quant a I'importance de la cohésion textuelle
comme partie de I'apprentissage et de I'enseignement de I’ écriture ; elles ont
déduit cette conclusion de leurs pratiques pédagogiques. En d’ autres termes, leurs
apprenants non francophones commettaient beaucoup d’erreurs liées aux
problémes de mise en texte, par exemple il y avait un manque de cohérence
logique et argumentative. Ce qui, comme nous I'avons déja vu dans le chepitre
5.2, peut géner la compréhension. En outre, Pery-Woodley suppose que la
cohérenced’ un texte est liée a nos connaissances préalables e anos préjuges : “la
cohérence n’est pas dans le texte, elle est le résultat d’ une interaction (réussie ?)
entre texte et lecteur.” (1993 : 60).

6.2. Activité métatextuelle

Quand on fait de la recherche sur le langage écrit, il faut prendre en considération
le fait que le processus de I écriture est déja en partie une activité métalinguistique
a cause de la naure méme du processus de |’ écriture (Bouchard 1994 : 122).
Comme nous |’ avons déja évoqué dans le chapitre 4.3, a ladifférence du langage
oral, le scripteur a plus de temps pour réfléchir a sa production e pour laréécrire,
mais en méme temps, il doit &re plus explicite dans sa production pour que le
message soit compris comme voulu ; cela est dG au fait que le lecteur ne peut pas
recourir au feed-back direct pour avoir des renseignements supplémentaires sur le
contenu. Une partie essatielle dans I’amélioration des capacités d’ écriture est
I'amélioration des capacités textuelles de I'apprenant car celles-ci favorisent
I'augmentation de la cohérence textuelle et ainsi également I’augmentation de la
compréhensibilité textuelle. Au déout de I gpprentissage, I'goprenant mobilise
plutbt ses cegpecités métgphonologiques, métasyntaxiques e métasémantiques,



tandis qu’au fur & a mesure de |' apprentissage I’ apprenant laisse la priorité aux
cagpacitées metgpragmatiques et maextuelles (Gombert 1991 : 152, cité dans
Bouchard 1994 : 122). Quant a notre étude, on peut remarquer que les
métaconnaissances lexicales sont mises en évidences surtout au niveau
universitaire ou les @udiants s’ orientent vers un auto-gpprentissage plus réfléchi
(Sautermeister 1989 : 123-124, 132). Cet auto-gpprentissage plus réfléchi
S’exprime par une aisance dans I’ écriture qui se manifeste dans I'amélioration des
capacités textuelles de I'apprenant de langue ; en d’autres termes, la cohérence
intemedu texte augmente.

Pour effectuer nos analyses, nous pourrions faire comme I'ont fait Tréville &
Duquette (1996 : 39-44) dans leur ouvrage (certes sur I’enseignement) & &udier
I'usage systématique des indices contextuels, par exemple la répé&ition des mots,
I’'emploi des synonymes, ec. Au lieu de cette goproche, nous voulons éclaircir
I'utilisation des organisateurs pragmeatiques des textes étudiés (voir ci-dessous
pour la définition des termes). Pourguoi cela ? Primo, pour une question de
délimitation, e secundo, parce que I’ étude préliminaire du corpus indique que les
textes deviennent plus “naurels’ au niveau Il (C'est-adire gores le sgour
linguistique ; cf. ch. 1.2), partiellement a cause de I’augmentation de I'utilisation
des organisaeurs pragmatiques. Phénomene déja constaté par d’ autres recherches
ce qui prouve gue ceci est un développement naturel chez I’ apprenant d’'une L2.
Chez les goprenants enfants, la différence développementale est plus nette (cf.
Verhoeven 1997), tandis que chez les goprenants adultes, cela se passe un peu
différemment, car ces demiers peuvent avoir recours a leurs connaissances
préalables, donc a celle de leur L1 (cf. Noyau & Vasseur 1986 : 117 ; Perdue 1993
: 9-10). D’allleurs, il y a, en effet, une similitude également entre I'ordre
acquisitionnel des connecteurs par les enfants d’une L1 et celui des goprenants
adultesd’une L2 (Kerr-Barnes 1998 : 206). Ce qui differe dans la production des
enfants et des adultes, c’est que les adultes disposent déja de techniques pour
rendre leur production plus naturelle, mais ils ont cependant quelquefois des
difficultés a se débarrasser des habitudes acquises dans la L1, surtout a I'oral (cf.
Kerr-Barnes 1998 : 207). Certes, les problemes d’apprentissage des adultes sont
multiples par ailleurs.



6.3. Organisateurs pragmatiques du texte

On peut également aborder autrement la question de la cohérence textuelle. Pour
sa part, Charolles (1988 : 4) postule::

“ Lasimple cohér ence thématique (entendue au sens vague de convergence des contenus)
ne suffit donc pas a garantir la bonne for mation textudle. [...], les unités qui le [= texte]
constituent doivent saisfare a certains critéres d organisation. [...] il [= lesujet écrivant]
doit aménager ce qu'il dit de fagon a ce que ceux a qui il s adresse puissent interpréer
sans di ffi cultés insurmontabl es 1 es rapports qu’il é&ablit entre les énoncés qu'il produit
successivement”.
Ainsi, Charolles distingue-t-il quatre plans différents organisant le texte, a savoir
période, chaine, portée et séquence (1988 : 6-10). Selon lui, la période consiste
en élements phrastiques qui entretiennent des rgpports de dépendance (par
exermple la coordinaion et la juxtapaosition), tandis que les chaines réferent a des
suites d’expressions coréférentielles (par exemple la pronominalisation). Les
portéss, quant a elles, sont définies comme toute portion de texte dont
I'interprétation s'effectue dans un certain cadre (p. ex. selon X, pour X).
Finalement, les séquences font références au découpage du texte par le sujet

parlant/é&rivant  (p.ex. quant a, donc). Selon Charolles, tous ces plans
d’ organisaion cohabitent dans le texte.

Il existe, en effet, plusieurs facons de classifier I'organisation du texte®. Entre
autres, Adam, reformulant I'idée de Charolles, distingue six plans différents pour
I'organisation textuelle : 1. les chaines et phénomenes locaux de liage (par
exermple I'anaphore), 2. les espaces sémantiques (par exemple la prise en charge
par des marques d’attribution des propositions), 3. la segmentation textuelle (par
exermple la ponctuation, les paragraphes), 4. lapériode (les aspects rythmiques du
texte), 5. la structurdion séguentielle ou hiérarchique, et 6. la dimension
pragmatique-configurationnelle (par exemple I'intentionalité de texte) (1990 : 51-
104). Pour sa part, Lundquist (1983 : 10-11) distinguesix niveaux différents dans
une analysetextuelle:

1. le niveau pragmatique — par exermple le rapport entre le texte et ses
usagers dans un environnement particulier

2. le niveau thématique - par exermple la progression thématique du texte
(théme et heme)

3. le niveau sémentique - par exemple les relaions interphrastiques
établies par les connecteurs

8 pyr exempl e, Péy-Woodl ey discute | es écrits du point de vue didactique, par exempl e dl e parle
des moyens aladisposition du scripteur pour rédiser lastructure thématique dans |’ écrit (1993 :
66-83).



4. le niveau syntaxique — par exermple la syntaxe et lacohérence
5. le niveau h&orique - par exenple larépéition & | antithese
6. le niveau idéologique - le rapport avec |’ environnement social

En bref, nous pouvons constater que ce qui hous intéresse dans cette éude, C'est
le développement métadiscursif de I’ apprenant pour organiser son texte en unités
semantiquement & logiquement plus naturelles qu’ avant. Charolles dit (1988: 9) :

“ Les marques de séquenti dité sont I’ indice d’ une activité méadiscursi ve chez cdui qui
les utilise Elles dénotent un traval explicite d’ organisation de I’ énonciaion visant en
particulier a fadiliter latache del’ interprétation.”

Ce travail explicite est d’autant plus nécessaire dans la production écrite a cause
de ses caractéristiques inhérentes, en d’autres termes, des contraintes specifiques
du processus d’écriture (voir ch. 4.3). De plus, Rery-Woodley (1993 : 61-62)
postule que dans les milieux de la didactique de I’ écrit, a savoir dans les milieux
scolaire ou universitaire, les exigences explicites guidant le processus mental du
lecteur vers celui du scripteur, sont explicites dans des textes produits pour é&re
évalués “ou lescripteur a tout & gagner a &redirectif”.

Il s’ensuit que le niveau d’analyse qui nous intéresse dans la présente étude est
principalement le niveau sémantique e plus précisément les relaions
interphrastiques, en termes de Lundquist ; en termes d’Adam, la segmentétion
textuelle et la structuration sequentielle ; et en termes de Charolles, la période, la
portée & les séquences (en partie). Nous aboutissons ainsi dans notre étude a une
analyse bipartite d’organisation textuelle : primo, la segmentation, soit le
découpage en paragrgphes et I'utilisation de la ponctuation, et secundo, les
marqueurs visibles dans le texte qui jouent un role de passeurs d’une phrase a
'autre. Les deux parties forment ce que nous gopelons les organisaeurs
pragmatiques du texte.

A premiére vue, la ponctuation semble un phénomene peu pertinent quant a la
cohérence textuelle. Mais cela n'est qu'’illusoire car la ponctudion dispose, en
effet, d’un fonctionnement textuel. Fayol, & maintes reprises, a pu prouver que la
ponctuation interpropasitionnelle marque un degré de liaison ou de distance entre
les propositions adjacentes (1989 : 37). Cela témoigne des relaions
interphrastiques qui sont signalées par des regroupements d’unités significatives

d’une maniére hiérarchique. La ponctudion représente une sorte de modéle



mental sous-jacent du texte que le sujet écrivant émet en organisant le texte (cf.
aussi Qoirier et al. 1996 : 133-134). Dans le méme sens va Bessonnat (1988 : 94)
en discutant du découpage d'un texte en paragrgphes, ce qui est un outil
metatextuel d’ordre métalinguistique, selon lui. 1l estime que le découpage en
paragraphes aun rble triparti, a savoir un rlede facilitation de lalecture, un role
de programmation hiérarchique du texte & finalement, un rble dialogique (op. cit.
: 85-87). Nous avons également pu remarquer dans une &ude antérieure sur un
compus anglais (il s’agissait de dissertations d’goprenants d’anglais dans un
examen dentrée) que les goprenants organisant leur texte en paragrgphes
réussissent mieux a I’examen (Mutta 1995, 1997). Dans la présente étude, nous
N’ entrerons pas dans une analyse exhaustive de lasegmentaion, mais nous ferons
des réflexions générales sur I’ utilisation des paragraphes et de la ponctuation.

Les marqueurs visibles du texte auxquels nous référons sont ceux qu’on gppelle
souvent les connecteurs qui d’gorés Lundquist sont “des particules de liaison,
telles que “ainsi”, “la”, “donc”, “pour cette raison”, qui jouent le role de
“passeurs’ d’une phrase aune autre” (Lundquist 1980 : 47). Riegel et al. gppellent
connecteurs les éléments de liaison entre des propositions ou des ensembles de
propositions dans I'enchainement linéaire du texte. D’aprés eux, on peut définir
les connecteurs soit au sens restreint, ¢’ est-a-dire en tant que “termes qui assurent
laliaison al’intérieur d’'une phrase complexe : les conjonctions de coordination e
desubordinaion” ; soit les connecteurs considérés au sens plus large, ¢’ est-a-dire
tous les termes assurant |'organisaion d’un texte. Dans ce demier sens, les
connecteurs se chevauchent avec certains procedés angphoriques comme des
expressions spatiales (1997 : 616-617). Cependant, Riegel et al. veulent limiter ce
conoegpt aux unités “qui ne font pas partie intégrante des propositions, mais qui
assurent leur liaison et organisent leurs relations, sans étre des expressions
anaphoriques’ (op. cit : 617). lls suivent ici I’ exemple de Schneuwly et al. (1989).
Schneuwly et al. (1989 : 40-44) introduisent le terme or ganisateurs textuds pour
désigner ce qui dépasse |'analyse au plan local, ¢’ est-a-dire tout ce qui permet
d’ éablir une liaison étroite entre deux propositions. Selon eux, les organisateurs
textuels, qui peuvent avoir plusieurs sous-caégories (par exemple organisaeurs
temporels), conprennent aussi bien des opérations de connexion que de
segmentation qui varieront en fonction du contexte. Il s’agit donc d’unités comme
les connecteurs, les diverses locutions et les expressions temporelles ou
argumentatives (p. ex. et, mais, parce que, oudain, en effet, d'une part).



Suomela-Salmi (1993 : 241-242) adopte également ce terme d’organisaeurs
textuels, mais elle compte parm eux aussi certains symboles numériques et
certains faits relevant plutét de la ponctuation.

Selon Adam, la mise en texte est orientée par des contraintes de linéarisation qui
sont explicites dans les propositions. Ces structures transphrastiques peuvent &re
marquées grammaticalement par des connecteurs ou des organisaeurs, ou
uniquement par la ponctuation et/ ou les phénoménes de reprise. Il fait la
distinction entre la catégorie générale de connecteurs consistant en conjonctions,
locutions conjonctives et adverbes qui sont “argumentativement marqués” et celle
des organisateurs, “non marqués argumentativement” (1990 : 41). Adam donne
des exemples concrets dans un texte descriptif sur I'utilisation de certains
connecteurs, notamment meis® et certes, ainsi que de certains organisateurs
énumératifs qu’il gppelle, a I'instar de Turco & Coltier (1988)%, marqueurs
dintégration linéaire (p. ex. d’abord, puis). Selon lui, il est difficile de classer
des unités linguistiques dans cette catégorie d’intégration linéaire car il n’existe
pas de morphemes spécifiques exclusivement réservés a cette fonction. Selon lui,
il faut recourir a d’autres sous-systémes comme les organisateurs temporels,
spatiaux et additifs (p. ex. la velle, au nord, en plus, par ailleurs). Les marqueurs
d’intégration peuvent avoir une fonction de marquage d’ouverture, de relais ou de
cléture d’une sequence (op. cit. : 142-167). Adam compte les organisateurs il y a
et c’ed comme un groupe a part soulignant I’enchainement et I'empaguetage,
C’est-a-dire le traitement hiérarchique des unités linguistiques. Lundquist, de son
cOté, parle de c'est présentatif (1980 : 170). L’ organisateur ¢’ est a également une
fonction reformulative qui représente un autre moyen essentiel dans un texe
descriptif de garantir non seulement la cohésion, mais aussi la progression du
texte. Dans cete caégorie, il s'agit de marqueurs comme bref, c’'eg-a-dire,
autrement dit (op. cit. : 168-174).

8 Maingueneau (1987 : 120-123, 135) indique que | e connecteur mais a &éleplus &udié e qu'il
présente un intéré& certain pour I’ andyse du discours dii, entre autres, asa fréqguence. Adam (1990
: 192-211) s oppose a la distinction traditionndle (par exemple de Ducrot & Anscombre) qui
postule qu'il y aurat seulement deux mais en francas : un mais de réfutaion & un mais
d agumentaion. |l distingue donc cing fonctionnements de mais (de renforcement-
renchérissement, réfutaif, phatique, concessif e argumentatif) qui certes sont quequefois proches
en gopaence A son avis, il serat profiteble de distinguer nettement les fonctionnements
rocéduraux di fférents de mais. Pourtant, nous ne le ferons pas dans cette &ude.

% En effet, Turco & Coltier (1988 : 57-58) appdl ent les marqueurs d' intégration linéire (MIL), a
lasuitede A. Auchlin [1981. “ Réflexions sur | es marqueurs de structuraion de la conversation”.
Etudes de Linguistique appliquée 44: 97], les morphémes qui “ accompagnent I’ énuméraion sans
fournir de précision autre que le fat quelesegment discursif qu’ilsintroduisent est a intégrer de
fagon linéaire dans lasérie”.



Il s’ensuit de ce qui précede que nous comptons parmi les organisateurs
pragmatiques les liens transphrastiques qui assurent la cohérence entre les
différentes propositions organisant le texte. Cependant, nous allons limiter notre
analyse a la macro-structure ou au niveau macro-textuel (cf. Adam1990 : 115), ce
qui veut dire, entre autres, que nous n’examnerons pas les connecteurs de
subordination (cf. Riegel et al. 1997 : 617) *'. Ces organisateurs pragmetiques
correspondent ainsi aux connecteurs et aux organisateurs textuels, mais d'une
fagon sélective (cf. le chapitre 8.3.2.2)) ; nous allons recourir principalement aux
classifications d’Adam (1990), Lundquist (1980, 1983), et de Riegel et al. (1997)
en les modifiant et en les regroupant.

De plus, nous voulons ajouter dans ce classement une partie des “ modalisateurs’
qui indigquent un certain type d’atitude du locuteur par rapport ason énonce. Il
s'agit des adverbes ou des locutions adverbiales qui sont souvent en position de
complément de phrase comme évidemrent & a non avis (cf. Riegel et al. 1997 :
581-582) ; nous les examinerons seulement quand ils représentent clairement un
lien sémantique entre deux propaositions organisant ou faisant progresser le texte.
De méme, nous y incluons, a I'instar d’BEo, des expressions qu’on peut gopeler
connecteurs metaextuels, par exemple je crois que et je pense que quand les
étudiants les “utilisent plutdt comme des introducteurs sans vraiment y attacher de
contenu sémantique” (1993 : 93). Elo parle des connecteurs dans le langage oral,
mais ce phénomene est également présent dans le langage écrit. D’ autant plus que
I’une de nos hypothéses pose que des traits du langage parlé s’immiscent dans la
production écrite gores le séour a I étranger. Un bon exemple de ce phénomene
est le marqueur de cl6ture voila qui est propre au discours oral (cf. Adam 1990 :
157 ; Schneuwly ¢ al. 1989 45).

o Vargas discute explicitement la différence entre les deux niveaux d organisaion textudle,
notanment |a micro- & macro-organisation textudle. Sdon lui, les connecteurs, d gorés une
définition minimae, font partie de la micro-organisaion textudle (¢ est-adire du niveau locd
référant aux phrases), mas qu'il existe égdement des connecteurs textuds de la macro-
organisation (autrement dit, au niveau globd référant a de grandes unités de contenu) (1999 : 55-
58). Notre gpproche d andyse se situe plutdt entre ces deux extrémes.



/.METHODESUTILISEESPOUR L’ANALYSE DU CORPUS

Nous avons fait référence aux principes qui dirigent cette recherche au fur et a
mesure de I’encadrement théorique de notre étude. Avant I'analyse du corpus,
explicitons encore les méthodes quantitatives & qualitatives.

7.1.Lelogicad WordCruncher : de son utilité dans larecherche

En parlant de ladéfinition du mot dans la présente &ude, nous avons briévement
mentionné dans le chapitre 5.3. que pour effectuer nos calculs nous avons recours
aun logiciel, WordCruncher, qui calcule chague élément entre deux blanc comme
un mot isolé. C'est un logiciel qui a &é développé a I'université de Brigham
Young, dans |'Utah aux Etats-Unis, pour la recherche lexicale. Une fois que le
texte aexaminer est introduit dans le programme, on peut imprimer des listes de
mots par ordre alphabéique accompagnées d’indication concemant la distribution
des fréquences lexicales. De plus, le mot peut étre examiné dans son entourage
linguistique, donc dans son contexte, & le logiciel permet de faire des listes de
concordance. Méme si ce logiciel est sinple, il facilite notre recherche
quantitative du corpus.

Quant a la définition du mot, nous sommes arrivée a une définition
orthographique a laquelle nous avons inclu quelques unités étroitement liées I'une
a I"autre que nous avons estimées difficiles a separer. Nous sommes consciente
du fait qu’il est extrémement difficile de rester dans des limites raisonnables et
ainsi nous avons seulement une toute petite quantité de mots traités de cette
maniere. Lavonius, par exemple, a choisi un groupe plus large dans cette
perspective (1998 : 9-10, 37), comme nous-méme d’ailleurs dans une recherche
antérieure portant sur I’ anglais (Mutta 1995). En voici quelques exemples de notre
cormus : n'est-ce pas, parce que, par exemple, peut-&re, d’apres. Slon Nation
(1990 : 29-30), les mots devraient &re définis d’gores des criteres clairs pour que
leur gpprentissage devienne moins contraignant. Un de ses critéres étant la
fréquence des mots, il faut bien entendu voir de plus pres comment la fréquence
est calaulée ; par exenple, on peut compter les mots séparément d’apres les
formes & ainsi le singulier et le pluriel d’'un mot sont des mots différents. Dans ce
cas-1a, on parle de formes non lemmatisées, donc des occurrences dans le texte
étudié. Nous avons fait nos calauls d’apres les formes non lemmeatisées (cf.



Gustafsson 1990 : 48-49), pour des raisons de simplicité (cf. neanmoins infra).

7.2. Facteurs linguistiques et quantitatifs

L’analyse quantitative du corpus a é&é donc faite partiellement a I’ aide du logiciel
WordCruncher qui rend possible le traitement objectif du vocabulaire, au moins
plus objectif qu’une simple analyse d’erreurs. On pourrait dire que ce qui nous
intéresse, C'est la richesse lexicale™ des gpprenants aussi bien en tant que groupes
d’éudiants qu’en tant qu’gpprenants individuels et le développement, soit
I"augmentation de cette richesse lexicale. Dans le chapitre 5.3. hous avons déja
cité Cossette (1994 : 4-5) qui affirme que la fagon de mesurer larichesse lexicale
souléve un probleme complexe depuis 40 ans, mais que du point de vue
staistique, il s’agit cependant presque toujours des rgpports entre le nombre de
vocables et d’occurrences. Il en va de méme avec le postulat de M énard affirmant
que les criteres d’ordre qualitatif sont inopérants quant a la richesse lexicale
(1983: 16-17). Néanmoins, il gjoute que ces criteres aident a préciser les résultats
de I'analyse quatitative. Il présente un tableau récapitulatif (certes sur la
littérature comme la plupart des recherches statistiques sur le lexique) des aspects
de ce probleme, des solutions proposees (par exemple I'indice de Guiraud) et des
observations faites sur des modéles statistiques différents. Harley & King™ (cité
dans Tréville & Duquette 1996 : 159-160) basent la quantification de la richesse
lexicale, a I'instar de plusieurs chercheurs, sur |'utilisation des verbes. Hles
élaborent des calculs comme la justesse lexicale, la vari&é lexicale, la specificiteé
lexicale et lasophistication lexicale (voir infra).

Nous avons adopté la m&hode quantitative utilisée par Moira Linnarud dans sa
recherche Lexisin conpostion (1986). Elle a étudié divers aspects lexicaux dans
les dissertations écrites par les goprenants suédois et les natifs a partir de facteurs
simples comme le nombre de mots par phrases, & en progressant vers des facteurs

92 Rappdons que la richesse lexicde est déerminée au sens large dans ceite éude, induent
notanment aussi bien des phénomenes quantitaifs que quditaifs. Comme le dit Arnaud, la
richesse lexicd e comprend normd ement le nombre de vocabl es & d’ occurrences dans larecherche

statistique lexicde (1984 : 14).
% B, Haley & M. King. 1989. “ Verb lexis in the written compositions of young L2 |earners”.
Sudies in Second Language Acquisition 11(4) : 415-439.



plus conplexes comme la sophistication lexicale®. Cependant, &ant donné le
caractére de son travail, nous avons &é obligée de I'adapter en partie a nos
propres besoins. Nous examinerons des facteurs linguistiques comme la variation
lexicale, la densité lexicale, I individualité et la sophistication lexicale (voir ci-
dessous). L’ensenble de ces phénoménes donnera probablement une image plus
completede larichesse lexicale de chague &udiant que I’ analyse d’un phénomene
isolé. On a calculé également les corrélaions entre ces phénomeénes afin de voir si
les changements prévus sont statistiquement significatifs. L’ analyse des erreurs,
I'étude des organisateurs pragmeatiques & les vocabulaires des goprenants seront
examinés dans leur contexte entier dans lapartie de I analyse qualitetive.

7.2.1. Nombr e de mots

Apres avoir décidé comment définir le mot pour nos calculs, le logiciel
WordCruncher nous a calculé le nonbre total des mots dans chaque dissertaion
ainsi qu'au niveau des corpus différents. Le nombre des mots des dissertaions
nous a intéressé car nous avons voulu voir si la longueur du texte éait en
corrélaion avec les autres facteurs quantitatifs. Selon Arnaud (1984 : 16), on apu
prouver dans maintes recherches qu’il existe une corrélation significative entre la
longueur de la dissertaion et sa qualité générale. Pourtant, il faut noter qu’un
texte long devient facilement répétitif et incohérent (Amaud 1984 : 25). Avant de
pouvoir calculer les autres facteurs quantitatifs, nous devons encore faire la
distinction entre les mots pleins et les mots outils. Cette distinction peut s’averer
quelquefois ambigué (cf. Amaud 1984 : 15-16), mais nous avons adopté une
acoeption généralement admise sans entrer dans cette discussion.™ Les nots
outils, c'est-a-dire les termes grammaticaux, comprennent, entre autres, les
articles, les pronoms, et les prépositions, tandis que les mots pleins, ¢’ est-adire
les termes lexicaux, contiennent entre autres les noms, les adjectifs, les adverbes
suffixés en -ment e les verbes. Les mots grammaticaux servent a montrer les
rapports syntaxiques entre les mots lexicaux ou entre le discours et le monde

% |es fateurs linguistiques que Linnarud (1986) a é&udiés sont : le nombre de mots par
composition, le nombre d erreurs par composition & leurs pourcentages, le nombre de mots par
phrases, I'individudité lexicde la sophistication lexicde la vaiaion lexicde & la densité
lexicde Deplus, dlea éudiéles corrd aions entre les différents facteurs linguistiques e le choix
des mots utilisés e leur distribution en parties du discours. De plus, dle discute ces résultas du
g)oi nt de vue des évduations données sur les dissetations.

® Pour les caégories des mots pl ens & des mots outils, voir pa exempl e Bogaards (1994 : 50),
Cate (1987 : 8), Linnarud (1979 : 221 ; 1986 : 4) Riegd e d. (1997 : 381) & Tréville &
Duquette (1996 : 12).



extralinguistique (Bogaards® 1994 : 50-51; Carter 1987 : 8).

7.22. Variation lexicale

Nous avons utilisé la formule de Linnarud (1986 : 46-47) pour calauler la
variation lexicale (VL) dans ces dissertaions. Dans la présente &ude, la variaion
lexicale comprend I'indice des mots lexicaux (type/token ratio) de chague
dissertation’” :

vocables lexicaux 100 vocable = mot lexical différent
|V I ——— ) G ——

occurrences lexicales 1 occurr ence = tout mot lexical

Selon Linnarud (op. cit. : 46), une variation lexicale élevée indique qu’il y a
beaucoup de mots lexicaux différents, autrement dit, qu’il y a peu de répéition
lexicale. D’ailleurs, elle n’a pas adgpté la VL a la longueur de la dissertation
comme |'ont fait Tiilikainen & Ylinentalo (1989: 133-134). Celles-ci avaient
d’abord calculé la VL et I'avaient ensuite proportionnée a la longueur de la
dissertation (VL/M, ou M = nonbre total des mots). Tiilikainen & Ylinentalo
nous font cgpendant remarquer qu’un indice trés élevé de VL/M n’est pas unefin
en soi car un indice modéré ne révele que le carectére limité du vocabulaire en
guestion, mais pas sa qualité, ¢’ est-a-dire sa sophistication. De toute fagon, une
variaion lexicale élevée serait souhaitable dans les dissertations des &udiants
finlandais du point de vue de la richesse lexicale et ainsi également de la
cohérence du texte écrit en francais (cf. Arnaud 1984 : 17; Charolles 1988: 8),
méme si ce n'est pas le cas pour le finnois. Suomela-Salmi en témoigne :

“ Comme les répéitions sont ma tol érées dans lalangue francaise ou dles sont plutdt
interpré ées comme des signes de mauvais styl e on peut supposer queleur part n’ est pas

% Bogaards éabore néanmoins cette idée plus loi n en se référant a A. Wierzbicka (1988 : 8) & en
disant : “ (Wierzbi cka) s inscrit en faux contre cette opposition en déd arant que “ tous les mots
sont des ‘mots outils ”. Je suis de son avis, e cdadans un doubl e sens. En premier lieu, il n'est
pas superflu derappd er quetous les mots remplissent nécessa rement une fonction grammaticd g,
le contenu sémantique éant toujours exprimé dans un cadre syntaxique qud conque. En second
lieu, le poids sémantique ou grammati cad d’ un mot, ou plutét d’ une UL [= unitélexicd €, n' est pas
une question detout ou de rien, mais se présente comme un dliage et doit &re compris en termes
de proportions, d goports rdatifs”. Pour les caculs dela présente é&ude, nous nous contentons de
ladistinction traditionndle

% Normaement (par exemple dans les &udes de cas), le pourcentage des vocables e des
occurrences concerne tous les mots, soit plens ou outils, mas dans cette recherche, nous nous
intéressons seulement alavai aion des mots lexicaux, ¢ est-a-direplens, al’instar de Linnarud.

% |nversement ala facon de cd culer qu' on trouve par exempl e dans Linnarud (1979, 1986) &
Gustafsson (1990), Cossette (1994 : 16-17) & Ménad (1983 : 51), entre autres, palent de la
rd aion N/V (ou N = nombre de mots ou occurrence & V = nombre de vocabl es) dans ce méme
sens.



aussi importante que dans | es textes finnois ou anglas par exemple” (1997 : 207-208 ;
voir aussi Suomea-Sadmi 1987).

7.23. Densitélexicale

Ladensitélexicale (DL) indique le pourcentage des mots lexicaux par rapport au
nonbre total des mots dans chaque dissertation. La formule de Linnarud est la
suivante (1986 : 47) :

mots lexicaux 100
DL= -- - X memeeeee
nombre total des mots 1

Linnarud gjoute que quant aux calculs portant sur la richesse lexicale au sens
large, ladensité lexicale est un bon indice car il n’est pas affecté par la longueur
du texte. Dans un texte écrit par un autochtone, la quantité de mots grammaticaux
dépasse normalement celle des mots lexicaux. Tréville & Duquette (1996: 12)
précisent que les mots grammaticaux représentent a peu pres 05 % de
I'inventaire dans le lexique, soit dans le dictionnaire, tandis qu’'au niveau du
vocabulaire, donc de laparole, ils peuvent représenter environ 60 % des énonceés.
En outre, Ménard postule qu’une fréguence tres élevée de mots grammaticaux
appauvrit le vocabulaire d’un texte. Néanmoins, méme si la densité lexicale est un
indicede la compéence lexicale, une DL élévéen’ est pas non plus une fin en soi;
il faut recourir a une analyse qualitaive pour y voir de plus pres. D’ autant plus
que cette proportion varie pour des raisons stylistiques (Ménard op. cit. : 52)%.
Linnarud va dans le méme sens aussi. Certes, les résultas de Linnarud sur les
dissertations écrites en anglais ne sont pas directement comparables avec un
corpus francais, mais ils peuvent donner une idée générale de lasituation. Hle a
pu montrer qu’arriver a une DL au-dessus de 40 % correspond au niveau d’un
scripteur natif dans une dissertation (= un texte non-interectif). Elle ajoute
cependant qu’une DL élevée n'est pas toujours un facteur positif et qu’elle ne
s’accompagne pas non plus automatiquement d’une progression dans le taux de
réussite des &udiants, car quand le texte est trop dense, elle devient facilement
moins lisible (1986 : 82, 118).

% Gustafsson présente égd ement la densité lexicde comme un marqueur de style mas dle a
recours a des formul es di fférent es des nétres (1990).



7.24. Individualité et sophistication lexicales

L’'individualité lexicde (ILe) correspond ici a I'originalité lexicale qui est
calculée d’aprés les mots a occurrence unique chez un &udiant dans I'ensemble
du corpus ; ces “mots uniques’ ont été comparés au nonbre des mots lexicaux
dans la dissertation de I'é@udiant en question. En voici la formule (d’apres
Linnarud 1986 : 44) :

mots lexicaux a occurrence unique chez un éudiant 100
ILe= X
nombre total des mots lexicaux dans la dissertation 1

Cet indice correspond a peu pres au concept de hapax legomena, ¢’ est-a-dire aux
mots dont on ne reléve qu'un exemple dans un texte (cf. Dugast 1980 : 8 ;
Gustafsson 1990 : 48, 53 : Gronholm 1992 : 239-240). C'est une mesure de la
richesse lexicale (cf. ch. 5.3.). Une ILe élevée indique donc une grande originalité
individuelle dans le texte. Cet indice senble pertinent car c’'est une preuve
quantitative aussi bien que qualitative du corpus. Il faut remarquer que nous avons
calculé deux sortes de “mots uniques”, a savoir, primo, les mots ont &é calculés
tels quels, ¢’ est-a-dire, non-lemmetisés et/ ou avec des formes erronees — ceci a
éte fait pour avoir de I'informetion exacte sur les dissertations - et secundo, les
“mots réellement uniques’ d’apres les consignes suivantes : les mots sont uniques
a) s'ils ne font pas partie des formes lemmatisées - ceci a &é fait pour pouvoir
analyser le niveau de la sophistication lexicale des dissertations (voir au-dessous),
b) s’ils sont uniques aussi gorés la correction d’une forme erronnée (p. ex. mole
- maule— c’est un mot unique ; géneral > général —ce mot n’est plus unique,
car il y en ad’autres occurrences sous cette forme), e c) s’ils ne sont pas donnés
aux consignes de la dissertation en question.

La sophistication lexicale (SL), pour sa part, comprend ici le degré de
difficulté . Hle est étroitement liée a I'individualité lexicale car selon des
calauls, plus le texte est original, plus le niveau de sa sophisticetion est élevée (cf.
Linnarud 1986 ; M utta 1995, 1997). M énard (1983 : 53) démontre qu'un texte de
pauvre qualité est généralement caractérise, entre autres, par “la prédominance des

190 pe toute fagon, nous sommes consci ente du fait que les mots rares ne sont pas toujours les mots

les plus difficiles a goprendre, par exempl e &ant souvent plus concrets, e que les mots les plus

fréquents ne sont pas toujours les plus facil es a apprendre, par exemple ayant souvent plusieurs
sens. Voir aussi Bogaards (1994 : 151-152) pour | es mots “ faciles ou difficiles’ aapprendre. Voir

aussi chapitre 5.2.



vocables fondamentaux courants ou polysémiques’. De son cdté, |’ expérience
d’Arnaud témoigne d’une corrélation éroite entre la richesse lexicale et le
pourcentage des mots rares ; pour lui, les mots rares sont ceux qui ne figurent pas
sur laliste faite pour la classede troisieme du Ministére de I’ Education Nationale
de 1976 (1984 : 15, 18, 23). Pour ce indice, Linnarud a eu recours a la méthode
de Thorén™ ol les items du vocabulaire étaient également listés d’ aprés I'année
scolaire ou ces items devraient &re introduits a1’ école (Linnarud op. cit. : 45-46).
La SL est égale, pour Harvey & King (cf. supra), au “quotient du nombre de
verbes employés [...] divisé par le nombre de verbes non familiers (ou absent du
Francais fondamental 1 ou 2, suivant le niveau des candidats)” (cité dans Tréville
& Duquette 1996 : 160). Il en vade méme dans la présente étude ou nous avons
décidé d' utiliser la méthode employée dans une recherche antérieure portant sur
I’anglais (Mutta 1995), avec quelques modifications'. La sophistication lexicale
a été ainsi calculée manuellement en comparant le vocabulaire des apprenants,
notamment les “ mots réellement uniques’, avec le Dictionnaire des fréquences et
le Francais fondanmental (qui est la base de I'enseignement du vocabulaire au
lycée, cf. chapitre 5.1.). De plus, nous avons étudié les 20 mots les plus fréquents
utilisés respectivement dans les deux corpus et les avons comparés avec ces
ouvrages-la. Cossette (1994 : 47) nous rappelle encore qu’il faut faire des choix
méthodologiques avant les calauls ; on peut donc travailler a partir d’index de
vocables, ¢’ est-adire de lemmes, ou d’index d’occurrences (cf. ch. 5.3)). Il lui-
méme a opté pour I'index de vocables. Ainsi ont également procédeé les auteurs
du Francais fondamental et du Dictionnaire des fréquences, ce qui veut dire que
nous avons utilisé ici également des formes lemmatisees, contrairement au reste
de notre travail (cf. ch. 5.3.), pour pouvoir comparer notre compus avec Ces
oewres. Dans la lemmatisation, nous avons adapté principalement la méme
pratique que dans le Dictionnaire des fréquences (1971) et que chez Lavonius
(1998 : 14, 38)'%.

101 B Thorén. 1976. 10000 ord for tio &rs engeska. Lund : Liber.

192 Dans cette éude antérieure, | es mots uni ques &aent comparés, aladifférence de Linnaud, au
dictionnaire de fréquence de Holland & Johansson (1982).

193 Entre autres, toutes les formes des verbes sont lemmatisées sous | a forme de I’ infinitif, | es
substantifs sous la forme du singulier, les adjectifs sous la forme masculine singuliere En
revanche, par exemple, | es atides ne sont pas | enmmatisés. De plus, les homonymes sont divisés,
guand C est possible, dans di fférent es parties du discours.



7.3. Statistiques

Comme nous I'avons déja mentionné supra, nous avons également calculé des
corrélaions entre les facteurs linguistiques divers afin de voir si les changements
sont statistiqguement significatifs. Pour calculer les corrélations entre les différents
facteurs a chaque niveau, nous avons eu recours a la corrélation des valeurs, ou

coefficient de Bravais-Pearson (r)'

et a la corrélation des rangs, ou
coeffident de Spearman (r ) (Dugast 1980 ; Mialaret 1991). Nous avons utiliseé
un logiciel (SPSS)'® pour effectuer les calculs. En outre, un ttest e un test
ANOVA ont &¢é effectués pour indiquer d’abord s'il y a une différence quant aux
changements des facteurs linguistiques entre les deux niveaux dans tout le corpus
et ensuite, s'il y a une différence dans les changements entre les deux corpus.
Egalement, les corrélaions entre les facteurs linguistiques dans tout le corpus ont
été calculées séparément a ces deux niveaux ; on a eu recours au coefficient de

Bravais-Pearson & au coefficient de Kendall ( Kendall’ stau-b).'®
7.4. Mots en contexte

Cette partie de |’ analyse consiste en une analyse qualitative. Cela veut direque les
vocabulaires des gpprenants ont &é examinés dans leur contexte linguistique &
non comme items séparés. L'analyse des erreurs ne contient pas d'éude
minutieuse des erreurs (cf. Corder 1975 : 166-171 ; 1980 : 24- 27), mais d’'une
fagon générale la reconnaissance, la description et I'explication des formes
idiosyncrasiques. Nous sommes allée plutot dans le méme sens que, entre autres,
Péry-Woodley qui souligne I'importance d’'une nouvelle tendance dans les
analyses des erreurs, notamment I’ évolution vers leur interpréation en “termes de
pertinence et d’adéqudion au contexte textuel et extra-textuel” (1993 : 20). Hle
parle d'une évaluation globale des textes écrits ou les erreurs en langue (par
exemple I’orthographe) pourraient étre abordées dans une perspective de parole,

104

o En anglas, Pearson’s product-moment correation coefficient (cf. Pitkénen & Kohonen 1984).
105

SPSS (8.0 for Windows) est un logicid qui peut cd cul er diverses formules statistiques, entre
autres des corrd dions.

108 Nous remerci ons vivement Kale L ertol a, lecteur du dépatement des statistiques, qui aeffectué
les cd culs du t-test e du test ANOVA et acd cul éles corrdaions entreles di fférents fact eurs dans
le corpus totd ; nous avons nous-méme effectué les autres cd culs.



notamment en jugeant leur impact sur la lisibilité’” Des recherches sur les
phénomenes “discursifs” témoignent de cette goproche (op. cit. : 30-31). Nous
avons essayé, entre autres, a I’aide d’une étude sur I'utilisation des organisateurs
pragmatiques (cf. ch. 6.3.), d’évaluer les dissertations des apprenants, notamment
du point de vue de la lisibilité et de la clarté car une bonne cohérence textuelle
contribue & la compréhension du texte écrit. Ce qui nous a intéressé également,
comme nous I'avons mentionné, c’était la ponctuation qui joue aussi un role
essentiel dans I'écriture en tant qu’organisateur structurel et cognitif. Selon
Suomela-Salmi (1993 : 255) les marqueurs de structuration (par exemple
typogrgphiques) peuvent influer beaucoup sur I'interpréaion du message par le
locuteur. Nous donnerons cependant seulement un apercu géneéral sur I'utilisation
de la ponctuation des goprenants et cela également du point de vue du
développement interlingual (cf. ch. 8.3.2.1.).

197 Toutes les dissertations ont éé évauées par des professeurs frangas autochtones gores
I’ examen. Leurs indicaions nous ont adée dans |’ interpréation des formes erronées, ma's puisque
les professeurs n' ont pas toujours &éles mémes, il y ades différences dans |a fagon de noter les
corrections ; certains sont plus méti culeux que d’ autres. Dans les cas ddicats, nous avons recouru
a I'ade d'un informateur natif. En outre, a cause de ces différences, nous n'avons pas pu
directement tenir compte des notes mises dans les dissertaions, comme nous |’ avons fat dans une
éude antérieure (cf. Mutta 1995).



8. ANALYSE DETAILLEE DU CORPUS

Nous voulons insister sur le fait que tous les résultats obtenus dans cette analyse
sont étroitement liés a la méthode utilisée, notamment a I’ utilisation du logiciel
WordCruncher. Le recours a une autre methode aurait probablement donné des
résultats différents des nétres a certains égards, mais dans |’ensemble ils se sont
averés identiques a ceux des recherches antérieures.

8.1. Analyse quantitative des deux cor pus

Dans ce chapitre, nous traiterons les résultats des corpus dans leur ensemble, car
C’ est apartir de ces résultas que nous pouvons discerner des tendances générales.
Dans la deuxiéme partie, notamment dans I’ analyse qualitative, nous analyserons
les dissertations des goprenants de maniere plus détaillée.

8.1.1 Réflexions sur le nombr e de mots

Le corpus principal consiste en 22.401 mots (ou occurrences) dont 11.069 pour le
corpus des étudiants de premiéere année (1) et 11.332 pour celui des étudiants de
deuxieme année (I1) ; tandis que le groupe de contréle consiste en 11.356 mots,
distribués en 5.368 et 5.988 mots respectivement pour les différents niveaux.
Ainsi, latotalité des mots de nos deux corpus est de 33.757 mots. Ces chiffres
montrent que le nombre de mots augmente dans les dissertations au niveau Il et
cela dans les deux corpus. Les consignes données pour la rédaction des
dissertations précisaient que le nombre de mots devait étre de 150 a 200, mais en
examinant les moyennes des mots par dissertation, on peut remarquer que cette
limite est quelque peu dépassée dans le corpus d’Aix (= A) (C'est-a-dire le corpus
principal) - 209 et 214 mots respectivement — tandis que dans le corpus témoin (=
B) (c’est-adire le groupe de controle) la limite est largement dépassée au niveau
Il - 215 et 240 mots respectivement. Le nombre de mots et leur répartition en mots
pleins & en mots outils figurent dans les Tableaux 11 et 12 (Annexe 2). Bien
entendu, le nombre de mots employés varie d’'une copie a I'autre ; par exenple
un des éudiant dépasse les limites imposées aux deux niveaux, 311 et 354 mots,
tandis qu’un autre verbalise surtout au niveau 1, 246 contre 477 mots. Dans le
compus A, Cc'est-adire le corpus des &udiants ayant séjoumé en France dans le
cadre d’un échange universitaire, le nombre de mots varie entre 139 et 311 mots



au niveau | et entre 151 et 354 au niveau Il. Dans le corpus B, ¢’ est-a-dire dans le
corpus témoin, les chiffres vont de 159 a 300, et de 147 a 477 respectivement aux
deux niveaux. Les Figures 5 & 6 permettent de visualiser les résultas obtenus
pour les deux corpus.

Nombre de mots / corpus d'Aix

50

. Niveau Il
0 S1
1 2 3 4 5 Niveau |
<150 151-200201-250 251-300 >301

Figure 5. Nombr e de mots dans le cor pus d’ Aix

Nombre de mots / corpus témoin
—_—
15"/\
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5-/
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151-200 201-250 Niveau |
251-300 301>

Figure 6. Nombr e de mots dans le cor pus témoin

Gobalement, nous pourrions penser gu’au niveau |, le respect des consignes
données est due aux habitudes d’écriture gravées dans I'esprit des goprenants
depuis I’école. De plus, on pourrait supposer qu’au niveau 1, les étudiants ayant
passe un certain temps dans une université frangaise ont é&é confrontés a des
consignes assez strictes concemant certains travaux écrits e ainsi, qu’ils ont gardé
cette habitude apres leur sgjour, contrairement aux apprenants du corpus B. Nous
croyons que cette hypothese n’est pas valable telle quelle, car tous les &udiants
participent a I'enseignement dispensé au sein de notre département par les



professeurs autochtones qui imposent les mémes consignes d’ écriture. Selon nous,
il s’agit donc plutdt d’'une variabilité individuelle. En effet, dans le compus d’Aix,
28 étudiants sur 53 (soit 53 %) ont moins de mots au niveau Il qu’au niveau |. Le
corpus témoin differe du groupe d’Aix, car le nombre de mots augmente chez 16
étudiants sur 25 (64 %), résultas semblables a ceux constatés pour I’ensemble
des corpus. De plus, il semble que la durée du sgjour n’influence pas la longueur
des dissertations ; la moitié des étudiants du corpus d’Aix dont le nombre de mots
diminue gores le s§jour, ont passé un semestre al’ Université d’Aix, I'autre moitié
deux semestres. || en va de méme pour les goprenants du corpus témoin ; ceux
dont le nombre de mots diminue ont fait un séjour linguistique d'unedurée d’'un a
onze mois dans un pays francophone. En outre, le fait d’&udier le francais comme
matiere principale ou secondaire ne semble pas avoir eu d’effes sur les deux

corpus.

Cette explication sur le nombre de mots dans les dissertations peut paraitre inutile,
mais en réalité, il a éé prouve que la longueur de la dissertation a une corrélation
significetive avec sa qualité générale (cf. Arnaud 1984 : 16). La recherche de
Linnarud va également dans le méme sens. Hlle atrouvé que la longueur extréme
d’ une dissertation ne garantissait pas nécessairement I’ obtention de la meilleure
note a un examen, méme si, al’inverse, une dissertation bréve tend a recevoir une
mauvaise note (1986 : 116).’® Regardons les statistiques. Ici, le coefficient de
Bravais-Pearson (cf. ch. 7.3.) concemant la corrélation entre le nombrede mots au
niveau | et 1l est d’une signifiance faible, a savoir r = 0,258 (p £ 0,05) dans le
compus d’'Aix, tandis que le coefficient de Spearman n’est statistiquement pas
significetif. Cela indique qu’il existe bien une corrélation entre les deux niveaux,
mais gue la corrélation par rang, ¢’ est-a-dire le rang que la varieble (= le résultant
de I'étudiant) occupe, n’apas d’importanceici. A utrement dit, le nombre de mots
entre les différents é@udiants varie d'un niveau a l'autre, mais de meniere
aléatoire. Dans le corpus témoin, le résultant est inversé : le coefficient de
Bravais-Pearson n’ est statistiquement pas significatif, tandis que le coefficient de
Spearman est d’ unesignifiance faible (r = 0,369, p £ 0,05). Celaindiquequedans
le corpus témoin, ceux qui ont plus de mots ou moins de mots al’intérieur de leur

groupeau niveau |, ont unetendance, mais faible, deI’avoir aussi au niveau I1.

108 Nous sommes arrivée ala méme condusion dans notre &ude antérieure portant sur I'anglais

(1995 : 30).



Récapitulons briévement les résultats : les taux moyens des nombres de mots
augmentent au niveau Il dans les deux corpus. Ce changement n'est
statistiqguement pas d’une grande signifiance, mais nous pouvons discemer cette
tendance dans les deux comus, en particulier dans le corpus témoin. Dans le
compus d’Aix, il s’agit plutét d’'une variabilité individuelle, car chez plus de la
moitié des &udiants, le nombre de mots diminue respectant néanmoins les
consignes données pour la rédaction. Cete dimnuaion peut-étre due a
I’ obéissance aux consignes données ce qui vient des habitudes adoptées a I’ école
ou des habitudes francaises adoptées en France ou dans notre département. 1l faut
remarquer que la longueur extréme d’une dissertation n’est nécessairement pas
une fin en soi, car untexte long devient facilement répditif (cf. infra).

Contrairement a notre étude antérieure (1995), nous N’ avons pas compare, dans la
présente étude, la longueur d’'un essai a la note donnée, car notre objectif ici est
différent. Ce qui nous intéresse, c'est I'influence du nombre de mots sur les
différents facteurs quantitatifs, notamment la variation, la densité, I'individualité
et la sophistication lexicales ainsi que la corrélation entre ces phénomenes. Les
facteurs quantitatifs calculés dans le compus d’Aix et dans le corpus témoin sont
présentés dans les Tableaux 13 et 14 (Annexe 3). Nous n’ allons pas commenter ce
tebleau exhaustivement, mais a partir de quelques hypotheses portant sur les
changements, nous présenterons les tendances et les écarts de ces tendances.

8.12.Indicelexical - vocable/ occurrence

L’indice lexical d’une dissertation montre sa variaion lexicale. Autrement dit, il
indique le niveau de répétition des mots pleins véhiculant de I'information ; les
mots outils, c'est-a-dire les mots grammaticaux, structurent quant a eux le
message. Une variation lexicale (VL) élevée indique qu’il y a beaucoup de mots
lexicaux différents. Hle n’est cependant pas une fin en soi car une VL modérée ne
révele que le caractére limité du vocabulaire, mais pas sa qualité, c’est-a-dire sa
sophistication (cf. Tiilikainen & Ylinentalo 1989: 133-134). De plus, il faut
remarquer que la longueur de I'essai (C’est-a-dire le nombre total de mots) a un
effet sur le pourcentage de la VL parce qu'il est plus difficile d’ éviter larépéition
dans un essai plus long & vice versa. Examinons d’abord le corpus d’Aix (= A).



La moyenne de la VL dans le corpus A s’améliore au niveau |1, notamment de 79
% a 80% (cf. Annexe 3). L’augmentation ne semble pas étre importante, mais si
nous regardons de plus pres les résultats des goprenants, nous pouvons remarquer
gue I’amélioration de la VL est un phénoméne réel. Nous nous expliquons. Dans
21 essais sur 53, la VL diminue entre le niveau | € le niveau I1. Comme nous
I'avons mentionné supra, il est plus difficile d’ éviter I utilisation des mémes mots
dans un essal plus long. Nous avons montré qu’ effectivement le nombre de mots
augmente au niveau |l. Dans le Tableau 4 nous voyons les écarts, ¢’ est-a-dire les
cas dans lesguels il y a une diminution de la VL dans le corpus. Le numéro de
I’étudiant correspond a son numero de référence dans |’ ensemble du corpus A,

voir Annexe 3.

corpus d’Aix

éu- I I

diant | mots VL % | mots VL %
2. 151 80,0 193 69,7
3. 189 81,7 225 79,4
10. 241 77,3 197 73,8
11. 195 84,3 211 82,0
16. 194 79,8 285 73,0
19. 219 88,5 244 86,8
20. 182 87,6 181 76,2
22. 203 92,9 172 78,4
26. 180 92,4 179 86,5
30. 170 72,0 228 71,7
31. 236 75,5 194 72,0
36. 212 88,5 209 64,4
37. 193 88,2 228 71,9
39. 181 80,8 219 80,2
41. 206 65,9 331 64,8
42 200 89,3 244 71,6
43 157 76,0 166 75,0
45, 200 76,8 368 70,8
47. 231 79,2 178 67,1
48. 228 87,1 208 82,8
49, 254 85,9 269 69,1

Tableau 4. Variation lexical e: extrait du corpus d’ Ai x

Il ressort du Tableau 4 concemant le corpus d’Aix, que dans 13 cas sur 21, le
nombre des mots augmente, entrainant ainsi une diminution de lavaleur de la VL
et un préendu gpprauvrissement du vocabulaire. Ceci est en partieillusoire, car en
examinant les résultats deplus prés, nous remarguons que chez les étudiants 3, 30,
39 et 41, par exemple, le pourcentage de la VL est presquede la méme importance
aux deux niveaux, méme s'il y a beaucoup plus de mots au niveau 1, par exemple
chez I'étudiant 41 (+ 125 mots). Ainsi, chez ces étudiants, I’augmentation de la
variaion lexicale est véritable. Ce qui est intéressant ici, c'est que tous ces



étudiants énumerés supra n’ont passe qu’un semestre dans une universite francaise
et que trois d’entre eux sont des é&udiants ayant une autre matiere principale que
le francais. Comment expliquer ce phénomenechez ces apprenants ? Nous
pourrions supposer que ces étudiants ont bien profité de leur s§our linguistique
dans une université francaise et qu’ils ont bénéficié d’un input varié. Il sembleque
les &udiants dont le niveau de base &ait moins élevé au déout profite davantage
de leur sgjour dans une université frangaise (cf. Mutta 1999a). Le fait qu’ils ont
participé al’examen du niveau Il peu gorés leur retour et que leur gpprentissage a
été éayé entre-temps par un enseignement dans notre département (autrement dit,
il 'y a pas eu d’interruption de I'input favorable) a probablement eu un effet
positif sur leur résultat. Cependant, I’ étudiant 49 qui n'aque + 15 mots au niveau
[1, mais dont la VL diminue considérablement constitue un contre exemple. Cet
étudiant senble régresser de maniére significative dans son utilisation du
vocabulaire, mais nous ne pouvons pas en tirer de véritables conclusions avant
d’avoir examiné de plus pres I'utilisation des mots uniques, C'est-adire la
sophistication lexicale, et avant d'avoir rédlisé I'analyse qualitative (cf. infra).
Cest le cas également chez les huit autres étudiants (10, 20, 22, 26, 31, 36, 47 &t
48) dont la variaion lexicale diminueun peu ou radicalement lorsqu’ils ont moins
ou autant de mots au niveau Il qu’au niveau |. Dans ces huit cas, la durée du
sgjour en France nesemble pas jouer de réledéerminant.

A Tl'instar de Tiilikainen & Ylinentalo (1989: 133-134), on doit noter que la
variaion lexicale est étroitement lié au facteur de laVVL/M qui indique la variaion
lexicale (calculée uniquement apartir des mots lexicaux) adaptée ala longueur de
la dissertation (le nombre total de mots). Apres I arrondissement, la moyenne de
ce facteur (voir Annexe 3) est la méme aux deux niveaux: 0,39'®. Ce résulta va
depair avec I'augmentation du nombre de mots et de la VL. Nous supposons donc
gue lorsque lavaleur de la VL augmente, celle de la VL/M augmente également,
et vice versa. Cela est effectivement le cas dans notre corpus. Des écarts a cette
tendance existent cependant : dans 14 cas sur 53 (voir Annexe 3). On peut diviser
ces cas a part en trois groupes. 1) Dans le premier groupe (les éudiants 5, 21, 27
et 40), la valeur dela VL/M est la seule qui s’écarte des tendances générales des
autres fecteurs et ceci dans le sens ol la VL/M diminue alors que la VL
s'accroisse. Ceci est probablement aussi di au fait que le nombre de mots
s’accroit beaucoup en méme temps; par exemple chez I'apprenant 5, la VL

109 Avant arrondissement, 0,3894 () e 0, 3900 (Il), doncil y aunetres |égére augment ation.



change de 75,7 % a 86,2 % méme si le nombre de mots augmente de + 82. 2)
Dans le deuxiéme groupe (les étudiants 7, 14, 24, 28 et 29), la différence entre la
VL/M au niveau | et Il est moindre que dans le premier groupe ; cette valeur
diminue quand la VL augmente. Cette fois-ci, la diminution est liée également a
"augmentation du nombre de mots. Mais le phénomene est modéré par
I"augmentation de la densité lexicale (DL), ¢’ est-a-dire le pourcentage des mots
lexicaux de la dissertaion. 3) Dans le troisiéme groupe (les étudiants 10, 22, 31,
47 et 48), tous les résultas, notamment la VL, la VL/M et la DL, s’ écartent des
tendances générales. Celaveut dire que leur VL diminue au niveau 1l (cf. supra),
et quepar contre, laVL/M augmente au niveau |1 & cause du nombre de mots qui
est inférieur a celui du niveau |. LaDL s’ écarte de la tendance, car elle augmente,
peu certes, chez ces apprenants au niveau Il (sauf chez I étudiant 31 davantage)
(cf. infra). Ni la matiere principale, ni la durée du s&our n'ont eu tendance a
influencer les résultats de la VL/M.

Quant au ocorpus témoin (= B), nous remarquons une différence dans les
moyennes de la VL et de laVL/M par rgpport a celles du corpus d’Aix. Dans les
deux cas, les moyennes du niveau Il sont inférieures a celles du niveau |,
respectivement 80 % et 77 %, et 0,39 et 0,34. Ceci est clairement di au fait que la
moyenne du norrbre de mots dans ce corpus est également plus élevée au niveau
Il. Voyons brievement les écarts par rgpport aux tendances obtenues pour le
comus A ; le corpus B est |a pour vérifier les hypothéses du corpus A. Le Tableau
5 a la page suivante montre les cas a part; les numéros des &udiants
correspondent a leur numéro de référence dans I'ensemble du corpus B, voir
Annexe 3.

Il ressort de cetableau que 17 cas sur 25 s’écartent de latendance du corpus A — a
Iintérieur de ce cormpus B cette tendance est néanmoins dominante — puisque la
valeur de la VL diminue au niveau Il. Dans douze cas, la diminution est due a
I'augmentation du nombre de mots. Comme dans le corpus A, la détérioration de
la VL n’est donc pas toujours la preuve d’'une régression totale de la variéte
lexicale. Prenons comme exenmple



corpus témoin

éu- I I

diant | mots VL % | mots VL %
1. 180 87,5 263 82,3
3. 159 87,3 180 75,3
4, 202 80,0 291 65,0
5. 228 79,6 246 74,8
7. 300 83,5 199 65,5
9. 290 75,4 274 74,0
10. 258 76,0 340 74,1
13. 268 91,6 298 79,4
14, 246 71,2 477 69,6
15. 187 86,3 179 76,0
16. 195 79,0 234 74,8
17. 179 81,8 214 80,5
18. 176 80,6 298 79,4
19. 163 78,5 242 71,3
21. 165 85,9 209 78,5
24, 200 86,2 147 77,6
25. 256 83,3 206 70,4

Tableau 5. Variation lexical e ; extrait du cor pus témoin

les &udiants 14, 17 et 18 dont la VL reste presque identigue malgré
I"augmentation du nombre de mots. Dans les cing cas qui restent (les étudiants 7,
9, 15, 24 et 25), la VL s’affaiblit, méme si le nombre de mots va en diminuant.
Pour voir s'il s’agit d’une vraie régression, nous devons recourir a I'analyse
qualitative (cf. infra) comme nous I’ avons déja mentionné en parlant du corpusA.
Nous pouvons peut-étre aussi mentionner que parmi les cing demiers éudiants
cités quatre sont des étudiants ayant une autre matiere principale que le francais et
n’ayant fait qu’un séour bref dans un pays francophone™® Quant ala VL/M, il y
asixcas sur 25 qui s’écartent de latendancegénérale du corpus A (cf. Annexe 3).
Dans deux de ces cas, celaest di a I’augmentation du nombre de mots au niveau
Il (les étudiants 6 & 22), et dans deux autres cas le nombre des mots diminue et la
VL aussi (les étudiants 9 e 24). Contrairement au corpus A, pour les cas
paralléles, la DL diminue. Les deux derniers cas (les &udiants 7 & 25)
correspondent au troisieme groupe du corpus A, a savoir que tous les résultas,
c'est-a-dire la VL, la VL/M et la DL, s'écartent des tendances générales. Cela
veut dire que leur VL diminue au niveau Il (cf. supra), mais que la VL/M
augmente au niveau Il a cause du nonmbre de mots qui est inférieur a celui du
niveau |. LaDL s’ écarte de latendance, car elle augmente chez ces apprenants au
niveau Il (cf. infra). La duréedu s§our nesemble pas influencer les résultas.

O faut remarquer que les connaissances dont nous disposons quant a leur s§our linguistique

dans un pays francophone proviennent des rgpports qu'ils ont écrits sur ce s§our. Nous ne
disposons donc pas dinformation sur leurs autres visites ou sg§ours possibles dans un pays
francophone ou méme sur leurs contacts personnds avec des | ocuteurs netifs. Cda est égdement
le cas pour les é&udiants du corpus d Aix.



Le coefficient de Bravais-Pearson concemant la corrélation entre la' VL au niveau
| et 1l estsignificatif, mais faible, notamment r =0,252 (p £ 0,05) dans le corpus
d’Aix, et c’est ainsi aussi quant au coefficient de Spearmen, notamment r = 0,239
(p £ 0,05). Ceci signifie qu’il existe une corrélation entre les deux niveaux, et que
le rang des étudiants est faiblement le méme a I'intérieur du corpus. Autrement
dit, ceuxdont la VL est plus ou moins élevée (a I’ intérieur du corpus A) au niveau
I, ont une faible chance d’étre aussi au méme rang au niveau Il. Quant alavaleur
VL/M, seulement le coefficient de Bravais-Pearson est significatif, mais faible, a
savoir r = 0,255 (p £ 0,05). Dans le cormpus témoin, ni le coefficient de Bravais-
Pearson, ni le coefficient de Spearman ne sont significatifs quant alavaleur de la
VL. Par contre, la corrélaion entre la VL/M au niveau | et I, est modérément
significtive dans le corpus témoin calculée par les deux coefficients,
respectivement r = 0,419 (p £ 0,05), etr = 0,420 (p £ 0,05). En d’autres termes,
nous pouvons constater une légére relation entre lesvaleurs dela VL et VL/M aux
deux niveaux dans les deux corpus, mais Nnous Ne pouvons pas, en nous basant sur
ces chiffres, tirer de conclusions exactes sur le développement éventuel de ces
valeurs. La seule valeur remarquable est lavaleur VL/M du corpus témoin ce qui
montre qu’il y a une relation étroite entre les deux niveaux. Ceci est probablement
lié au nombre de mots qui augmente davantage dans le corpus B.

En somme, d’ aprés les résultats obtenus, nous pouvons conclure que la variaion
lexicale s’améliore, c'est-a-dire que I’ éventail de mots lexicaux utilisés dans une
dissertation par un &udiant se diversifie gorés le sgour linguistique dans une
université frangaise; dans le corpus témoin, I'amélioration est moins évidente, car
la longueur des dissertations influe sur les résultas puisqu’il est plus difficile
d’éviter la répétition dans une dissertation plus longue que courte. Récapitulons :
dans le corpus d’Aix, il y avait 21 cas sur 53 contre 17 cas sur 25 dans le corpus
témoin ou la valeur de la VL diminuait, mais cette régression était en partie
illusoire a cause de I'’augmentation du nombre de mots. Chez certains étudiants,
nous pouvons parler d’une véritable amélioration car leur VL augmente, bien que
leur nombre de mots augmente nettement en méme temps. La valeur de la VL/M
(=lavariation lexicale calculée a partir des mots lexicaux et divisée par le nombre
total des mots) éait étroitement liee a la valeur de la VL, a savoir lorsque la VL
augmentait, laVL/M augmentait également et vice versa. Dans le corpus d’Aix, il
y avait 14 cas sur 53 qui s’ écartaient de cette tendance, dans le corpus témoin, il y



en avait 6 sur 25. Dans la plupart de ces cas, les écarts éaent dus a
I'augmentation des nombres de mots; dans le corpus d’Aix, chez certains
étudiants, ce phénomene était modéré par I’ augmentation de la densité lexicale ce
qui veut dire que le nombre de mots lexicaux (par exemple des substantifs et des
adjectifs) augmentait également. Dans un tiers de ces cas, les résultas
S’ écartaient des tendances générales. Nous reviendrons encore sur ces cas
particuliers dans I'analyse qualitative afin de tirer des conclusions. Bref,
I"'amélioration chez les gpprenants senble logique, surtout dans le corpus d’Aix,
car les étudiants ont eu accés aun input linguistique varié aussi bien oralement,
par exemple dans les contacts de tous les jours, que par écrit, par exermple
lorsgu’ils ont lu des oeuvres littéraires ou scientifiques pour les cours
universitaires qu’ils ont suivi. Ce résultat est positif, car une variation lexicale
élevée est souhaitable chez les goprenants du point de vue da la cohérence du
texte écrit (cf. Arnaud 1984: 17; Charolles 1988: 8). Néanmoins, il faut se
souvenir que la VL montre si le vocabulaire d’'un essai est plus ou moins varié,
mais qu’elle ne révele pas sa qualité, ¢’ est-a-dire sasophistication (voir infra; cf.
Tiilikainen & Ylinentalo 1989 : 133-134).

8.1.3. Pourcentage des mots lexi caux

La densité lexicale permet de savoir quelle est la quantité des mots lexicaux dans
I'ensembled’ un texte. Nous avons remarqué (cf. ch. 7.2.3.) quedans un texte écrit
par un autochtone, la quantité des mots grammaticaux dépasse normalement celle
des mots lexicaux, bien que leur grande quantité soit supposée appauvrir le texte
(cf. Ménad 1983: 52). La limite de 40 % des mots lexicaux est censée
correspondre au niveau des scripteurs ndifs dans une dissertation, ¢ est-a-dire
dans un texte non-interectif ; cgpendant, une fois que cette limite est dépassée, la
croissance de la DL n'est pas nécessairement accompagnée de la réussite a
I’'examen (cf. Linnarud 1986 : 82). Linnarud postule par ailleurs que cette valeur
n’est pas affectée par la longueur du texte (1986 : 47). Nous avons donc retenu
cette limite de 40 % comme référence par rapport alaguelle nous avons comparé
les résultas des goprenants. Dans le compus d’Aix, la moyenne de la DL décroit
légerement, notamment de 42,8 % a 42,5, et il en va de méme dans le groupe
témoin, dans lequel la DL décroit de 41,1 % a 41,0 %. De ces moyennes, nous ne
pouvons pas tirer de conclusions directes, méme si le pourcentage est proche, pour



ainsi dire, de lalimite de référence. Dans les Figures 7 et 8, les pourcentages de la
DL sont regroupés en cing classes.
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Figure 8. Densité lexicale dans le corpus témoin

Pour aller plus loin dans notre analyse de résultats, concentrons-nous sur les
étudiants individuellement (voir Annexe 3). Comme le montrent les figures, et
méme si les pourcentages se rapprochent de la limite de 40 %, des écarts
individuels sont visibles : les pourcentages minimums sont 33,8 au niveau | et
35,3 au niveau |l dans le corpus d’Aix, et 36,0 et 32,8 dans le corpus témoin. Les
pourcentages maxi mums sont respectivement 48,9 et 50,6 dans le corpus d’Alix, et
47,9 et 47,0 dans le corpus témoin.

Dans le corpus d’Aix, il y aonze &udiants dont le pourcentage des mots lexicaux
est inférieur a la limite de 40 %, notamment les &udiants 4, 5, 6, 12, 13, 16, 27,



34, 40, 50 et 51. Ce sont les étudiants 13, 27 et 40 dont le pourcentage est
largement au-dessous de la limte de 40 %, surtout ['étudiant 27 dont le
pourcentage est de 35,3. Pour expliquer la raison de ce changement qui sermble
appauvrir le contenu du texte écrit par les &udiants (leur texte contient une trop
grande quantité de mots grammaticaux), nous devons regarder leur texte de plus
pres. Ce que nous ferons dans la partie de I'analyse qualitative (cf. infra). C est
aussi le cas des étudiants dont le pourcentage est tres élevé, et qui dévient donc de
la tendance générale observeée chez les natifs. Tendance qui rend leur texte moins
naturel et lourd du point devue de lalisibilité. Les étudiants 2, 14, 20, 23, 24, 31,
39, 43, 49 et 52 ont des pourcentages supérieurs a 45 % le cas de I’ éudiant 49
est intéressant a examiner de plus pres, car le pourcentage des mots lexicaux
présents dans son texte est le seul a dépasser le pourcentage des mots
grammaticaux au niveau Il (50,6 %). De plus, nous pouvons ajouter que ni la
duréedu séjour ni la matiére principale n’influent sur les résultas.

Dans le compus témoin par contre, il y a huit étudiants dont le pourcentege de la
DL est inférieur a la limite de 40 %, notamment 6, 9, 10, 11, 13, 19, 23 et 25,
tandis que seulement trois &udiants, asavoir les &udiants 3, 20 et 24 ont dépassé
les 45 %. Les cas les plus intéressants, comme dans le corpus d’Aix, sont les
extrémes, en particulier, les &udiants 13, 19, 20 & 23. Nous verrons leur essai
d’une maniére plus détaillée dans la partie de |’ analyse qualitative avant de tirer
des conclusions sur la richesse lexicale de leurs travaux. Ce qui differe le plus du
compus d’Aix, c’'est que sur les 11 étudiants, 6 ont eu une DL inférieure a 40 %
aux deux niveaux, et un éudiant a eu une DL supérieure a 45 % aux niveaux | et
II. Dans le corpus d’Aix, il n'y a aucun cas semblable pour les pourcentages
inférieurs a 40 %, e seulement 4 &udiants sur 10 ont les pourcentages supérieurs
a 45 % au niveaux | et Il. Les corrélations quant a la DL ne sont statistiquement
pas significatives, sauf dans le corpus témoin, la corrélation entre la DL au niveau
| et 1l, est peu significative du point de vue du coefficient de Bravais-Pearson,
notamment r = 0,374 (p £ 0,05).

Bref, plus de la moitié des dissertations dans les deux corpus ont eu des valeurs de
la DL qui se rgpprochaient de la limite de 40 % observée chez les scripteurs natifs
dans un texte non-interactif. Au niveau Il, les taux moyens décroissaient
légérement dans les deux corpus. Dans le corpus d’Aix, il y avait 22 éudiants sur
53 contre 11 étudiants sur 25 dans le corpus témoin qui se sont écartés de cete



limite (soit inférieur a 40 % soit supérieur a 45 %). Les cas les plus intéressants
sont les extrémes, que nous analyserons plus en détail dans la partie qualitative. Si
la valeur de la DL est moins élevée, cela signifie qu’'il y a plus de mots
grammaticaux dans le texte ce qui peut appauvrir le contenu du texte, car les mots
lexicaux sont ceux qui portent principalement I'information. En revanche, si la
valeur de la DL dépasse 50 %, ce n’est pas non plus une fin en soi, car de cette
maniere, le texte devient plus lourd (avec beaucoup de substantifs par exermple) ce
qui génelalisibilité.

8.14. Originditéet difficulté lexicdes

Dans la partie théorique (cf. ch. 7.2.4.), nous avons indiqué que d’gores les
résultats obtenus dans des recheches antérieures (cf. Linnarud 1986 ; Mutta 1995),
les facteurs de I'individualité lexicale et de la sophistication lexicale sont
étroitement liés I'un a I'autre, car plus le texte est original, plus le niveau de sa
sophistication est élevé. Nous verrons maintenant si cette affirmation est
également valable dans le corpus éudiédans laprésente étude.

8.141. Individudlité

L’ originalité, c'est-a-dire, I'individualité du texte de I’ gpprenant a été mesurée en
calculant le nombre de mots a occurrence unique chez un étudiant en comparaison
avec tous les mots lexicaux de I’ ensemble du compus, asavoir les 106 dissertations
du corpusd’Aixet les 50 dissertations du corpus témoin ; les corpus ont été traités
a part. Pour obtenir le pourcentage de ces “mots uniques’ (nous utilisons
désormais ce terme pour des raisons de facilit€), ceux-ci ont été comparés au
nombre de mots lexicaux dans la dissertation de chague apprenant.
L’individualité lexicale est une mesure objective, mais laborieuse (cf. Linnarud
1986 ; Mutta 1995), d'ou I'importance donnée a I'utilité du logiciel
WordCruncher qui a facilité le dépouillement des mots. On pourrait critiquer le
fait que les essais rédigés par les étudiants ont &é collectés dans plusieurs
examens de connaissances langagiéres entre 1985 et 1993 (cf. ch. 1.2.), ainsi que
la diversité des sujets. En effet, comment peut-on comparer les vocabulaires de
devoirs écrits alors que les examens sont différents et les sujets aussi ? En
comptant sur nos connaissances préalables de I'examen & sur les sujets de
dissertation, & en comptant également sur le fait qu'en regle génerale, les



étudiants ont participé aux mémes examens, et ont respecté les mémes consignes
au oours de ces années, nous en avons conclu que ce n’&ait pas un probleme
magjeur, surtout en ce qui concemait le compus d’Aix. En effet, les sujes de
dissertation ont des themes assez généraux, comme par exemple Les parents
d’aujourd’hui sont-ilstrop libéraux ? ; Quelle es I'originalité(...) dela Finlande
par rapport aux autres pays ?; Faitesle compte rendu d’un livre que vous avez lu
; Les érangers en Finlande ; Que faire pour sauver la Terre ? ; Le sida (voir
Annexe 1 aussi). Pourtant, lorsque nous parlerons de la sophistication lexicale,
nous verrons combien le sujet influe en réalité sur I utilisation des mots uniques

(vair infra).

Etant intéressée par la langue des goprenants, nous avons voulu calculer deux
sortes de mots uniques : 1) tous les mots uniques incluant, entre autres, les formes
erronées & toutes les formes des verbes — ces mots-la sont comparables avec les
autres facteurs calculés a partir d’index d’occurrences ; 2) les “mots reellement
uniques’ (nous les appelons ainsi pour des raisons de facilité) qui sont des mots
excluant les formes lemmatisées et les mots donnés dans les consignes de
rédaction des dissertations en question, ainsi que les mots qui ne sont plus uniques
apres la correction de la forme (cf. ch. 7.2.4.). Ces mots réellement uniques sont
ainsi des hapax legomena (cf. Dugast 1980; Gustafsson 1990 ; Gronholm 1992)
dont on ne réléve qu’un exemple dans le corpus ; les deux corpus ont été traités
separément. En outre, ces mots réellement uniques sont &udiés de maniére plus
approfondie dans le chapitre suivant (8.1.4.2.).

Quand nous examinons les pourcentages de I'individualité lexicale (I1Le), il ne
faut pas oublier que la plupart du temps, il s’agit de quantités de mots peu
importantes, méme s'il y a, bien sr, des différences individuelles. Autrement dit,
I'ajout ou la réduction d’'un mot se voit clairement dans les pourcentages, & Ceci
plus particulierement lorsgu’il s’agit de mots réellement uniques. Il ne faut donc
pas survaloriser les changements dans les pourcentages; par exemple chez
I’étudiant 28, un mot réellement unique correspond a 1,7 % (au niveau 1), tandis
gue chez I étudiant 43, trois mots réellement uniques correspondent a 4,0 % (1).
Les moyennes de la valeur ILe concernant les mots uniques (a) sont en hausse
dans le compus d’Aix, notamment, 19,0 % contre 21,8 %, tandis que dans le corpus
témoin, il y a une |&ére basse, a savoir, 254 % contre 253 %.



Quant aux mots réellement uniques (b), il y a une hausse dans les deux cormus :
respectivement 8,8 % et 11,2 % (corpus d’AiX) et 129 % & 13,3 % (corpus
témoin). En ne regardant que les pourcentages, on pourrait supposer que les
étudiants du corpus témoin utilisent un vocabulaire plus original, mais, a notre
avis, cela est illusoire. Premiérement, la quantité d’apprenants, qui est plus
modeste, e ladiversitédes sujes entrent en jeu ici. Les 25 étudiants ont éé choisi
d’une fagon aléatoire, mais couvrent la méme période d’examens que celle a
laguelle ont participé les goprenants du corpus d’Aix; il y avait donc moins
d’ éudiants par examen (cf. ch. 1.2)). Deuxiemement, le nombre de nots chez les
étudiants du corpus témoin est moyennement plus élevé, et on peut supposer que
guand le nombre de mots augmente, le nombre de mots uniques augmente
également, méme si, d’un autre coté, la variation lexicale semble diminuer dans
un essai plus long (cf. aussi ch. 8.1.4.2). Troisiemement, comme nous |’avons
déa indiqué supra, il faut se souvenir qu’'il s'agit principalement de petites
guantités de mots, surtout en ce qui conceme les mots réellement uniques et ainsi
il faut interpréter les chiffres avec prudence. Finalement, nous pouvons constater
gu’en fait, dans le corpus d’Aix, les pourcentages augmentent plus que dans le
corpus témoin. Les changements sont indiqués dans les Figures 9 & 10 (alapage
suivante) ; les chiffres exacts sont présentés dans I'’A nnexe 3.

Nous ne pouvons pas dire grande chose sur |'utilisation des mots uniques ou
réellement uniques dans les dissertaions si I'on ne se base que sur les
pourcentages. C'est pourquoi nous les examinons de plus pres dans le chepitre
8.14.2; par exemple, combien les erreurs ou les fautes d’orthographe influent-
elles sur les chiffres ? Nous pouvons quand méme postuler, comme nous I’avons
déja évoque supra, que quand le nombre de mots augmente, le nombre de mots
uniques augmente également, méme si, d'un autre cote, la variation lexicale
semble diminuer dans un plus long.
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Quant aux corrélations, nous pouvons constater qu’il existe une corrélaion
modérée entrela ILe (a) au niveau | et 1l dans le corpus d’Aix, a savoir, les deux
coefficients sont respectivement r = 0441 (p £ 0,01), et r = 0,345 (p £ 0,00).
Dans le corpus témoin, le coefficient de Bravais-Rearson montre une corrélation
faible, r = 0,401 (p £ 0,05), et le coefficient de Spearmen le montre également, a
savoir r = 0,386 (p £ 0,05). Quant ala valeur ILe (b), le coefficient de Bravais-
Pearson montre une corrélation modérée entre les niveaux | et 11 dans le corpus
d’Aix, r = 0,352 (p £ 0,01), tandis que les autres corrélations ne sont pas
significatives. En somme, il faut intempréer les chiffres concernant les
pourcentages des mots uniques et réellement uniques avec prudence. De toute
fagon, nous pouvons constater une hausse dans les pourcentages des mots
réellement uniques dans les deux corpus ; ce sont les mots qui n’ont qu’'une
occurrencedans |’ ensenmble du corpus (les deux corpus ont &é traités separément)
et dont on a enlevé les formes lemmatisées, entre autres. Au niveau | et 11, en



particulier dans le corpus d’Aix, les mots unigques semblent avoir un lien étroit qui
s’ explique probablement en partie par le nombre de mots ; lorsque le nonbre de
mots augmente, le nombre de mots uniques augmente également, bien que la
variaion lexicale semble diminuer dans un plus long. Pour la qualité des
mots uniques et des mots réellement uniques, nous allons aprésent voir leur degré
dedifficulté.

8.142. Sophistication

La sophistication lexicale (SL) indique ici le degré de difficulté des dissertations.
Dans la partie méthodologique, nous avons expliqué pourquoi la difficulté
correspond dans cette &ude a la sophistication (cf. ch. 7.2.4.), et comment nous
avons effecué I'analyse. La SL n’est pas chiffrable en pourcentages comme les
autres facteurs quantitatifs, méme si elle est &roitement liee alavaleur de I'lLe.
Aussi avons-nous effectué I'analyse menuellement. Nous avons fait deux sortes
d’analyse. D’aord, nous avons compare les 20 mots les plus fréquents avec le
Dictionnaire des fréquences et le Francais fondamental, & puis nous avons
examiné les mots réellement uniques dans I'ensemble du corpus toujours par
rapport aces mémes ouvrages.

8.142.1. Mats les plus fr équents

Commencons par les mots les plus fréquents dans nos deux corpus & dans le
Dictionnaire des fréquences; nous pouvons laissé de c6té le Francais
fondamental, car il comprend automatiquement les mots les plus fréquents — la
fréguence était un des critéeres principaux dans la collecte des mots. Les mots &
leur fréguence dans les deux corpus sont présentés dans le Tableau 6 a la page
suivante.

Il ressort du tableau que les onze premiers mots sont les mémes dans les deux
corpus et dans le Dictionnaire des fréguences, mais que I’ ordre des mots n’est pas
tout a fait identique. Dans les deux corpus, seul le premier mot occupe la méme
place. Dans le compus d’Aix, les trois premiers mots correspondent aux trois
premiers mots du Dictionnaire, méme si leur ordre varie. A partir du rang 12, il y
adeux mots (on & pas), dans le corpus d’Aix qui ne se trouvent pas parmi les 20
premiers mots du Dictionnaire des fréquences, et vice versa (ne et se). Dans le



corpus témoin, la variaion est déjaplus importante ; quare mots notamment (pas,
on, plus et mais) sont exclus de la liste des 20 mots les plus fréquents du
Dictionnaire des fréquences. Il y atrois mots du Dictionnaire des fréquences (se,
une & dans) qui ne se trouvent pas parmi les 20 mots les plus fréquents du corpus
témoin — il faut remarquer que plusieurs mots occupent le méme rang dans le
corpus témoin. 1l s’ensuit de cette présentation que les deux corpus respectent
assez bien les tendances générales concernant |’ utilisation des mots fréguents, en
particulier le corpus primaire. Nous pouvons donc conclurequeplus il y a de mots

corpus d’Aix dictionnaire des corpustémoin
mot / fréquence fréquences mot / fréquence
1. de 1028 1. de(de+ d) 1. de 513
2. ére 903 2. la 2. ére 455
3. la 648 3. ére 3. avoir 347
4. avoir 637 4. ¢ 4. les 314
5. les 506 5. que (que+ qu’) 5. la 279
6. le 448 6. le 6. e 254
et 448 7.a 7. que 249
8. que 430 8. I 8. le 211
9.a 409 9. avoir 9.1 202
10. il 356 10. les 10. a 173
1. 1 354 11. il 11. il 171
12. des 327 12. ne 12. des 160
13. en 306 13. je 13. pas 155
14. on 303 14. un on 155
15. pas 285 15. se 15. je 144
16. un 249 16. des en 144
17. qui 217 17. en 17. un 128
18. une 208 18. qui 18. plus 113
19. je 207 19. une 19. mais 105
20. dans 198 20. dans 20. qui 102
i 102
23. pas ne 102
28. plus
30. on
34. mas

Tableau 6. Mots les plus fréquents

dans le corpus, mieux les mots sont distribués de facon comparable a latendance
générale des textes francais. Autrement dit, les dissertations des éudiants se
rapprochent globalement des textes des scripteurs natifs quant a I utilisation des
mots les plus fréguents qui sont, comme nous pouvons le voir dans le Tableau 6,
des mots grammaticaux.

8.142.2. Mats rédlement uniques

Comme nous |'avons déja indiqué auparavant, le corpus d’Aix consiste en 22.401
mots dont 3.514 mots différents (C’ est-a-dire avec une fréquence =/ > 1). Parmi



ces mots, 2.032 ont une occurrence unique (fréquence = 1) répartis comme suit :
62 mots grammaticaux et 1.970 mots lexicaux. De ces 1.970 mots lexicaux
uniques, il nous reste, gorés avoir éliminé les formes lemmatisées e autres (cf. ch.
8.4.1.1.), 971 mots réellement uniques que nous examinerons de plus pres dans le
paragraphe suivant. Dans le corpus témoin, les nombres correspondants sont :
11.356 mots au total, 2.117 mots différents, 1.267 mots a occurrence unique
(fréquence = 1), dont 79 mots grammaticaux et 1.188 mots lexicaux. Apres
élimination, il ne reste plus que 612 mots réellement uniques.

Les 971 mots du corpus d’ Aix se divisent en deux niveaux, de la fagon suivante :
432 mots au niveau | et 539 mots au niveaux |1, ce qui représente une moyenne de
8 mots & 10 mots, respectivement, par dissertation. Dans le corpus témoin, le
nombre concemant les 612 mots réellement uniques est de 292 mots (au niveau |)
et 320 (I1), c'est-a-dire une une moyenne de 12 et 13 mots respectivement par
dissertation. Avant de comparer les mots réellement uniques avec le Dictionnaire
des fréguences & le Francais fondamental, regardons encore la distribution des
mots lexicaux réellement uniques selon les différentes parties du disocours
(Tableau 7).

par tie du corpus d’ Aix COr pus témoin
discours niveau | niveau |1 niveau | niveau |1
substantifs 203 47% |224  42% | 138 47% | 150 47 %
adjectifs 96 2% [145  27% | 69 24% | 89 28 %
verbes 83 19% | 102 19% | 60 20% | 57 18%
adverbes (-ment) | 21 5% |23 4% |13 5% |13 4%
nuMeraux 8 2% |10 2% |3 1% |5 1%
Nnoms propres 21 5% [ 35 6% |9 3% |6 2%
Total 432 100% [539 100% [292 100% [320 100%

Tableau 7. Division des mots lexicaux r édl ement uniques sdon les parties du discours

Il ressort de ce tableau que la plupart des mots réellement uniques sont des
substantifs dans les deux corpus et aux deux niveaux. Ce qui augmente le plus
dans les deux corpus, c’est le nombre des adjectifs. Ce résulta va dans le méme
sens avec le postulat de Ménard (1983 : 52) qui dit que dans un texte riche, la
fréquence relative des substantifs par rapports aux verbes, et celle des adjectifs par
rapport aux substantifs sont en général plus élevées que dans un texte pauvre.
Ainsi, on peut tout d’ abord supposer que les textes des apprenants deviennent plus
riches au niveau 11, et secundo, qu’il est plus facile d’ goprendre un substantif ou



un adjectif nouveau et de le mémoriser, que, par exenple, d goprendre un
nouveau verbe qui semble avoir de nombreux sens différents. Ceci n’'est que
partiellement vrai, car nous avons également compté comme mots réellement
uniques les formes erronées, si elles demeuraient toujours uniques apres
correction ; il s’agissait principalement de fautes d’ orthogrgphe, ce qui indique
gue ces mots ne sont pas complétement acquis. M ais comme nous |’ avons évoquée
dans les méthodes, nous avons goproché les erreurs et les fautes, a I'instar de
Péry-Woodley (1993: 20), d’'une meniere globale, notamment en jugeent leur
impact sur la lisibilité et sur la compréhension. Ajoutons encore que les
pourcentages des nons propres s'expliquent par la nature des sujets de
dissertation ; par exemple Liege, K. Rosherg, Salman Rushdie, Rudolf Sener,
Venice (cf. Annexe 1). Tous les exenmples sont transcris dans la forme trouvée
dans les dissertations.

Quand nous parlons de lasophistication lexicale, il faut remarquer que dans cette
€tude, la sophistication correspond au degré de difficulté ; la comparaison a été
faite a partir de mots réellement uniques. Néanmoins, la quantité ou I’ utilisation
de ces mots ne suffisent pas pour indiquer toute la sophistication du texte. Pour
examiner les mots réellement uniques et les comparer au Dictionnaire des
fréguences, nous avons divisé les mots du dictionnaire en quatre catégories de
fréquence d’occurrences : a) lafréquence entre 1 £ 50, b) 51 — 500, ¢) 501 — 5000,
et d) > 5000. Les mots des caégories a) et b) représentent donc un vocabulaire
plus sophistiqué. En comparant les mots réellement uniques aux mots du Francais
fondamental, nous avons voulu voir si les mots que les étudiants utilisent sont
apprisdés I’ école, au moins théoriquement (le Francai s fondamental étant la base
de I'enseignement du vocabulaire au lycée, cf. ch. 5.1.). Nous avons examiné
chague mot réellement unique dans toutes les dissertations pour pouvoir tirer des
conclusions sur les tendances générales. Mais pour donner des exermples du
corus, nous le ferons a partir des dissertations contenant un grand nonbre de
mots réellement uniques, ainsi qu’ a partir des dissertations ayant nombre moindre
deces mots.

Nous avons postulé supra que l'individualité et la difficulté lexicales sont
étroitement liées I'une a I'autre, ¢’ est-adire que plus le texte est original, plus le
niveau de sasophistication est élevé. Dans laprésente &ude, cela se manifeste de
lamaniere suivante : plus il y a de mots uniques dans une dissertaion, moins il est



probable de les trouver tous dans le Francais fondamental dont le contenu est
principalement fonde sur la fréquence des mots. Il faut cependant se souvenir du
fait que la premiére partiedu Francai s fondamental contient uniquement des mots
recueillis gréce a des enregistrements et que les listes de mots ainsi recuelillis ont
été modifiées en fonction de I'utilité de certains mots. Cela veut dire que le
Francais fondamental contient des mots dont la fréquence n’est pas toujours si
élevée. Notre corpus contient en partie ces nots, par exemple émission,
géographique, réglement. Par ailleurs, les &udiants utilisent quelquefois des mots
moins fréquents qui ne figurent pas dans le Francais fondamental, mais qui sont

soit des mots de tous les jours, soit des mots “faciles” ™

pour nos éudiants, par
exemple chouette, pessmide, prostituée, shopping & tartine. Nous pouvons
également deduire de notre analyse que plus il y a de mots réellement uniques
appartenant aux catégories a) et b) dans le Dictionnaire des fréquences, noins il y
a de mots qui se trouvent dans le Francai s fondamental ; il s’agit de mots qui en
sont exclus comme aléatoire, fracturée, herméique, paralysé et refoulés.
Inversement, les mots apparaissant dans le Frangais fondamental | & 11 se situent
le plus souvent dans les caégories ¢) & d), donc parmi les mots les plus
fréquents; par exemple attention, dents, directeur, dever, neuve et in. De plus,
nous pouvons noter que lorsgue I’ étudiant s’exprime avec un nombre élevé de
mots réellement uniques, il utilise des mots réellement uniques méme de la
catégorie ¢) qui ne se trouvent pas dans le Francais fondanental | & Il (p. ex
caress, contact, continent, exd usif, fiddité, monotone et naive). Les mots utilisés
par les étudiants qui ne figurent ni dans le Francgais fondamental, ni dans le
Dictionnaire des fréguences, sont principalement des noms propres (p. ex.
Ajaccio, Alvar Aalto, Peugeot, San Diego et Salieri), ou parfois des mots
specifiques, culturels comme sauna, ou encore des mots récents, comme cameéra-
man, pogmoderne, recycler et supermarché. Nous pouvons également ajouter
gu’au niveau |, il y aplus de formes erronées exclues de I’ analysequ’au niveau Il
(autrement dit, ces mots-la n’&aient plus uniques gores correction). Au niveau I,
les formes exclues sont plutdt des formes lemmetiséess & les formes erronéss,
étant encore uniques apres correction, sont Moins nombreuses.

En conclusion, il semble que de maniere générale, la correction orthogrgphique
des mots réellement uniques s’améliore au niveau I1. 11 reste cependant des fautes

M1 ¢ est-a-dire des mots proches d’ un mot qui existe en finnois ou dans une autre | angue que l es

goprenants connaissent.



d’orthographe, mais ce sont principalement des fautes dans I'utilisation des
accents, par exemple enormes, éérnité, Génése, negatif, prémer & répresentent
(cf. ch. 831 sur les erreurs). Dans I'Annexe4, il y a des exemples de
dissertations avec peu ou beaucoup de mots réellement uniques & des exemples
de dissertaions ou la quantité des mots réellement uniques augmente du niveau |

au niveau I1.

Nous pouvons en déduire que les goprenants connaissant plus de mots réellement
uniques les ont gopris en dehors du progamme scolaire (Lesbases du programne
scolaire pour lelycée; cf. ch. 5.2)) qui se base, au niveau du vocabulaire frangais,
sur le Francais fondamental ; cependant il faut remarquer que méme aux épreuves
de baccalauréa, les textes de comprénension écrite comprennent environ 25 %
des nots des textes n’ gopartenant pas au Francais fondamental (Lavonius 1998 :
26-29, 67-68). Comment expliquer les différences dans I'utilisation de mots
réellement uniques ? Certes, il y a des variabilités individuelles : ceux qui
meémorisent mieux les nouveaux mots, et ceux qui ne le peuvent pas. Mais, nous
pouvons egalement supposer qu'il s'agit de différentes stradgies de
communication. Certains étudiants prennent plus facilement des risques ; s’ils ne
connaissent pas le mot exact, ils essayent néanmoins d’utiliser le mot qu’ils
pensent connaitre d’ou le grand nombre de mots uniques sous forme erronnée. En
revanche, il y a des étudiants dont I’ utilisation des mots réellement uniques est
pour ainsi dire “sans surprise” ; ils utilisent seulement les mots qu’ils connaissent
ou les mots plus simples avec un minimum de risques. Les exemples de I'’Annexe
4 donnent un goercu de ces strat@gies.

En ce qui concerne le corpus témoin, nous pouvons constater que les phénomenes
présents dans le corpus d’Aix se manifestent aussi dans le corpus témoin, mais
gue lamoyenne du nombre de mots réellement uniques par dissertation éant plus
élevée, il y a plus de mots qui se situent dans la catégorie c) de frequence
d’ocaurrences du Dictionnaire des fréquences, autrement dit, ils ont également
des mots réellement uniques qui sont assez fréquents. Ceci est di au fait que la
quantité des goprenants a I'intérieur du corpus témoin est plus modeste que dans
le corpus d’ Aix mais ils couvrent la méme période d’ examens que celle alaguelle
ont participé les goprenants du corpus d’Aix. Autrement dit, dans certains
examens, il N’y a eu qu’un goprenant par examen et ainsi les différents sujets de



dissertation influent ici I’ utilisation des mots qui peuvent devenir plus facilement
uniques dans le corpus.

8.142.3.Cas particuliers

Dans la partie sur la variation lexicale (VL), nous avons évoqué la question de la
régression gpparente de I'utilisation du vocabulaire lexical chez quelques
étudiants (cf. ch. 8.1.2.), en particulier chez les goprenants dont la VL diminue un
peu ou radicalement au niveau I1. Voyons maintenant leur dissertation du point de
vue de I'utilisation des mots réellement uniques afin d’essayer de tirer quelques
conclusions sur leur dissertation. 1l s’agit des étudiants 10, 20, 22, 26, 31, 36, 47,
48 et 49 dans le corpus d'Aix, et des étudiants 7, 9, 15, 24 & 25 dans le corpus
témoin (voir Annexe 3). Dans le corpus d’Aix, tous les éudiants possedent moins
de mots réellement uniques au niveau Il qu’au niveau |. Les étudiants 10, 20, 22,
26, 31, 36 et 47 ont tres peu ou assez peu de mots réellement uniques dans les
deux niveaux et ces mots-la font principalement partie des catégories c) & d),
donc des mots plus fréquents. Les &udiants 10, 22, 31 et 47 ont beaucoup moins
de mots au niveau Il & ainsi on pourrait supposer que la quantité de mots
réellement uniques diminue automatiquement (cf. supra) ; les &udiants 20, 26 et
36 ont presgue la méme quantité de mots au niveau |1, mais ils ont aussi moins de
mots réellement uniques au niveau Il. Nous voudrions supposer que la VL
diminuée de ces é@udiants va de pair avec un vocabulaire moins sophistiqué.
Autrement dit, la régression semble encore plus évidente, mais il faut encore voir
la partie qualitative proprement dite avant de tirer des conclusions définitives. Les
étudiants 48 et 49 pour leur part, ont beaucoup de mots réellement uniques, méme
s'ils en ont moins au niveau |l qu’au niveau | . Si on regardede plus pres les mots
uniques de I étudiant 48 — qui a, au total, 20 mots de moins au hiveau Il — nous
pouvons remarquer qu'il y a une amélioration dans [I'utilisation des mots
réellement uniques qui n’est pas menifeste atravers le comptage des mots (21 et
14 respectivement) : au niveau I, il y a quatre nons propres & quare formes
erronées (comptées gores correction) parmi les mots uniques, tandis qu’ au niveau
I, il y a deux noms propres & aucune forme erronée. L’ étudiant 49 a au total 15
mots de plus au niveau |1, tandis que ses mots réellement uniques diminuent (20 et
14 respectivement), méme si I'on attendait le contraire. Chez cet étudiant, le
niveau de sophistication ne change pas d’ une maniere significative (¢’ est-a-dire la
distribution que nous avons faite dans les caégories du Dictionnaire des



fréquences). Ses résultats concemant les mots réellement uniques sont plutot liés
au fait que savariation lexicale diminue radicalement, passant de 85,9 % a 69,1
%. En somme, chez lui, un vocabulaire plus répétitif est accompagnéd’un nombre
moins important de mots uniques qui restent néanmoins assez sophistiqueés. |
utilisedes mots comme s abstenir, flexible, mutisme & rigoureuse qui ne figurent
pas dans le Francais fondamental .

Dans le corpus témoin, le total de mots des étudiants 7, 9, 15, 24 et 25 (voir
Annexe 2) est moins important au niveau |1 qu’au niveau |. Leur VL devrait donc
augmenter, mais comme nous |'avons vu supra (cf. ch. 8.1.2.), ce n'est pas le cas.
Contre toute attente, le nombre de leurs mots réellement uniques diminue
également entre le niveau | & le niveau |1, sauf pour I’ étudiant 24 qui a autant de
mots réellement uniques aux deux niveaux malgré un nombre total de mots
inférieur au niveau Il (-53 mots). Les dudiants 15 & 25 possedent une bonne
guantité de mots uniques aux deux niveaux et la sophistication de leur dissertaion
reste presque identique. Pour les étudiants 15, 24 et 25, nous pouvons néanmoins
dire que la VL en baisse est quand méme équilibrée gréce a une sophistication
lexicale ; en d’ autres termes, bien que leur vocabulaire soit moins varié, il y aune
“pincée” de sophistication, par exermple ils utilisent des mots comme dépourw,
comnodités, recésson et urbanisation. Pour sa part, I'étudiant 9 a Iégérement
moins de mots au total au niveau I, & sa VL et le nombre de ses mots réellement
uniques décroissent un peu également. Nous pouvons remarquer une légere baisse
dans la sophistication de son vocabulaire, ¢’ est-a-dire qu’au niveau I, il a utilisé
plus de mots correspondant aux catégories b) & c) (donc plus fréguents) non
présents dans le Francais fondamental qu'au niveau Il. Sil s'agit d'une
régression proprement dite, nous devons encore examiner sa dissertation de plus
pres (cf. ch. 8.3.2.3.1.). Finalement, chez |’ étudiant 7, la régression semble encore
plus évidente, car bien qu’il ait 101 mots de moins au niveau Il qu'au 1, il a une
VL nettement détériorée, 83,5 % & 65,5 % respectivement. De plus, cete VL est
également accompagnée d’un vocabulaire moins sophistiqué, a savoir 16 mots
réellement uniques au niveau | et seulement 6 au niveau I1. Au niveau |, ses mots
réellement uniques correspondent principalement a la catégorie d), donc les mots
les plus fréquents. Cependant, il faut encore examiner sa dissertation de plus pres
avant de conclure définitivement.



Reécapitulons les résultats : les valeurs de I'individualité et de la sophistication
lexicales sont étroitement liées I'une a I'autre. Dans cette éude, I'individualité
correspond a I’ originalité du texte qui est calculée a partir des mots a occurrence
unique chez I étudiant dans I’ensemble du corpus, tandis que la sophistication est
le degreé de difficulté calculé en le comparant au Dictionnaire des frégquences & au
Francais fondamental, référence de base de I'enseignement du vocabulaire au
lycée. On pourrait également calculer la sophistication d’ une autre maniere, mais
puisgque la frequence semble un bon indicateur des mots a apprendre (cf. Picoche
1989 : 91; voir aussi ch. 5.2. & 7.2.4.), nous avons fait ce choix méthodologique.
Les mots les plus fréquents dans les deux corpus, en particulier dans le cormpus
d’Aix, sont distribués de fagcon comparable a la tendance générale des mots les
plus fréquents utilises par des scripteurs natifs; ces mots-la sont des mots
grammaticaux, par exemple des prépositions et des articles. Les mots réellement
uniques des deux corpus sont principalement des substantifs e la part des adjectifs
augmente le plus au niveau |l. Ce résultat va de pair avec |’ hypothese de M énard
gu'un texte plus riche oontient proportionnellement plus de substantifs e
d’ adjectifs que de verbes (1983: 52) qu’un texte pauvre. Pour examiner les mots
réellement uniques & les comparer au Dictionnaire des fréguences, nous avons
divisé les mots du dictionnaire en quatre catégories de fréquence d’occurrences :
a) la fréquence entre 1 £ 50, b) 51 — 500, ¢) 501 — 5000, et d) > 5000. Les mots
des caéggories @) et b) représentent donc un vocabulaire plus sophistiqué. Nous
pouvons conclure queplus il y ade mots réellement uniques dans une dissertation,
moins il est probable de trouver tous ces mots dans le Francais fondamental . En
outre, il semble que les goprenants ayant plus de mots réellement uniques les ont
appris en dehors du programme scolaire (Les bases du programme scolaire pour
le lycée ; cf. ch. 5.2.) qui se base, quant au vocabulaire frangais, sur le Francais
fondamental. A notre avis, les différences entre les goprenants & entre les deux
compus dans I'utilisation des mots réellement uniques s'expliquent par des
variabilités individuelles d’ unepart, et par I utilisation de différentes stratégies de
communication d'autre part ; certains étudiants prennent plus facilement des
risques et il y en a d’autres pour qui I utilisation de mots réellement uniques est
pour ainsi dire *sans surprise”.



8.2. Résultats statistiques

Dans la partie de I'analyse quantitative 8.1., nous avons dé€ja présenté quelques
corrélaions entre les différents facteurs linguistiques dans les deux corpus
décrivat le changement entre les deux niveaux. Dans ce chapitre, nous
présentons les résultats quant a I'ensenmble du corpus, c'est-a-dire, le corpus
d’Aixet le corpus témoin réunis."?

Avec le t-test, nous avons voulu montrer qu’il existe une différence concernant les
facteurs linguistiques, notamment le nombre de mots, la variation lexicale (VL), la
densité lexicale (DL ) et I'individualité lexicale (I1Le) a (= les mots uniques) & b (=
les mots réellement uniques), entre les deux niveaux dans I’ensemble du corpus.
Autrement dit, nous avons voulu voir si les changements du niveau | au niveau I
sont significaifs. Les résultats du ttest montrent qu’il y a effectivement une
différence statistiquement significative entre les deux niveaux concemant les
valeurs du nombre de mots, del’lLe (a) & delLe (b). Les valeur t sont pour I'lLe
(@ 2,008 (au niveau < 0,05), pour I'lLe (b) 2,416 (au niveau < 0,01), et pour le
nombre de mots 1,766 (au niveau < 0,05).™ Ces résultats nous permettent donc
peut-étre de conclure ce que nous avons déja indiqué supra, a savoir que le
nombre de mots augmente au niveau Il - ce qui influence au moins partiellement
les autres résultas, par exenple, la quantité de mots uniques qui augmente
également.

Le test ANOVA, pour sa part, nous a permis de mettre en évidence les taux
moyens pour les changements des différents facteurs quantitatifs au niveau | & |1,
ainsi que les écarts dans les deux corpus separément. Les calculs entre les deux
corpus ont éalement éé effectués et les résultats obtenus nous permettent de
conclure s’il y aou non des différences significatives entre les deux corpus quant
aux changements dans I'un & I'autre niveau.™ Le test ANOVA montre qu’il n'y
a pas dedifférencesignificaiveentre les deux corpus concemant les changements
de ces facteurs quantitatifs. La seule valeur ou nous pouvons discerner une
tendance statistique qui donne une idée de différence entre les corpus, méme si

112 Rappdons que ces statistiques ont &@é effectuées dans | e dépatement de statistiques par Kale

Letola

113 Ces di fférences référent aune andyse * dans un sens”, 1-tail ed anal ysis ; les résultats sont aussi
significai fs dans une andyse “ dans deux sens’, 2-tail ed anal ysis, maisici nous sommes int éressée
par les changements du niveau | au niveau Il.

4 pour letest ANOV A, voir par exemple, Yli-Jokipii (1994 : 101-103).



non significaive statistiquement, est la valeur VL/M, c’est-adire la variaion
lexicale en fonction du nombre de mots (F = 3,370, sig. 0,070). Nous avons déja
pu remarquer cette tendance quand nous avons examiné la variation lexicale;
cette différence est due au fait que la moyenne du nombre de mots est beaucoup
plus élevée au niveau Il dans le compus témoin (215 mots et 240 mots
respectivement aux deux niveaux) que dans le compus d’Aix (209 et 214
respectivement). En bref, nous pouvons conclure que les changements dans les
deux corpus sont presque paralléles. Deplus, le test ANOVA acalaulés’'il y aune
différence dans les changements entre le niveau | & le niveau Il qui puisse é&re
liée au fait que le frangais est une matiere principale ou non (dans le corpus d’Alix,
40 sur 53 sont des éudiants de la matiére principale, tandis que dans le cormpus
témoin seulement 12 sur 25 le sont) ; ici, les différences ne sont pas
statistiquement significatives. Nous avons également effectué le test ANOVA sur
le corpus d’ Aix afin de voir s'il y avait une différence dans les changements entre
leniveau | et le niveau Il parmi les étudiants qui ont passe un ou deux semestres a
I'université d’Aix-en-Provence; dans le corpus, 26 étudiants y ont passé un
semestre & 27y ont passé deux semestres. Le test ANOVA montrequ’il n’y apas
dedifférence statistiquement significative qui seraient liées aladuréedu séjour."™

Examinons maintenant les corrélations entre les différents facteurs quantitatifs.
Les corrélaions sont calculées pour I’ ensemble du corpus et puis séparément pour
les deux niveaux. Les corrélations indiquent seulement s’il existe une corrélation
entre les phénomenes en question, mais ne sont pas explicites concemant la cause
et I'effet de ces phénoménes. Le coefficient de Bravais-Pearson indique une
corrélaion linéaire, tandis que le coefficient de Kendall indique une corrélation
par rang — ce demier coefficient est moins sensible aux écarts que le coefficient de
Spearman. Les Tableaux 8 et 9 (a la page suivante) montrent les coefficients
significatifs de Bravais-Pearson et de Kendall.

M3 Nous ' avons pas pu caculer I’ effet dela durée du sé our dans | e corpus témoin, puisqueles

s§ours &ai ent de durée variable



mots /11 VL /11 VL/M /11 DL /11 ILeal/ll ILeb /11
mots I/11
VL /11 /-.322 478/ .617 .563/ .528 511/ .559
VL/M 111 -.900/ -.882 /.228
DL /11
ILeal/ll .876/.837
ILeb I/11

Tableau 8. Codffid ents significatifs de Bravais-Pearson aux deux niveaux

Il ressort de ce tableau que, tout d’aord, la densité lexicale n’a de corrélaion
significative avec aucun autre facteur aux deux niveaux. Au niveau |, lavariaion
lexicale (VL) a une corrélation modérément significative avec les valeurs VL/M,
I'lLe (at+b) (p < 0,01), tandis qu’au niveau I1, la VL correle avec lesvaleurs VL/M
(une corrélation considérable, p < 0,01) et I'lLe (atb) (une corrélation modéree, p
< 0,01), ainsi qu’avec le nombre de mots ou la corrélaion est modérée, mais
né&dive (p < 0,01) — ce qui semble normal, car I'augmentation du norbre de
mots est souvent accompagnée d’un vocabulaire moins varié. En effet, les
corrélaions significatives avec le nombre de mots sont toutes négatives ; en
témoigne également la VL/M : une corrélaion forte, mais négdive, aux deux
niveaux (p < 0,01). De plus, la VL/M correle faiblement avec I'lLe (b) au niveau
Il (p <0,05). Les valeurs ILe (a) et I'lLe (b) corrélent fortement aux deux niveaux
(p < 0,01). En bref, la VL senble bien corréler avec les autres facteurs, et
notamment avec les mots uniques & réellement unigques, comme nous |’ avons déja
évoqué supra. Les mots réellement uniques (ILe (b)) correlent également bien
avec les autres facteurs, sauf la densité lexicale et le nombre de mots. Ainsi,
contrairement a notre hypothese supra, & d’gorés ces statistiques, nous pouvons
conclure que la quantité de mots réellement uniques est plutdt liée a lavaleur VL
gu’ au nombre de mots.



mots /11 VL /11 VL/M /11 DL /11 ILeal/ll ILeb I/11
mots I/11
VL /11 /-.182 .335/ .462 .405 / .336 .349/.380
VL/M - 746/ -.740 /.165
111
DL /11
lleal/ll .695 / .584
lleb I/11 | .160/

Tableau 9.Coeffi cients signifi catifs de Kendall aux deux ni veaux

Comme nous pouvons le constater, les résultas de la corrélation par rang vont
dans le méme sens que les corrélations linéaires. C est encore la VL qui corréle
d’une maniére significative avec les autres facteurs. Par contre, la DL n’apas ici
de corrélation significative avec les autres facteurs quantitatifs. Lavaleur ILe (b) a
une corrélation plus ou moins forte avec les autres facteurs. La seule différence et
que lavaleur ILe (b) correle également, méme si faiblement (p < 0,05), avec le
nombre de mots au niveau |. Autrement dit, comme la corrélation n’ est que faible,
on peut en déduire que ces deux phénomenes, nombre de mots & nombre de mots
réellement uniques, sont entrelacés mais de maniere rélachéeau niveau |.

Nous avons ainsi examiné la partie quantitative de notre analyse. Pourtant, méme
Si cette partie est centrale dans notre éude, cette analyse seule ne suffit pas a
révéler larichesse lexicale des dissertations. Entre autres, méme si le test ANOVA
a montré qu’il n'y a pas de différence significative entre les deux corpus quant
aux changements de ces facteurs quantitatifs, nous ne pouvons pas en tirer de
conclusions définitives avant la présentation de I'analyse qualitative, puisque ces
résultats quantitatifs ne révélent qu’'un aspedt des dissertations. Les résultas
peuvent donc encore s’ avérer différents.

8.3. Analyse qualitative : lalangue des appr enants

Tous les goprenants du corpus étudient le frangais comme langue érangéere, &
ainsi nous pouvons examiner leur utilisation de cette langue comme des exermples
d’interlangues différentes, ¢’ est-a-dire des langues d’ goprenants. Dans une &ude
comme la notre, il est hors de question dexaminer chague dissertaion
individuellement de meniere exhaustive. C est pourguoi, dans un premier temps,
nous donnerons seulement un gpercu global des deux corpus, tandis que dans un



deuxieme temps, nous présenterons quelques résultas de I'analyse qualitative
dans les dissertations des goprenants auxquelles nous avons référé auparavant afin
detirer des conclusions. Tous les exermples que nous donnons sont retranscrits tels
guenous les avons trouves dans les dissertations.

8.3.1. Erreurs dans!’utilisation du vocabulair e

Dans lapartiethéorique de cette éude (cf. ch. 3.1.), nous avons expliqué ceque le
conoept d’erreur signifie. Les fautes e les lgpsus sont des formes erronées qui
peuvent ére produites aussi bien par des goprenants d’une langue érangere que
par des locuteurs autochtones, voire natifs, tandis que les erreurs de compéence
ne sont produites que par les goprenants d’une L2 (Corder 1975 : 24-25). Nous
avons également souligné, a l'instar de Péry-Woodley (1993 : 30-31),
I'importance d’une nouvelle tendance dans les analyses d’erreurs concemant les
textes écrits ou les erreurs en langue (par exemple les fautes d’orthogrgphe)
pourraient ére abordées dans une perspective de parole, notamment en jugeant
leur impact sur la lisibilité. Comme nous avons effectué une é&ude
développementale, nous pouvons probablement faire quelques remarques sur la
fossilisation, ¢’ est-a-dire la stagnation, des formes lexicales que les gpprenants
utilisent. Dans une é&ude synchronique, cet aspect ne peut normalement pas ére
étudié.

8.3.1.1. Fautes orthogr aphiques

Dans les deux corpus, les erreurs les plus évidentes, ou plut6t les formes erronées,
sont les fautes d’ orthographe, et surtout les fautes dans I’ utilisation des accents.
Les fautes d'orthographes se trouvent fréquemment dans des mots
commeamericaine, ameriquin, chémeurs, chommeurs, devdoppenent,
dévéd oppeent, néccéssaire, necessaire, nécéssaires. Dans quelques cas, il s'agit
de la fossilisation (dans lesens de Selinker) d’une forme erronée, ¢’ est-a-dire que
I étudiant utilise tout le temps la forme erronnée dans la dissertation, au niveau |
comme au niveau Il (p. ex obligé & mentir — obligés a penser ; verité; senble
d’'ére — senble d’avoir) ; il peut étre question d’une surgenéralisation d’une
structure, p. ex. égallement — final lement — spéciallement ; égals—idéals. Il s’ agit
clairement de fossilisation quand I’ étudiant utilise une forme incorrecte aux deux

niveaux (bienaur |, bien-ir 11 ; on essaye aider |, essayer vivre |l ; vraiement). I



peut cependant arriver que I étudiant n’utilise la forme incorrecte qu’au niveau |
(par exanplel, par exenple Il ; system|, systéme Il ; reuissir |, nous avons réuss
II) — dans ce cas-1a, on peut parler de la défossilisation de la forme erronée au
niveau Il, donc du progrés dans I’ utilisation du francais. Ou bien, I étudiant utilise
la forme erronée seulement au niveau Il (presque I, présgue 1) — dans ce cas-13,
on parle de régression (backdiding), ¢’ est-adire que la forme erronée apparait
méme si elle semblait avoir été éradiquée de la production. Comment expliquer
cette variation ? 1l semble quelquefois qu’il s’agit de la variabilité libre, comme
Blis ladéfinit (1992 : 75-76) ; |’ apprenant utilise probablement la forme d’'un mot
sans avoir aucune idée de la meniere dont il doit &re écrit (p. ex problem I,
problenms — problémes 11 ; differents, différents Il ; énfance, énfant, enfants I1 ).
Cela peut ére pour tester une hypothese sur la langue, en particulier sur le
vocabulaire (cf. Gacobbe 1990: 119; 1992: 61-64) afin de construire son
systeme vers des enmplois proches de la L2. Ou cela peut ére aussi une sorte de
stratégie communicative quand I" étudiant n’est pas sir de la forme correcte ; pour
citer I'un de nos éudiants : “J écris le mot de différentes fagons pour faire croire
au professeur que je connais le mot, mais que par megarde, je I'ai mal écrit.”

Une catégorie des fautes d’ orthogrgphe s’ explique par I'interférence, ¢’ est-a-dire
un transfert négatif. 1l s’agit de I'influence de la L1 ou d’ autres langues étrangéres
apprises auparavant (ou en méme temps que le francais comme matiére principale
ou secondaire) ; par exemple Koran (< finnois) ; neutrale (< finnois, anglais) ; til
(< suéois) ; archipelago, s aprofiter (< italien); incrable, vivir (<espagnol).
Pour la méme raison, probablement, les goprenants hésitent souvent entre les
majuscules e les minuscules concernant les adjectifs & les substentifs de
naionalité; entre autres, en finnois, le nom du pays s’écrit avec une majuscule,
mais la naionalité avec une minuscule ce qui cause des problemes dans
I'utilisation des substantifs et des adjectifs en francais (p. ex. un peu fou a la
Scandinave; un auteur Anglaise; beaucoup de finlandais). L’interférence
explique éalement I’ utilisation de quelques mots qui sont généralement connus,
mais qui s’'écrivent différemment en différentes langues (p. ex. Hannover -
Hanovre ; Mouhamed -> Mohamned, Muhamned). Dans ce cas-la, I'erreur
interlinguistique est quelquefois liée a une erreur intralinguistique (cf. Larsen-
Freeman & Long 1992 : 58-59), ¢’ est-a-dire que |’ apprenant ne connaissant pas la
forme exacte emprunte le mot d’une autre langue & en méme temps surgénéralise
ses connaissances de I'emploi du vocabulaire frangais et ainsi aboutit a une erreur



(p. ex. Genesis < finnois > Génése ; trauma < finnois = traumes). Les erreurs de
ce genre sont présentes aux deux niveaux et dans les deux corpus, € il est plut6t
guestion de cas individuels.

Autre explication primordiale permettant d’ expliquer I'origine de certaines fautes
d’orthographe : ce qu’Hllis (1992 : 75-76) appelle la variabilité de performance &
Vogel, lavariabilité par rapport aux situations de production (1995 : 67-68). Cela
veut dire que lasituation d’examen elle-méme rend les &udiants nerveux et donne
lieu & des lgpsus dans I'écriture. Dans le cas de certains éudiants, il s’agit
pourtant plutdt d’étourderies, en particulier quand il y a beaucoup de fautes de ce
genre aux deux niveaux. Quelques-unes de ces fautes peuvent aussi ére
considérées comme faisant partie de la correction grammeticale.

Ex. 1. niveau | :

[...]Elle aura un autre nom, une autr eidentité si el ereusit. Ellel’accept par ce qu’ éle ne peut pas

faire autrement. Puis aprés un certain temps de“ |’ education” en prison dle en sort. Elle comence
savieen zero, except qu’ dle est obligé de sui w e des ordr es qu’ dle va resevoir par |’ Etat. [...]

Ex. 2. niveau Il :

Jai toujours é&¢é assez contanteici en Finlande On dit souvent de mal a propos dela Finlande,
mais si on refl echi vrai ment on est obligé d’accepter le fait quela Finlande est un pays ou on vit
trésbien. [...] lls sourient et sont plus contents de leur vie qu’' en hiver quand il fait froi. [...] Moi-
méme, je suis fier d ére finlandaise, mais cda ne m epeche pas d’ai mer | es autres pays e j'ai
toujours eu envi e de voyager & devoir lemonde

La, il s’agit d’une variabilité individuelle. Néanmoins, il est difficile de tracer une
ligne absolue entre ces deux phénomenes a partir de deux dissertations ecrites en
situation d’examen seulement. Il faudrait suivre les productions de ces &udiants
dans différentes sortes de téches, par exermple une production libre ou guidée, un
résume fait a la maison avec des dictionnaires, etc.

Méme si nous avons effectué une analyse longitudinale, il est difficile de
déerminer s'il est question d’erreurs de compéence ou s'il s’agit seulement de
fautes de performance. Pour cela, nous aurions di faire une recherche
meétacommunicative pure dans laquelle il y aurait des enregistrements sur la
réflexion du processus de I'écriture ou des commentaires des gpprenants sous
forme d’interview (cf. ch. 3.3. sur la compé&ence mé&acommunicative). A cause
de la délimitation de notre travail, nous ne I'avons pas fait. De plus, tous les
problemes dans I’ utilisation du vocabulaire ne sont pas évidents, car les &udiants
utilisent des stratégies communicatives différentes afin de faire passer leur
message. Comme nous |'avons déja mentionné supra (ch. 3.2), les apprenants



utilisent des pargphrases, des transferts et de I’ évitement — pour reprendre les
termes de Tarone (1980 : 429) - quand ilsont un probleme de communicaion. Et
I'évitement est particulierement difficile a étudier car, n'étant pas explicite, il
passe inapercu.

8.3.1.2. Autres formeserronées

Pour présenter globalement les erreurs dans I'ensenmble du corpus, & faire des
remarques sur les différences entre les deux corpus ala fin, nous avons réparti les
erreurs en deux catégories principales : les formes erronées e les erreurs de sens.
Les formes erronées se chevauchent en partie avec les fautes d’ orthographe. Voila
quelques exermples supplémentaires. |1l arrive que I'étudiant conjugue mal les
verbes (p. ex. les écoles primaires et les colleges recevront [au présent] ; la vérité
peux se présnter ; des foisj oublis de vivre ; j'ai conprisqu’il s agitait) ; plus
souvent, il est question de ne pas savoir si le verbe est pronominal ou pas, & cela
arrive aux deux niveaux (p. ex. qui < tue en essayant d’enfuire ; chacun doit s
veiller ausd) ou encore le régime du verbe est incorrecte (p. ex. on a comnencé a
parler espagnol pour noi ; je voudrais me pédaliser par exenple aux langues) ;
ou encore, I’ étudiant utilise I'auxiliaire incorrect au passé composeé, ce qui est
assez rare dans le corpus (p. ex. j'ai allé la wvoir). Il arrive méme que I’ étudiant
écrive d'une maniere incorrecte des formes du passe composé aux deux
niveaux (p. ex. il a revaller au niveau |, on a donner au niveau Il ; on les a
“oublie”, j'ai remargue au niveau |) ; ceci est plus général dans les copies du
corpus ténoin. Nous pouvons éalement noter I’ utilisation incorrecte du genre des
mots ce qui se voit dans les formes liées aux substantifs, comme les adjectifs (p.
ex. les pays ocddentales; queques événements plus intéressaantes ; |e fagon le
plus habituel). Dans deux dissertations du corpus d’Aix, niveau |, nous trouvons
des erreurs de forme assez rares dont |’ origine reste un mystére: A mon avis
|’ &ucati ons des garcons & des filles devraient &re identiques; C’'ed pourguoi je
ne pense pas que |'&ucations des filles & cdle des garcons devraient étre
differentes[..]. Il y a également quelques fautes qui sont probablement dues a
I'inattention, a savoir que I’ @udiant écrit le mot sous une forme incorrecte, méme
s'il figure dans les consignes de la dissertation (p. ex. lesbanlieux - banlieues;
exlure > exclure; une fagon différante - différente; les varset sataniques >
versets); dans ce cas-la, il peut méme arriver que I' étudiant utilise le mot tantot
d’ une maniére correcte, tantdt incorrecte dans la méme dissertation. Neanmoins, il



y a un contre-exemple : le mot figurant dans les consignes est incorrect, mais
I'étudiant I'utilise sous la forme correcte: I’anecdote, dans les consignes
I’anecdode ; on pourrait supposer quedans ce cas-13, I’ étudiant a mémorisé le mot
et n’est pas influencépar les déviations.

Nous trouvons en outre des formes erronées dues a la prononciation du francais,
C’ est-a-dire que I'étudiant adapte ses connaissances sur le systeme phonétique
francais a I écriture (p. ex. imMsible—> invigble; I’'embience - |'anbiance; on
miole > maule; que la Finlande vie &> it; dizines de chiloméres >
kiloretres; efficase > efficace ; par hazard 2> hasard ; le Brézal - Brédl) ; cela
peut-étre d également al’influenced’ une autre langue (p. ex. notre dvilization <
anglais - dwvlisation). On peut dire que, dans le premier cas, il S'agit de la
surgénéralisation des structures  francaises, Cc'est-a-dire des  erreurs
intralinguistiques, & dans le deuxiéme, des erreurs interlinguistiques — parfois,
¢’ est un meélange de ces deux influences. Il en va de méme aussi pour quelques
cas ou I'étudiant, ne connaissant pas la forme exacte, invente un mot qui
ressenble au systeme francais (p. ex. conservatif > conservateur ; decisseurs >
décideurs; les maladies veneres > vénériennes; beaucoup de choses, trop
théor&ique - théoriques). On peut également trouver quelques exermples de la
surgénéralisation d’ une forme qui devient une forme mixte dans les deux corpus,
par exemple chocguant < le choc et choquer ; rechercher < la recherche et
chercher.

8.31.3. BErreurs de sens

Les erreurs desens sont plus difficiles a expliquer, mais normalement, il s’ agit de
problémes de sélection lexicale (p. ex j'ai alléla woir beaucoup de tenps - de
fois) liés & une connaissance imparfaitedu mot en question — a moins que celane
vienne d’un probleme lié a I’ acceptabilité du terme (cf. Engvist 1977 : 1). Cela
veut dire que I'goprenant connait probablement la signification du terme, mais
I'utilise dans une situation inappropriée (cf. dans le chapitre 5.3, I'exemple de
*heawy tea) ; voici un exermple tiré du corpus : La promenade faite nous sommes
rentréesa la witure[..] — le verbe voulu serait plutdt retourner. Voila quelques
exemples de plus (nous ne corrigeons pas toutes les formes erronées) :



a dtuation actuelle > al’heure actuelle ; c’es d’immigrer dans un pays érange
—> étranger ; qui peut par on attitude créer des catagrophes > dédencher ; il y
a desproblémes fvéres > sé&rieux ; I’école eq plutdt visee a ceux qui [...] =2
dedinée & ; c'ed une peste de notre ere - notre époque ; la division entre les
legons de beaux-arts et de sdences - la divison entre les cours artistiques et
obligatoires ; pour battre contre le sida = lutter ; ol le risque de transfuson du
virus est plusgrand - detransmisson ; les jeunes ne ont plusdu tout matures
- mirs; la plupart desgarcons et des filles sont privesde leur melleure fagon
d’apprendre - des neilleures conditions d’apprentissage ; il n'y a pasun td
écrivain qui n'ainerais pas de la publiaté - il n’y a pas un saul écrivain qui
n’aimerait pas la publicité ; tout d’un coup il e devenu une desauteur les plus
parlés dans |le monde entier - célebres ; a mon opinion—> avis; la production
desarmesplus effectives - efficaces, puissants; de suivre le ton de son coeur >
la woix ; je vais rompre les obstacles - vaincre, affronter ; qui ont une plus
grande risqued’ awoir cette maladie - qui courent

Quelquefois, il arrive que la sélection lexicale empéche la comprénension du
message écrit, ou qu’elle rende le sens du message laborieux a déduire a partir du
texte. Cela peut é&re di au fait que I’ goprenant a traduit la forme directement du
finnois ou d’une autre langue, souvent de I’ anglais, par exenple j'ai entendu dire
guelerirecure mieux que[...] = guérit. Autres exermples :

Ex.3.:

L’absurdité du monde nous a attrapé on s'y attend seulement.[...] Les conséquences dont I'imam

Khomei ni est coupabl e sont |es menaces de mort. L’'imam Khomeini a dit que chaque Musul man a
ledroit deletuer en plein aire.

Ex. 4. :
En fait, la Finlande voudr ait &r e une parti e inter national e d’ Europe mais bi en a part & entre les
Finlandais, pour qu’ dle puisse prendre ses décisions a dle e commetr e ses détractions a dle

———— L

tout tranquillement.

Ex.5.:

Bruce Willis est I'acteur que je voudrais rencontrer définitivement si j'avais la possibilité
Certainement il est différent dela caractér e dans la série mais comment il est chez soi ; cdaest la
devi nette que j'ai mer ais résoudre.

Ex.6. :

Car, bien gqu'on sache qu’il ne faudrait pas pas conduire la voitur e apr és avoir_eu du vin, de la
biérre ou de n'importe qud genred’alcool, on lefait trop souvent. A mon avis, personnelement,
les chauffeur e les chauffeuses, qui ont causé des morts [...]. Il y a une régle smple, mais
toujours aussi juste: si_on a del’al cool, on ne conduit pas e si on conduit, on n’ en a pas.

Mais il y a aussi des exermples ou, méme si la sélection lexicale n’ est pas correcte,
le sens de la phrase est compréhensible grace au contexte - dans I'exenple 7,
I'influence de I'italien est visible, tandis que dans I'exenple 8, c'est celle de
I"anglais qui intervient.

Ex.7.:

IIs ont peur, les pauvres finlandaises e c est ¢ca que |l es impedit de comprendr e que la ri chesse
d'une culture se manifeste dans sa vari &é dans ses différents couleurs. [...] A mon awvs la
Finlande peut bien augmenter 1e numéro des réfugi és, les problémes qu’ils rencontreront i¢i ne
seront jamais|[...].



Ex.8:

A mon avis, ce serais wraiment pitoyable a s grossement sousestimer les possibilités de notre
cvilization nordique En effet, il Sagisserais une suicide, ou plus precisement notre influence et
exstence dans | e monde serai ent nullifiées complet ement.

L’exemple suivant a semblé incomprénhensible au correcteur francais, mais étant
de laméme langue maternelle et de la méme culture que I’ goprenant, nous avons
pu déchiffrer la phrase dans laquelle I’ apprenant utilise une pargphrase pour parler
d’ une poubelle de recyclage du papier :

Ex. 9.:

Pourtant, j’admets qu’ en approchant des grandes villes | e paysage entour € est bien décevant et
triste a regarder. Des enor mes poubeles de papi ers d’occasion, des voitures cassées et une odeur
puant qui donnel’envie a vomir & a senfuir plutét possibl e

Cest le cas également avec I'extrait suivant ou |'goprenant utilise une image
facilement comprénensible en finnois qui s’ exprime différemment en francais, par

exemple on doit reder a sa place méme 9 on et prét a édater derire :

Ex. 10. :
Il y a aussi des situations ol on ne peut pas rire en haute voix sans faire un scandale. Et c’est
wraiment pénible, car on doit trembl er sur sa place en souffrant del’attaque de fou rire.

Pour expliciter ces différences entre les deux langues & les deux cultures, on

\ hY

pourrait recourir & une sensibilisation a la communicaion exolingue &
interculturelle, en termes de Porquier (1984 : 44).

Les extraits suivants illustrent deux erreurs typiques de I’ utilisation des adverbes

dues aun transfert de la langue matemelle ; ce sont des dissertations du niveau | :

Ex.11. :
Je trouve que dans notre pays les créateurs de la mode des grandes entreprises ont assez
beaucoup de pouvoir dans un certain domaine.

Ex.12. :
N'importe qui peut sincrireal’hdpital quand il se sent malade e on va lui soigner trés bien. Et ce
qui est important, cda ne colte pas assez cher.

Nous donnons deux derniers exemples sur la sélection lexicale. Dans le premier,
I’étudiant avoulu utiliser une expression francaise, mais il nes’est pas souvenu de
la forme correcte ; dans le deuxiéme, I’ étudiant a réussi a utiliser |’ expression
toute faite d’'une maniére métaphorique dans un contexte donné (avis de notre

informateur naif) :

Ex.13.:

Mon ami, jel’aime parce qu’ dle est la personne la plus proche de moi. Elle mraide, le me donne
des conseils mais aussi dle me dit mes quatre cents vé&rités quand c'est letemps. [au lieu de mes
quatre vérités]

Ex. 14. :
La vie bat son plein quand on est jeune. Mais peut-&re n’arrive-t-on pas vi e sa jeunesse comme
prévu. La sociéé nous demande de r éussir, de pouvoir montr er notr e capacité d é&re actif...




Dans aucun des deux corpus, hous n’avons trouved’ exemples ou |’ étudiant aurait
inventé un mot qui ne soit pas reconnaissable, ¢’ est-a-dire dont le sens présume
puisse &re déduit du contexte. Par exermple quand I’ étudiant écrit : pour disoudre
le probleme, nous savons que le terme voulu est résoudre ; en effe, sachant que
Iétudiant a éudié le latin, nous pouvons penser qu’il asurgénéralisé I'emploi des
préefixes francais ; ou par exemple quand I’ étudiant parle des traiteurs du pays au
lieu des traitres (< anglais traitor). Ce qui est plus problématique, c'est
I'utilisation incorrecte du vocabulaire associée a I’ emploi d’une structure erronée
car cela rend quelquefois la production incompréhensible. Dans les dissertations,
il y aurait beaucoup de choses intéressantes a examiner au niveau de la structure
des phrases, mais nous ne pouvons pas les traiter dans le cadre de cette étude.
Comme nous I'avons déja mentionné supra, nous avons voulu analyser des
erreurs, a I'instar de Péry-Woodley (1993 : 30-31), dans une perspective de
parol e, notamment en évaluant leur effet sur lalisibilité. Dans la partie théorique
(cf. ch. 5.1.), nous avons présumé que les erreurs concemant la sélection lexicale
sont considérées plus génantes quant a la compréhension que les erreurs
grammeaticales (Carter 1987: 145). Nous pensons qu’il en est srement ainsi a
I'oral mais qu’'a I'écrit, méme les fautes d’orthogrgphe peuvent avoir un effet
né&dif sur la comprénension & sur les réactions du lecteur (nous avons parlé
d'une grammaire, soit de la norme lexicale au chapitre 4.2). Nous nous
expliquons. Sl s'agit seulement de lire la production écrite des apprenants, et
d’évaluer la lisibilité e la compréhension générale du texte, les fautes et les
erreurs de formes semblent moins importantes que la sélection lexicale. Mais s'il
s'agit d’examiner et d’analyser la production en détail, par exemple afin de faire
des commentaires précis aux étudiants quant a leur production, alors méme les
petites fautes peuvent géner la lecture et avoir un effe négatif sur I'évaluation.
Cest ce que Linnarud (1986: 83) conclut également dans sa recherche. Hle
postule gu’'un grand nombre d’erreurs dans une dissertaion courte a un effet
néfeste quant a I’ évaluation des essais, ce qui semble tout a fait logique ; nous
sommes arrivée a la méme conclusion dans un travail précadent (Mutta 1995).
Néanmoins, notons que le plus pertinent semble de toute fagon &re le contenu du
texte écrit ; en effet, si I'é@udiant a de bonnes idées & qu’il argumente bien ses
points de vue, les erreurs ont alors une influence moindre sur I’ évaluation.



En ce qui conceme les erreurs, nous N’ avons pas remarqué de grandes différences
entre les deux comus. Nous pensons qu'il S'agit plutdét de variabilités
individuelles, c'et-adire que si I'&udiant et étourdi au niveau |, il I'est
probablement au niveau 1l également. Cependant, nous avons pu remarquer un
progres entre le niveau | é le niveau Il en général, a savoir que la correction
lexicale est meilleure, malgre les fautes d’ orthographe (en particulier les accents),
et que les notes données par les professeurs natifs sont normalement meilleures
aussi apres le sgjour a I’ étranger. A notre avis, ceci est étroitement lié au progres
dans I'utilisation des organisateurs pragmatiques (cf. ch. 6.3.), car une bonne
cohérencetextuelle augmente la compréhension € lalisibilité du texte écrit.

8.3.2. Organisateurs pragmatiques du texte

Nous avons indiqué dans la partie théorique (cf. ch. 6.3. et 7.4.) que ce qui hous
intéresse dans cette étude du point de vue de I’ organisation textuelle, ce sont les
organisateurs pragmetiques du texte qui comprennent, primo, la segmentaion : le
découpage en paragraphes e I’ utilisation de la ponctuation - qui jouent un rdle
essentiel & I’ écrit en tant qu’ organisaeurs structurels et cognitifs ; et secundo, les
marqueurs visibles interphrastiques dans le texte. Comme nous I'avons déja
mentionné supra, nous donnerons seulement un gpercu général de lasegmentation
et cela également du point devue du développement interlingual.

8.32.1. Remar quessur le découpage en par agr aphes et sur la ponctuation

Nous aurions pu calculer le nombre de phrases et de paragrgphes (cf. Mutta 1995)
ou le nombre de mots par une phrase (cf. Linnarud 1986), mais nous ne I’avons
pas fait. A notre avis, dans cette &ude, celan’ aurait probablement pas goporté de

renseignements pertinents sur I’ évolution de la production écrite.™*®

Ce que nous
avons pu constater d’enblée dans les deux corpus, c'est que chague étudiant
organise son texe en plusieurs paragraphes. En d'autres termes, il est
extrémement rare que I’ éudiant n’ écrive son texte sans paragrgphes. Ainsi, nous

pourrions dire que les gpprenants savent utiliser le découpage du texte en

118 | e nombre de mots pa phrase peut procurer des données intéressantes sur la qudité des

dissertations des apprenants. Nous avons pu prouvé dans une é&ude antérieure, certes sur I’ anglais,
gue I’ on a plus de chance d' é&re bien noté si I’ on organise son texte en plusieurs paragraphes &
guel’on aun cetan nombre de phrases (cf. M utta 1995). Néanmoins, il faut se souvenir du fait
gue I e nombre de phrases n'est pas une vd eur en soi, car une grande quantité de phrases peut
rendreletextetrop fragmenté



paragraphes ce qui, d'agres Bessonnat (1983: 94), est une activité
métalinguistique qui facilite la lecture et organise le texte hiérarchiquement. En
outre, nous pouvons ajouter gores avoir observeé notre corpus que, plus le texte est
long, plus il y ade paragraphes, ce qui semble logique. Néanmoins, il y a parfois
des cas ou I'étudiant semble avoir plus de paragraphes que nécessaire si I'on
considere le nombre total des mots de son texte. Dans ces cas-13, I' éudiant a écrit
une ou deux phrases isolées qui servent a introduire le sujet ou conclure le texte,
ou bien lesdeux; doncau début ou alafin du texte.

Ex. 15. :

S on compare | e nombre d’érangers en Finlande avec ce des autres pays nor diques par. ex la
Suede & le Danemar k, on peut bien voir que le nombr e est petit. A mon avis, il n'y en a pas trop.

[..]

Je ne connais pas personndlement des érangers en Finlande mais au contrairej’ai desamis en
éranger.

Chez certains étudiants, cette fagon d’organiser le texte correspond soit a une
stratégie soit a un style personnel, car aux deux niveaux, I’ étudiant termine sa
dissertation par une phrase isolée.

Ex. 16. niveau | :
Donnez la possihilité aux &rangers !

Ex. 17. niveau Il :
Lerirefait viwre plus longtemps.

Dans notre analyse de I'emploi de la ponctuation, nous avons laissé de coté les
virgules que nous considérons Moins importantes que les autres signes de
ponctuaion quant a I'organisation macro-structurelle du texte (cf. ch. 6.3).
Pourtant, nous pouvons peut-&re mentionner qu'il y a des erreurs dans
I'utilisation des virgules qui sont dues a I'influence de la langue matemelle, le
finnois ; par exemple quand I’ étudiant met une virgule devant les mots “que” et
“qui” — cetype d’emploi des virgules est plus fréquent au niveau | :

Ex. 18. :

Bien slr la Finlande ne peut pas accusllir tous les réfugiés e il faut choisir ceux, qui ont le
melleur besoin.

Ex. 19. :
On constate souvent, gue la Finlande est le plus cher pays du Monde.

Pour les autres signes de ponctuation, nous pouvons conclure que dans les deux
comus, la plupart des éudiants utilisent un éventail de signes de ponctuation des
le niveau | (dans le corpus d’Aix 41 sur 53, et dans le corpus témoin, 18 sur 25), a
savoir, des point-virgules, des tirets et des points d’exclamation, etc. (cf. infra).
Dans le corpus d’Aix, il y a7 étudiants sur 53 et 4 étudiants sur 25 dans le corpus



témoin qui continuent a ponctuer leur texte avec des points uniquement. Cela ne
veut pas dire que leurs essais sont moins organises que ceux des autres étudiants,
mais qu’ils utilisent d’autres moyens pour organiser leur texte (cf. infra). Nous
pouvons donc constater que I'utilisation des signes de ponctuaion est déja
stabilisée au niveau |, ce qui semble normal, puisgqu’il s’ agit d’apprenants adultes
- hous ne commentons pas la correction de |’ utilisation des signes de ponctuation.
Nous pouvons néanmoins remarquer un léger changement chez certains étudiants.
Au niveau |1, dans le corpus d’Aix, 15 étudiants sur 53, contre 11 étudiants sur 25
dans le corpus témoin, ponctuent leur texte par d’ autres signes de ponctuation que
le point (Unique ponctuation présente au niveau 1), ou qu’ils utilisent un éventall
plus large de signes qu’au niveau |. Nous ne pouvons cependant pas savoir si ce
changement est di a une réflexion métalinguistique sur I’ organisation du texte ou
auneautrecause.

Pourtant, dans trois cas (deux dans le corpus d’Aix et un dans le corpus témoin),
nous savons qu'il s’agit d’'un acte délibéré di a une réflexion consciente pour
ainsi dire. Ge n’est pas unequestion de regle d’utilisation de la ponctuation, mais
plutét, une question de styleou d'influence culturelle. Les deux premiers
étudiants ont passé un ou deux semestres dans une université francaise, le
troisieme apasse une année a Lausanne & aparticipé a des cours de langues pour
les étrangers. Aprés leur séjour a I'étranger, ces goprenants utilisent un stylo a
encre pour ecrire leur dissertation. Cette observation peut sembler banale, mais en
Finlande, on écrit au crayon pour les travaux réalisés a la maison, en classe ou
méme aux examens, tandis qu’en France, entre autres, on utilise un stylo a encre
ou a bille. Certes, ca exenple n'est pas pertinent tel quel, mais il donne
néanmoins une idée de la maniére dont I'immersion culturelle peut influencer les
étudiants. D’autant plus que I’ étudiant du corpus témoin a sgjourné en uisse
avant I’examen du niveau | ; en d’autres termes, il écrit avec un stylo a encre au
niveau |, mais avec un crayon au niveau |, gores avoir commenceé ses éudes en
Finlande.

Notre objectif principal n’est pas de nous pencher sur I'analyse des fautes dans
I'utilisation des signes de poncudion, mais plutét de les envisager en tant
gu’élément structurant du texte au méme titre que les autres organisateurs
pragmatiques qui assurent la cohérence textuelle. Nous avons pu remarquer que
les &udiants utilisent le plus souvent les autres signes de ponctuation que le point



d’ une facon métalinguistique ou métacommunicative (cf. Fayol 1989). Reprenons
encore une phrase déjaprésentée :

Ex. 16. niveau | :

Donnez la possihilité aux &rangers !

Nous avons dit que I’ @udiant avait mis cette phrase alafin de sa dissertation pour
conclure. Le point d’exclamation final renforce sa conclusion, et donne depoids a
son dernier argument.

8.322. Cohérence textuelle

Comme nous I'avons vu dans la partie théorique (cf. ch. 6.3), les autres
organisateurs pragmetiques, que le découpage en paragraphes e la ponctuation,
correspondent aux connecteurs e aux organisgeurs textuels classifiés
principalement par Adam (1990), par Lundquist (1980, 1983), et par Riegel & al.
(1997). Dans le Tableau 10 (& la page suivante), sont présentés les termes utilisés

regroupés.

Les catégories d’ Adam, de Lundquist & de Riegel &t al. se chevauchent, et c’est
pourquoi nous avons fait quelques regroupements n'ayant pas besoin d’'une
catégorisation méticuleuse dans la présente étude. Les explicatifs € les résumatifs
de Lundquist et les reformulaifs d’Adam sont utilisés cote a cote. De plus, nous
appelons parfois le connecteur nmais un connecteur argumentaif s’il I'est
clairement - sinon, nous n’entrons pas dans la discussion sur les différentes
valeurs de mais - de méme que les autres termes de ce genre, par exemple méme
S. La derniere catégorie de marqueurs métatextuels est compilée a partir des
catégories d’'Ho (1993), de Lundquist et de Riegel & al. Gomme nous |'avons dit
supra, les signes de ponctuation autres que le point, sont souvent utilisés plutét
d’ une fagcon métalinguistique ou métacommunicative et sont étroitement liés a la
fagon de structurer & de commenter le texte des gpprenants (cf. Fayol 1989).



organisateur exemples catégorisation originale
additi f e, encor g de plus Lundquist
énumérdtif d'abor d — ensuite — enfin Lundquist
transiti f d’ailleurs, d autre part Lundquist

explicatif/ reformul ati f

car, a savoir, en d'autres ter mes

Adam, Lundquist

illustreti f par exemple, notamment Lundquist
compa ai f plutot Lundquist
adversatif or, mais, en revanche Lundquist
concessi f néanmoins Lundquist
causati f/ consécuti f/ condusi f donc, ainsi, en dfet Lundquist

résumati f/ reformul ati f

bref, en somme

Adam, Lundquist

présent ati f

Cest,ilya

Lundquist

organisat eur tempord

puis, en méme temps

Adam, Lundquist, Riegd e d.

organisat eur spatid

id, la

Adam, Riegd & 4d.

connecteur argumentati f

mais, mémesi

Adam, Riegd & 4d.

marqueur de doture d ouverture voila Adam
marqueur moddisaeur é&idemment, justement, méme Riegd et d.
méaextud | agumentatif

commentai re voir p., cf. Lundquist

métat extud

introducteur jecroid pense trouve que Elo

Tableau 10. Catégori es des organisat eurs pragmatiques

En voila quelques exemples qui donnent un gpergu de I’ utilisation des signes de

ponctuation par les étudiants. Dans I'exermple 20, I’ étudiant utilise le tiret comme

un explicatif et dans I'exemple 21 comme un conclusif :

Ex. 20. :

Je suis unefilledela campagne - j'aimeles forets et les lacs, et il y en beaucoup en Finlande.

Ex.21. :

Leur rire &ait fou. Javais peur - jemesuisreveillée

Dans I'exemple 22, le premier paragraphe se termine par une interrogation, une

sorte de marqueur d’ouverture (cf. Adam1990: 157) :

Ex. 22. :

Il'y a qudques années | es Finlandais pouvaient dire en souriant : “ Naitre en Finlande, c’est
gagner legroslot !” Mais qu’est-ce qu’ils disent aujourd hui ?

Le point d’exclamation est souvent utiliseé en méme temps qu’un modalisateur

aurgumentatif comme dans I’ exenple 23:

Ex.23. :

A mon avis : jamais. Dans les autobus les gens n’ osent méme pas parler /
Trois pointsalafin du texte sont des marqueurs de clture, mais en méme temps,

ils cachent aussi un sous-entendu, comme dans I’ exemple 24 :




Ex.24.:
Pali, il se présentait : “ Je m appédle Mark Finlandais.” “ Enchanté’, ai-je m-entendu répondre.

Des amis pour toujours...

Les guillemets, pour leur part, pewent indiquer soit un illustratif, soit un
explicatif, soit un commentaire métatexuel, comme dans les extraits présentés
dans I'exemple 25:

Ex. 25. :
Ceux qui wvoudraient awoir une formation professionndle (technicien, etc.), pourraient se

concentr er sur des mati éres plus importantes pour eux & méme avoir une périodedetravail d’un
mois.

C'est une maladie de virus HIV, transporté par le sang, la salive, le speme (- les liquides du

corps).

Dans la vie quotidienne on a besoin de connaissances pratiques, comme comment préparer une
tartine. (je pense maintenant aux petits enfant...)

Comme différence entre les deux corpus, nous pouvons remarquer que dans le
compus d’Aix, les étudiants emploient une variété plus large de signes de
ponctuaion que les étudiants du compus témoin, méme s'il y a, certes, des
différences individuelles. Il en va de méme également en ce qui conceme les
autres organisateurs pragmatiques. Les étudiants éant des gpprenants adultes,
disposent généralement déja de techniques pour rendre leur production plus
naurelle en ayant recours a leurs connaissances préalables, donc a celles de leur
L1 (cf. Noyau & Vasseur 1986 : 117 ; Perdue 1993 : 9-10). Mais on peut constater
ici une nette différence entre les deux corpus, asavoir que la plupart des &udiants
du compus d’Aix essayent d’employer divers moyens pour organiser leur texte des
le niveau |, tandis que dans le corpus témoin le recours aux organisaeurs
pragmatiques est moindre au méme niveau ; certes, ils utilisent d’ autres moyens,
comme |"anaphore pronominale pour relier leurs idées. Il existe par ailleurs des
différences individuelles d’'une production a I'autre. Nous pourrions peut-ére
postuler que ceci et lié au fait quedans le corpus d’Aix, il y a 40 étudiants sur 53
qui ont le francais comme matiere principale, tandis que dans le corpus témoin, il
n'y en aque 12 sur 25 ; ainsi, les éudiants de la matiere principale accedent plus
facilement aux organisateurs pragmatiques francais.

Il ressort donc de I'analyse qu’il y a certaines tendances de changement entre les
deux niveaux. Entre autres, les goprenants des deux corpus utilisent des
organisateurs pragmetiques aux deux niveaux étudiés, mais I'éventail des



organisateurs est plus diversifié au niveau 11 (cf. aussi Mutta 1999).™" Au lieu
d’ utiliser seulement des connecteurs additifs (p. ex. et) et adversaifs (p. ex. mais),
les goprenants ont davantage recours aux conclusifs (p. ex. donc) & aux
combinaisons de divers connecteurs (p. ex. et ainsi, mais pourtant). De plus,
I'utilisation “ correcte” de certains organisateurs semble augmenter (ex. 26 et 27):

Ex.26. niveau I:
Ils voyagent beaucoup, mais ils savent peu des autres cultures. A |’ autre cbté, la culture dela
Finlande n'est pas connue a |’ &ranger non plus.

Ex. 27. niveau Il :
Jai une amiequi va au cinéma presque tous les jours. D'un autre cdté, dleneregardejamaisla
tédévision, méme s'il y a des bons films.

Il'y ad’autres cas ou I’ organisateur choisi n’est pas correct ; dans |’ exenmple 28, il
s'agit d’un adversatif, en termes de Lundquist, mais I'étudiant aurait plutét da
mettre d’autre part. Pour mieux illustrer la fonction de cet organisateur, nous
devrions I'appeler marqueur d’intégration linéaire (Adam 1990 : 157), ou
marqueur de relais.

Ex. 28. niveau Il :

Peut-&requeai-je un point de wetrop pessimiste Bien sir | es gens “ savent” et osent rire, mais
pour qudque un d‘est] une chose privée &, paradoxal ement, sérieuse. Dans un td cas on rit

guand on a wrai ement envie derire Au contrair e tout le monde connalit | es gens qui rient tout le
temps, sans arr & presgue 24 heures sur 24.

Le conclusif donc est un cas spécial, pour ainsi dire. Son utilisation augmente
beaucoup au niveau |l ce qui est probablement dd a I'influence du langage parlé.
Ce qui est a remarquer, c’est qu’il est tantdt utilise de maniere incorrecte en tant
gu’ enchaineur, une sorte de transitif (ex. 28), tantét de maniere correcte en tant
que conclusif (ex. 29).

Ex.28. :
[..] Jai prisletrain de Turku a Aix avec une bonne copine, & |le voyage s est bien passé A
I’arrivée nous avons &é surpris par la chaleur aprés letemps froid en Finlande!

Donc, nous nous sommes installées a nos chambres a la cité universitaire, ol la vie sociale &ait
trésvivante. [..]

Ex. 29. :

[..] Enplusil yaaussi desusinesqui nesoccupent pas dela nature e qui laissent sortir des gaz
qui contiennent méme des poisons. Donc, petit a petit la nature mourra a cause de ces deux
menaces, s on n'agit pas vite et radi cal ement. [...]

Bien qu’il y ait moins de naiset de & utilisés seuls au niveau 1, il peut arriver
gue I'&udiant ait recours a ces mots, mais d’une fagon sensiblement déviante. En

17 Ce résulta est sembl able aux résultats obtenus par Ker-Bames (1998 : 206-208) dans une

éude sur I’ utilisation des connecteurs par des apprenants adultes de frangais | angue érangére.



d’autres termes, I'éudiant utilise ces mots plutét comme des transitifs, ou
marqueurs de relais (cf. Adam 1990 : 157) entre deux énoncés. Ces marqueurs,
S'ils éaient absents, ne changeraient pas énormément le sens du texte & auxquels
on pourrait substituer un autre organisateur. Ceci est probablement di aussi a
I'influence du langage oral frangais, ou méme du finnois. Voici deux exemples
descescasdefigure:

Ex. 30. :
[..]

Et qudle est notre réaction ? Je pense que la plupart de nous accepte un certain nombre
d' é&rangers chez nous. Ils pensent qu’il est bien de montrer aux autres pays, que nous en
accueillons aussi, mais qu'il nefaut pas éretrop gentil... Et gu'ils ne causent pas de problemes !

[..]

A mon avisil est bien d’avoir des érangers, ¢a change En cemoment il n'y en a pas trop, mais je
trouvequ’il ya lalimite qudque part. Et il faut les accueillir peu a peu pour que tout | e monde
puisse s habituer a la nouvdl e situation.

Ex. 31. :
[..]

Mais la Suissen’est pas la seule possibilité... Il ya six mois, j’ai fait un grand voyage en Chine
qui ma beaucoup impressionnée. C’est une cultur e tellement différ ente de la nétre : parfois on
avait I'impression d’'é&re non de I’autre coté du monde, mais sur une autre planéte ! C'est
pourquoi jene pourrais pas décider d’aller vivre en Chine pour toute ma vie, mais pour quelques
années, pourquoi pas ?! Jeserais d' accord de prendr e des risques, de vivr e plus modestement que
maintenant, & d’apprendre une langue difficile mais fascinante. Mais il faut faire de ce genre
d' expérience quand on est jeune ; plus tard cda peut éredifficileet peut-&requejen’aurai plus
enviedelefaire!

[...]Pour I'instant, j’ai envie de voyager, de découwrir d autres cultures, d’apprendre d'autres
langues. Mais qui sait ? Peut-&re quedans vingt ans, apr és avoir wi | es quatre coins du monde,

[..].

En outre, ce qui semble augmenter dans I'utilisation des orgenisateurs, ce sont les
marqueurs maaextuels, c'est-adire, les modalisateurs argumentatifs, les
commentaires métatextuels et les introducteurs. Nous avons suppose dans la partie
théorique qu’au fur et & mesure de I’ apprentissage I’ gpprenant laisse la priorité a
ses compétences meétgpragmatiques et métatextuelles (Gombert 1991 : 152, cité
dans Bouchard 1994 : 122) ce qui se manifeste par une aisance dans I’ écriture.
Ceci constitue une part essatielle de I'amélioration des capacités d’ écriture, car
I"amélioration des capacités textuelles de I apprenant favorisent I’ augmentation de
la cohérence textuelle et ainsi, I'augmentation de la compréhensibilité ou de la
lisibilité textuelle en méme temps. Dans |’ exenple 32, il y a également plusieurs
organisateurs temporels au niveau | car il s'agit d’ un texte narratif.

Ex. 32. niveau | :

Jai wi plusieurs films dont | e sujet a &é la guerre de Vietham mais | e dernier de ceux-ci &ait
peut-&rele melleur. C' &ait “Néle4 juillg” . Le personnage principal &ait un jeunehomme Sa
famille &ait trés patriotique et trés “ americaing’ . Les parents voulaient fair e un hero deleur fils.

Puis guand la guerre de Vietnam avait éd até cet jeune homme é&ait plein d’ envie d'y aller.




Finalement il pourrait &re un héo, d&endre le monde libre contre la danger horrible le
communisme. Maisil n'é&ait pas si faciled’&reun hero. Par accident il atuéun American & plus
tard il est bl essé gravement. Il est revenu aux Etats Unis, mais dans un hdpital des v&érans dela
guerre L'hopital &ait horribl e On navait pas d'argent pour cet hopital, par ce que la guerr e &ait
si cher. Qud paradox! Il est resté paral ysé

Puis il est revenu a la maison, mais il ne pouvait plus s habituer a la vie normale Il s'est aussi
apercu qu'il y avait beaucoup de protestations contre la guerre entre | es jeunes gens. |1l avait
beaucoup de difficultés, mais a la fin il trouve sa place dans la vie Il est devenu un activiste et
entré dans |la politique

La fin du film &ait trop heureuse & idéaliste, mais autrement il &ait un bon film. Les problemeés de
cet homme, qui est devenu invalide & qui est perdu tous ses r éves, &ai ent plus i mportantes quela
déscription dela guerre

Ex. 33.niveau Il :

Il est &ident gu'il existeune culture jeune qui est sépar éedela culture” général€' dela soci &é
Le commer ce en profit et on fait beaucoup de publicité spécial ement visée a la jeunesse. Pourtant
on peut se demander si cette culture est unifiée e homogéne. Comme on peut diviser la soci &é
entiére dans les dasses (sociales p. ex.) séparées, on peut aussi trouver dans la jeunesse des
groupes trés différ ents.

Au début (dans les années 1960 & 1970) la cultur e jeune voulait faire une révolte Les jeunes
s opposaient ala mode de vie moyennedel eurs par ents. Ils voulai ent changer le monde. A mon
avis, ce “but” commun faisait un lien unifiant entre les jeunes, bien qu'il y ait des groupes
différents.

En ce moment je pense gue la jeunesse est plus fractur ée & hé&érogéne. Bien siir les jeunes veulent
toujours se sépar e des gens plus agés & de ses parents, un senti ment der évolte appartient ala
jeunesse, mais, a mon avis, il n'est plus si &ident qu’'avant.

Enfin je suis d’accord avec M. Djian quand il dit qu'il s'agit d'une cultur e atomisée, mais avec
des langages communs. Autr ement dit qu’il existe une culture propre aux jeunes, mais qui n’est
pas unifiée et sinple.

En ce qui conceme les stratégies métacommunicaives, nous avons trouvé des
méthodes utilisées des le niveau | chez certains étudiants. 1l s’agit de stratégies
d’ ouverture du texte ou de phrases fixes pour organiser le texte, entre autres, par
des marqueurs méaextuels (cf. supra).

Ex. 34. niveau | :

Je pense absolument gue la cultur e général e est meilleur e alternative que la spécialisation intense.
Aprés lelycéeles jeunes ne sont plus du tout matur es & raisonnabl es bi en ¢'ils ai ent di x-huit ans.
Il ne sont pas encor e capables de choisir leur metiér.

[..]

Ex. 35. niveau Il :

Je suis absolument d'avis que la culture humaine n’avancge guére s'il n'y a pas d exploration
profonde de tous les déments dela vie humaine D’une part | es sci ences avancent en vitesse mais
d'autr e part on a toujours besoin d’artistes. Ce sont justement les écrivains & les peintres qui
peuvent décrir e la situation dans une soci &é ou danslemondetdlequ’ dleest. [...]

Certes, comme nous |’ avons déja mentionné plusieurs fois supra, les variabilités
individuelles jouent également un role dans les productions ; certains utilisent, par
exemple, beaucoup d’organisaeurs pragmatiques tres divers deés le premier niveau
dans les deux corpus. En somme, les résultats du corpus témoin semblent aller



dans le méme sens que ceux du corpus d’Aix - sauf que la variété des
organisateurs sermble moindre - infirmant ainsi notre hypothese sur les différences
entre les corpus.™™® Nous pouvons donc conclure ici, d’aprés les résultas éudiés
dans I'analyse, que les capacités métaextuelles des goprenants s’améliorent

effectivement pendant le sgjour linguistique a |’ étranger.

8.32.3. Dével oppement interlingual

Dans I'ensemble, on peut discemer une cohérence plus élevée au niveau |1 qu’au
niveau |. Cela se voit clairement dans les dissertations des apprenants étudiant le
francais comme matiere secondaire. Au niveau |, les goprenants utilisent
beaucoup de phrases isolées. Qu alors les moyens linguistiques utilisés pour
contribuer a la cohérence du texde ne sont présents qu'a I'intérieur des
paragraphes qui eux, restent isolés. Au niveau Il, par contre, ce n'est plus
uniquement au niveau phrastique que I'enchainement est cohérent ; il I'est
également entre les paragraphes.

Ex 36. niveau | :
S on compare | e nombre d’é&rangers en Finlande avec ce des autres pays nor diques par. ex la
Suede e le Danemar k, on peut bien voir que le nombr e est petit. A mon avis, il n'y en a pas trop.

S la Finlandener goindra pas la C.E.E., notre pays sera trop extérieur d Europe Les &rangers
ne me font pas peur mémess'il y en avait beaucoup. L es &rangers peuvent nous apprendre de ce
gu'ils savent bien, des difficultés sont &€ cr ées pour les resoudre.

Je pense gue les réfugiés ont seulement deux possibilités : souvent c’est d' é&re tortu ou méme
mourir en son propr e pays & la deuxiéme possibilité c’est d’immigr e dans un pays &range. Je ne
connais pas bi en le nombre exact der &ugi é en Finlande mais il y en a pas trop.

C’est souvent les pr§ugés des gens gqui constituent des obstacdles a l'intégration des &rangers.

Je ne connais pas personndlement des &rangers en Finlande mais au contrairej’ai des amis en
éranger.

Ex. 37. niveau Il :

Aprés avoir passé queques mois a Ai x-en-Provence, j’ai commencé a réfl echir s je veux habiter
en Finlande pour I’ &ernité En Finlandeje suis attaché a mes amis. Mon loisir & mes é&udes me
plaisent & la variation des saisons. Mais en cequi concernela vieculturdle il y a qudque chose
qui me mangue. A Aix, j'aimais bi en n' asseoir dans les cafés avec mes amis. C’ &ait magnifique
de passer e temps en regardant | es passants, en regardant la vie animé & en parlant avec des
chal ereux méridionaux.

Cest triste gu’en Finlande il nous manque de bons cafés & que dans les plusi eurs cafés on doit se
servir soi-méme! En plus, on ne peut pas voir des films frangais id autant qu’ en France Cda me
manque aussi. Je ne sais pas, peut-&re gueje metrouverai al’ éranger aprés les &udes !

Y8 || faut noter pourtant que tous les changements ne sont pas dus au s§our linguistique en France,

car I’ enseignement du francga's dans notre département consiste égdement en cours de production
écrite



De plus, les idées senblent évoluer au fur & a mesure que le texte progresse au
lieu dese répéer d’'un paragrgoheal’ autre.

Ex. 38. niveau | :

Il y a plusieurs personnes qui sont d’avis que |’ éucation des filles e cdle des garcons doivent
&redifférentes. lls pensent aussi tr és souvent que | es méiers doivent ér e divisés en deux groupes
: 'unedewvrait se consister seul ement des méti ers des hommes et I’ autr e des méti ers des femmes. A
mon avis, |’éducations des garcons e des filles dewrai ent ér e identigues.

S on pense qu’aujour d'hui il n’ existe pas des métiers qui_sont traditionnelement e seulement des
méti ers des hommes ou des méti ers des femmes, il est bien sir naturd que les éducations des deux
sexes doivent ére identiques. Il est trés important que les filles et les gar gons apprennent les
mémes choses a I’ école materndl e et aussi au lycée De tdlefacon, ils obtiennent la méme base
démentaire pour leur méier & pour leur vie En parlant des universités & des écoles qui
prépar ent les d éves pour les méti ers, on peut dire la méme chose.

Quant a la situation de I’ éucation en Finlande, est-dl etolérable ? On peut repondre qu’ dle est
peut-&re idéale L'é&at donne — ou surtout essaye de donner — une éducation identique a e les
garoons a et lesfilles, e cda c’est important.

Ex. 39. niveau Il :

De nosjours, le monde & la sociééfinlandaise changent tr és rapidement. Le developpement est
quelquefois trés profond. Tout cd a influence ma vie, mais pourtant @ mon opinion, la raison la
plus évident e des changements dans ma vie, ¢’'est moi-méme.

Le changement trés important concernant la Finlande, c’est |’ entr ée dans le CEE. On dit que cda
amdior ela situation économi que de la Finlande, mais d’autr e part on n'est pas sir si le nombre
des chomeurs diminue Un changement trés sir est que la Finlande Sinternationalisera. Dans
quinze ans, les changements les plus évi dents dans le monde concerner ont le dévé oppement des
sciences : delatéchnologie & dela médecine. Par exempl e dans | es années 70 e 80, on pensait
souvent que le dévéoppement meéne a la production des armes plus ef ectives e a cause de cda, a
la troisieme guerre mondiale & a la destruction du monde Aujourd’hui, la situation politique
mondiale ' est pas si_grave. Ce qui va changer dans ma propre vie, cest gue je terminerai_mes
éudes. S tout va bien, jaurai du travail aussi. Les é&udes universitaires durent longtemps,
plusieurs années. A cause de cda, on s’habituea la manieredeviwedun &udiant e il N’ est pas
si facile de changer de maniérede vivre.

A mon avs, il ya plusderaisons de pessimisme que deraisons d' optimisme. Une des raisons de
pessimisme_est le menace de rester _au chomage aprés les &udes. Les personnes avec une
formation académique n’obtient pas toujours du travail a cause de la situation économique
mauvaise dela Finlande Le dévéloppement de cette situation est aussi une raison de pessimisme.
Uner aison d’opti misme est gu’aprés avoir ter miné mes &udes, je peux penser quej’ai terminéle
travail dur de plusi eurs années.

En général, il est trés difficile d’imaginer comment la viesera a l'avenir. On ne peut jamais ére
absolument sir.

D’une certaine maniére, on peut également dire que les dissertations sont plus
correctes du point de vue lexical au niveau Il (cf. supra), méme s'il reste encore
des fautes d’orthogrgphe. Dans le compus d’Aix, nous pouvons par ailleurs
remarquer, une petite liberté concemant le sujet de dissertation. A utrement dit,
dans le compus témoin, les goprenants écrivent toujours sur le sujet donné, tandis
gue dans le corpus d’Aix, certains &udiants, tout en restant dans le cadre du sujet
donné, laissent leurs pensées vagabonder vers des considérations qui S’en ecartent.
Dans |'exemple 1 qui est dans I’Annexe 4, le sujet proposait aux étudiants de
décrire un ou plusieurs de leurs amis, & I'étudiant a choisi de parler de I'argent



(cf. ex 24). Dans I'exermple suivant, lesuje était : Dansquel pays ainmeriez-vous
vire?

Ex. 40. niveau Il :

Je voudrais vivre dans | e pays des merveilles, comme Alice Viwre dans |le monde réd est trop
compliqué. 1l faut penser sans cesse Des fois j’ oublis de vivre — je suis dans la prison de mes

pensées. Pour en sortir il faut apprendre a vol er. Jene sais pas voler encor e & tous ces dichéts
guej’ai écrits viennent de“ la prison de mes pensées’ , Si vous per mettez une citation.

Jai visitéle pays des mervelles plusi eurs fois. En fait, je voudraisy aller maintenant, mais je suis
obligée derester dans cette salle & d’écrire aux gens quejene connais pas. Quele misére “ Tu
vis, donc tu souffres” a dit quelqu’un qui avait tout-a-fait raison. |l mer este encore une vingtai ne
de minutes de souffrance. A une heure je serai libérée Le pays, ol il n'y a pas de productions
écrités, mattend. Cay est. Jai fini.

Il est difficile de savoir d’ou vient cette liberté. Nous avons vu supra que les
étudiants du corpus d’Aix suivent plus strictement les consignes donnéss quant a
la longueur des dissertaions. Dans nos derniers exenmples, il s’agit d’une liberté
individuelle. Nous pourrions peut-ére penser qu’une des raisons de cette liberté
est due au fait que ces @udiants ont effectué leur s§jour a I’ université d’Aix-en-
Provence la méme année, et qu’ils ont participé en partie aux mémes cours (cf.
aussi ex. 41 infra). Néanmoins, nous ne pouvons pas ére sire de I'influence de
Ces ocours sur leurs productions.

Les exenmples supra, en particulier les exemples 37 et 40, témoignent également
d’un phénomene que nous avons postulé dans une de nos hypothéses gores la
premiére lecture du corpus. Nous avons suppose que des traits du langage parlé
s’immiscent dans la production écrite. En effet, ceci peut étre observé dans les
dissertations du niveau I, par exemple, la particule de négaion ne a tendance a
tomber, mais d’une facon irréguliére ; dans les dissertations, cela arrive le plus
souvent dans les phrases ol le sujet est le pronomneutre on, par exemple, on peut
pas savoir. En termes de Regan (1995 : 178-179), nous pouvons ainsi parler de
I'apprentissage au plan horizontal, soit sociolinguistique, méme si cette forme est
incorrecte selon les r&gles normatives (cf. ch. 3.4.). De plus, nous pouvons ajouter
gue du point de vue du vocabulaire gppartenant a un registre du langage familier
ou parlé, ce sont surtout les &udiants qui ont passe deux semestres a I’ université
d’Aix-en-Provence qui y ont recours. |l en est de méme éalement dans le corpus
témoin : les &udiants ayant séjoumé assez longuement dans un pays francophone,
utilisent plus facilement le vocabulaire du francais parlé. Nous trouvons des mots
ou des expressions comme ben ; bof ; cay ed ; wila ; ilsle ratent ; chouette ;

pas mal de ; je ne sais pas ; je me trouverai a |’ étranger ; peut-étre que ; tout



simplenent ; & moi, je le connai sxait, & aussi des aréviations comme td €, synpa
et prof. Un des é@udiants est allé encore plus loin (cf. supra), puisqu’il a écrit
partiellement son anecdote de voyage sous la forme d’un dialogue :

Ex.41. :
'y a un an, quand j'&udiais en France j'avais |I'habitude de remplacer le d§euner par un
sandwich e par un chocolat chaud dans le café dela faculté

Il est arrivé unefoais, je crois guec’ &ait un deces lundis ol j'ai ratélepremier cours, quejesuis
allé dans le café du coin pour y avoir mon sandwich, au lieu de me promener jusgu’al’ Université.
C'é&ait le café queje fr éguentais, mais normalement jen’ai prisla qu’'un café ou unebiére Cete
fois-a, j'avais faim.

- Bonjour, pour moi un sandwich au jambon, s'il vous plait.

- Bon, e avec le sandwich ?

- Un cafécréme

Mes mots ont provoqué un effet incroyabl e 1l faut constater que on se connaissait déa bien, le
garcon e moi, parce qu'il s'agit de mon café préféré mais quand méme la réponse du gar con
éait surprenante:

- Non, ca neva pas.

- Mais pourquoi, la caféiér e est cassée ?

- Non, mais en France on ne prend jamais du café avec un sandwich.

Ah bon, maintenant j'ai_compris : il ne suffit pas, qu’on connait la langue, il faut connaitre les
moeurs aussi. Ce sont les moeurs qui sont les plus importantes. J ai essayé de nouveau :

- Alors, qu'est-ce queje pourrais boir e avec mon sandwi ch ?

- Duvin, par exemple

- Non, ca neva pas, jedois aller al’ Université

- Ben, dans ce cas-1a, unebiére.

- Mais non, il faut queque chose d’autr €, une boisson sans alcool.

Finalement, aprés cette longue negoci ation, le gargon a servi mon sandwi ch avec I’ eau mineral e
Et aprés avoir mangé le sandwi ch, j'ai eu mon café.

En revanche, au niveau 1, nous trouvons dans le groupe témoin deux phénomenes
plutét structurels et stylistiques inexistants dans le corpus d’Aix. Dans le premier
cas, il sagit de I'utilisation du passé simple et dans le second, d’une syllepse
facultaive concemant le pronom on. Dans I'exermple 42, le passé sinple est
acceptablea cause du contexte, mais dans I'exenple 43, il est mal justifié.

Ex. 42. :
[...] On croyait au améri canisme et quand la guerr e de Vi enam édata, Ron éait pré pour y aller
€ pour défendr e son pays contr e la menace du communisme.

[..]

Ex.43.:

[...]Donc, un soir a lafin du diner, j'ai réussi a donner un souris amical ala mére(c &ait plutét
une grimace) et jelui ai dit plaine debonnevolonté : “ Merci. C' é&ait ddicieux! Jesuis plaine!”
Clairemelanca un regard douteux et puis éle edata derire

L’ exemple 44 montre lasyllepse facultaive :

Ex. 44. :

[..]
Il pleuvait a Hdsinki lorsqu’on est parties pour |’'ltalie, mais a Rome | e sol el nous a souhaitées
bienvenues.

Notre court s§our a Rome &ait merveilleux. On a visitétant de monuments historiques, on s’est



bien reposées, on a bien mangé e bu. En somme, on a passé les vacances idéal es.

[..]

Pourquoi les &udiants ont-ils utilisé ces formes ? Nous ne le savons pas, mais
peut-étre s’agit-il d’une forme d’hypercorrection, en particulier dans I'exemple
43. Cela veut dire que I étudiant a peut-&re eu envie de donner a son texte une
toumure plus soutenue.

8.323.1 Cas particuliers

Il nous reste encore a examiner les dissertations des éudiants dont les résultats
guant a la variaion lexicale et a la densité lexicale déviaient des tendances
générales (cf. ch. 8.1.2. et 8.1.3) pour voir s’il y a une régression dans leur
production d’'une part & tenter d’expliquer pourquoi il y a une déviaion d’autre
part.

Commencons par les déudiants dont la densité lexicale dépasse 45 %, ' est-a-dire
qu’ils utilisent plus de mots lexicaux que de mots grammaticaux dans leur essais.
Nous avons indiqué supra que la limite de 40 % de mots lexicaux est supposée
correspondre a un niveau de scripteurs natifs dans une dissertation qui est untexte
non-interactif. Ici, cette limite est largement dépassée, ce qui pourrait indiquer
gu'il y a une amélioration dans les dissertations, mais paradoxalement celle-ci
n'est généralement pas accompagnee d’'une réussite a I'examen (cf. Linnarud
1986 : 82). Il s’ agit des étudiants 2,14, 20, 23, 24, 31, 43, 49 et 52 dans le cormpus
d’Aix et des étudiants 3, 20 et 24 dans le corpus témoin (cf. Annexe 3). Les
étudiants 20, 31 et 49 (Aix) et I'étudiant 24 (témoin) ont aussi une VL moins
élevée au niveau Il. Nous pouvons déduire de I'analyse de ces dissertations du
compus d’Aix que dans deux cas seulement, a savoir chez les étudiants 24 & 43,
I’évolution entre les deux niveaux est moindre ou méme régressive si |I'on
considere leur production du point de vue lexical. Il est difficile de savoir si ce
phénoméne est di a lasituation d’examen, a une déemotivation de I'&udiant, ou a
une stagnation des compé&ences d’ écriture. Il faudrait suivre leurs productions a
long terme & d’une maniére systématique pour pouvoir se prononcer. Ajoutons
cependant que ces étudiants de metiere principale n’ont passe qu’un semestre a
I'université d’Aix-en-Provence. Dans les autres cas, on ne peut pas parler de
régression. Il semble que les résultats sont affectés par la méthode que nous avons
utilisée, a savoir le recours au logiciel WordCruncher. Celui-ci a influencé les



résultats car, bien que les éudiants utilisent plus d’ organisateurs pragmetiques qui
sont souvent des mots grammaticaux, ils employent également des organisateurs
qui sont formés de plusieurs mots & qui, par conséquent, sont calculés
separément, par exemple, je pense que. Par ailleurs, certains adverbes en formes -
ment sont considérés comme des mots lexicaux, par exermple, personnellenent,
prem erement, deuxiemement. Ceci est anoter également dans le corpus témoin,
sauf que chez I'étudiant 24, il y a une légere régression quant a I' utilisation des
organisateurs pragmatiques. Néanmoins, I'éudiant a fait moins de fautes
d’orthogrgphe au niveau Il et sa dissertation comporte moins de mots dus a
I'interférence de I'italien qui est sa matiere principale.

L’exenmple 45 présente les dissertations de I étudiant 24 (corpus d’Aix) dont le
développement lexical est moindre; toutefois, nous pouvons remarquer un
changement quant au degréde la cohérencedu texte entre les deux niveaux.

Ex. 45. niveau | :
Bien sir, on a toujours des princi pes magnifiques qui concer nel’éducation des enfants quand on
n'a pas encor e d’ enfants. En pratique c'est difficile a garder les principes.

Moi, j'ai un frérequi a quatre ans & je pense gue mes parents ont une attitude trop libérale pour
lui. Quandil iraal’écolejesais d§a qu'il va avoir des difficultés avec ses professeurs.

Actudlement, on devr ait avoir I’ attitude plus stricte al’ école. L es enfants dewrai ent vouvoyer les
professeurs ; de tdle sorte on apprend de réspecter des gens plus agés. Cda serait aussi
obligatoire de monter quand on parl e e quand on réponde aux questions.

A la maison on ne doit pas ére aussi stricte qu’ a I’écol e mais en tout cas, je pense gue les par ents
doivent ére des exempl es pour les enfants. De dire merci & pardon est trés important, aussi.

Niveau Il :
Quand le baccalaur éat, a I'age de dix-huit ans, quitte le lycée, il est tres savant. Mais Sl a
vraiment appris tout cequ’ on lui a enseigné il n'a guéer e eu letemps a faire autr e chose.

Par exemple en Finlande | es pauvres |y céens passent environ sept ou huit heures par jour al’ école
e en plusils ont des devoirs a fare

On remar que quel’ école joue le rdle principal dansleur vie Pour cetteraison I’ école doit aussi
éreresponsable du dévd oppement psychi que de ses 4 éves.

La situation actudle n'est pas trés bonne pour amdiorer la situaion, il faudrait supprimer
quelques cours théoretiques & gouter des cours crégivfs e des cours qui adera ent les jeunes a
former sapesondité

Bien au'il soit difficile a préparer les jeunes ala vie I’ école devrat, magré tout, donner aux
jeunes letemps atrouver leur propre caractéte Quand on est sir de soi -méme, on est pré& avancre
les diffi cultés dans lavie

L’exemple 46, pour sa part, présente les dissertations d’un &udiant de matiére
principale ayant passé deux semestres a Aix-en-Provence; au niveau Il, il y a
encore beaucoup de fautes d’orthographe, mais I’ utilisation des organisateurs est
plus développée par rgpport au niveau | (I’ étudiant 49).



Ex. 46. niveau | :

Naturelement les pays capitalistes ont suivi avec satisfaction | a chute des structures social es des
pays communistes. Les anciens ennemis ne sont plus des lions danger eux mais on | es voit comme
chats sans dents. Bon, la risque de la guerre en Europe a diminué mais avec qud genre de
problémes les pays ex-communistes doivent se poser vis-a-vis maintenant ? Ce sont | es difficultés
économiques et les temps trés diffidles. Il s agit d un proces d’apprendre a penser d'une maniére
toute neuve — a la maniér e capitaliste

Il est probabl e que la majorité des gens en Est est heur euse de cette changement totale parce que
la situation avait é € catastr ophal e trés longtemps — rien ne mar chait plus — mais certainement il y
a aussi des gens qui ne sont pas tout a fait satisfait.

On peut demander pourquoi le systéme communiste ne fonctionnait pas. Les idées & les buts en

éaient grands e bons mais... D’ol venait le totalitarisme, la corruption et tous les maux possi bles
?

Maintenant nous vivons dans le monde, ou plutét dans I’Europe unissant et on supprime les
frontieres mais on peut demander si ¢ est vraiment une bonne changement. Dans le monde uni il
n'y aura pas dechoix! On ne peut pas changer de“ I’'atmosphére’ si I’on veut. Ou pourr ont aller
les dissidents futurs ? Avec qui ou qué systéme pourrons-nous compar e notre soci &é dans
I'avenir ? Qui sera la pour nous faire remarquer notre fautes dans le monde de demain ?
Personne & nous blamer ? Personne ? Qudle horr eur !

Niveau Il :

Il y a toujours des situations ou la Vérité peux se présenter bien difficiles a dire Surtout, si on doit
dire qudque chose désagréable a quelqu’un qu’on aime Bien sir il ya des moments ol I’ on veut
mentir pour sa propr e cause aussi, pour sejustifier. On peut toujours “ retoucher” de ses actions
un peu par les expli cations.

Personndl ement, je ne voudrais jamais mentir aux autr es, mais trop souvent j'ai d0 rendr e cette
principerigoureuse plus flexible Peut-ére suis-jeun grand égoiste maisje crois guej’ai menti
plus souvent pour justifier mes propres actions aux yeux d'autrui que ne pas peine quequ’un
d'autrepar la vérité

Naturelement j’ essai e de m'abstenir de pi eux mensonges et |a meilleur efacon de lefaire, @ mon
avis, est la suivante : ne pas direla chose difficile du tout si la nature de cette chose permet un td
mutisme !

Enfin, je ne voit pas gque les mensonges et les pieux mensonges soient |la méme chose. S on est sir
gu'on peut éviter la peineinutil e chez quequ’ un, on peut serecourir aux pieux mensonges ou bi en
garder la silence.

Il est dun grand naiveté de simaginer que nous autres hommes puissions toujours ére
absolument francs ou honnées! C'est pour les anges e les saints !

Bien slr, chacun doit se veiller aussi qu’ on ne dépasse la limite du bon sens. Les mensonges ne
doivent pas devenir de moyens d’ échappement de toute situation difficile

On doit choisir prudemment sa propre conduite & ses par oles s on le cas.

Voyons aprésent les dissertations des &udiants dont la DL est inférieur alalimite
de 40%. Nous avons dégja remarqué (cf. ch. 7.2.3. et 8.1.3)) quedans un texte écrit
par un autochtone, la quantité de mots grammaticaux dépasse normalement celle
des mots lexicaux, bien que I'on préende que leur grand nombre gppauvrit le
texte (cf. Ménard 1983 52). Regardons les dissertations des &udiants 13, 27, 40,
4,5,6,12,16, 34,50 e 51 du corpus d’Aix, et des étudiants 6, 9, 10, 11, 13, 19,



23 et 25 du corpus témoin. Les éudiants 9 et 25 du corpus témoin ont aussi une
VL moins élevée au niveau 1. Nous pouvons en conclure que ladiminution de la
densité lexicale et clairement due a |'augmentaion de ['utilisation des
organisateurs pragmatiques dont une partie est des adverbes gppartenant aux mots
grammaticaux (p. ex. plutdt), ou al’augmentation de I’ utilisation des angphores
pronominales, par exemple dans les textes narraifs. Cependant, dans le corpus
témoin, les &udiants 10, 11, 23 et 25 ont une DL Iégérement plus élevée au niveau
[1, méme si elle reste inférieure a 40 %. Ainsi, la distribution entre les mots
grammaticaux et lexicaux devient plus naturelle dans leur dissertation ; une raison
pour cela peut étre que I'étudiant a moins d’adverbes et plus d’organisaeurs
métatextuels au niveau 1. Nous ne donnons qu’un exemple de ce phénomene ;
nous nous référons cependant a d’autres exermples présentés supra, dans notre
partie concemant la cohérence textuelle par exemple. L'exemple 47 vient du
cormpus d’Aix (I’étudiant 27):

Ex. 47. niveau I:
Aujourd’hui le sida est peut-&re la maladie dont on a le plus peur dans le monde entier. La
maladi e s'est &endue partout, surtout dans les pays peupl és.

Combien des victimes du sida on aurait pu sauver, Sils avaient su se protéger dans leurs r dations
sexudl es, s'ils avaient su qu’il existe une maladie parelle ? 1l y en aurait eu beaucoup. Mais
jusgu'a ces dernieres années on n'a pas eu beaucoup dinformation sur cette maladie &
maintenant le probléme est de trouver un moyen pour guérir les gens qui I'ont eue C'est aussi
important de donner a tout le monde d'infor mation corr ecte sur cette maladie Dans plusi eurs
pays on a d§a commencé les campagnes de prévention, mais par_exemple au Tiers Monde la
plupart des gens ne sait rien du tout du sida.

Chez nous en Finlande on en a bien donné d’infor mation, mais s on a eu assez, j’en doute. I
faudrait surtout penser des jeunes, garantir |eur futuresans sida. Il faudrait faire les gens penser
raisonnabl ement: “ On va ensambl e a |’examen de dépistage du sida avant qu’on commence une
relation sexudl € ou bien “on utilise la protexd on en faisant |I’amour” . Pourquoi prendre des
risques ? Il faut battre ce sida, maladi e horrible

Niveau Il :
Ces derniéres années | e nombr e d' érangers a beaucoup augmenté aussi chez nous ; La Finlande
sinternationalise! Mais va-t-on s habituer les uns aux autres ?

Quand les érangers arrivent en Finlande, ils trouvent trés souvent devant eux la vie qui differe
totalement de cdle dans leur propre pays. Ills sont dans une situation ou ils doivent tout
recommencer. Mais en décidant de quitter leur pays, ils ont di accepter e fait que leur vie va
changer. Ils doivent appr endr e les coutumes & la langue du pays & sirement ils font de leur mieux
en s'adaptant a nous, bien que ca ne soit pas toujours facile

Et qudle est notre réaction ? Je pense que la plupart de nous accepte un certain nombre
d' é&rangers chez nous. Ils pensent qu’il est bien de montrer aux autres pays, que nous en
accueillons aussi, mais qu'il ne faut pas éretrop gentil... Et qu'ils ne causent pas de problémes !

Mais d'autre part il v a entre nous des gens qui ne veul ent pas accueillir des &rangers. A leur
opinion la situation sociale n’est pas suffissmment bonne pour les accudllir ; il faut d’abord
prendr e soin de nous- Memes.

A mon avis, il est bien d’ avoir des érangers, ¢a change En cemoment il n'y en a pas trop,_mais je
trouve qu’il v a lalimite queque part. Et il faut les accueillir peu a peu pour que tout | e monde
puisse s habituer a la nouvel e situation.




Finalement, examinons les cas ou la VL a diminué au niveau Il, méme si le
nombre de mots a également diminué ce qui devrait normalement augmenter la
VL. Il s'agit des étudiants 10, 22, 26, 36, 47, & 48 dans le corpus d’Aix et des
étudiants 7 & 15 dans le corpus témoin (en plus de ceux que nous avons
mentionnés supra). Nous pouvons déduire de I'analyse de ces dissertations que la
valeur de la variation lexicale est effectivement éroitement liée a la quantité des
mots réellement uniques, comme nous |'avons déja indiqué gréce aux calculs
stetistiques concemant les corrélaions entre les différents facteurs quantitatifs
dans le chapitre 8.2. Ainsi, quand la VL diminue, le nombre de mots réellement
uniques diminue également. Dans ces dissertations, nous pouvons voir une
augmentation de la cohérence textuelle, certes, mais en méme temps, nous
constatons une plus grande répétition du lexique. Cela peut-&re di au sujet de la
dissertation, par exermple Le rire est le propre de I’homme [..] comme nous
présente I'exemple 48 (I’ étudiant 10). On peut supposer que I’ étudiant a eu des
difficultés a trouver des synonymes pour le terme “rire”. L’exemple 46 nous a
également bien montré comment le sujet peut influer sur le contenu et sur
I' utilisation des mots.

Ex. 48. niveau | :

Aujourd’hui il v a trés peu d érange's & de réfugiés en Finlande, quand on compare cette
situation de Finlande a celle de Suede. Et peut-é&re que cea est une cause pourquoi les Finl andais
ne savent pas, comment ils dewaient se comporter vers les érangers. L’homme noir est
présqu’une attraction touristiqgue aux peits villages. S'il est médedin & s'il sintéresse a la

politique en méme temps, ¢ est quelque chose d’ extraordinaire, un journaliste va chez |ui pour
faire un inter view. Nous les Finlandais, nous ne laissent pas les &rangers vi vre nor mal ement.

La Finlande accueill e qudques centaines der &ugiés par ans. Ces per sonnes ont d laisser leurs
parents, leurs maisons, leurs pays & leurs cultures deriére dles e ils n"ont pas fait cda avec
volontier. Mais pourtant nous les envient, parce que |I'Etat va leur donner de I'argent, des
appartements et des v&ements. Il y a des pauwres, des sans-abris e des chommeurs aussi_ici en
Finlande c est wai mais je pense gue nous SOMMES aussi avare gquant a eux que quant aux
réfugiés.

Bien slr la Finlande ne peut pas accuellir tous les ré&ugiés ¢ il faut choisir ceux, qui ont le
melleur besoi n. Les érangérs rend notre culture plus ri che, mais notr e culture n’ est pas meilleure
que les autres cultures. Par_example nous devons donner aux enfants érangérs la possibilité
d’apprendr e leurs propres languesid.

Donnez la possihilité aux &rangers !

Niveau Il :

Une bonne plaisanterie mefait toute de suite rire e _c’est toujours la premiér e fois gu’on entend
une plaisanterie qui fait rire au fond du coeur. Sil nous arrive queque chose de stupide ou fou,
nous nerions pas a ce moment mais apr s avoir r &lechi sur ce qui s’est passé Et cda peut &re
du fou rire, onrit jusqu'aux lar mes. Lorsgu’on est vraiment fatigué on rit de tout possibl e & apr és
avoir se comport é de cette maniér e on a pl utét honte, car ce sont surtout les petites filles qui rient
€ rient sans pouvoir cesser lerire Il ya aussi des situation ol on ne peut pasrire en haute voix
sans faire un scandal e Et ¢ est raiment pénible, car on doit trembler sur sa place en souffrant de
I'attaque defou rire.



Lesgensrient bien sir de différentes choses, maisil v a ceux qui ont pris I’habitude deriredes
échécs d’'une personne. Il s’agit d’un rire méchant. Mais dans une situation tendue le rire
“ convenabl€e’ peut rendr e l’ambience plus agréable a tous.

Lerirefait viwre plus lontemps.

Une autre raison peut ére également une stratégie de communication, comme
nous I'avons déja mentionné supra. L’ étudiant a peut-ére peur de prendre des
risques quant au vocabulaire et a recours a I'utilisation du vocabulaire qu'il
connait bien ; donc unestratégie “sans surprise’ (I étudiant 36) :

Ex. 49. niveau | :
Salman Rushdi g, un écrivain anglais, est soudain devenu connu par tout le monde, surtout par les
Musul mans. lls I'accusent d’avoir insultéleur rédligion danslelivre” Versets sataniques’ .

Supposons qu'un écrivain musulman aurait écrit un livre insultant par__exemple |’église
catholique. Il n"aurait pas éé bien réspecté parmi les préres e les cures, mais | e pape n’aurait
sirement pas donné I’ ordre de le tuer. Au_contraire, I'imam Khomeny I'a fait e td est son
pouvoir que méme les petits enfants serai ent pr é&s a tuer Salman Rushdi e

En Finlande, comme toujours, le gouvernement e le président ré&usent de dire leurs wraies
opinions. On dit des phrases qui serviraient aussi bien a décrire le temps qu'il faisait hier.
Heur eusement les écrivains ne se contentent pas d écouter ces “ dédarations’, ils se sont réunis
pour garantir la libertédes écrivains d’écrire cequ’ils veulent. Cda s est passé dans autr es pays
aussi.

Quand méme Salman Rushdie a d§a causé une centaines de morts avec son livre dans les
manifestations pour ou contre cet ouvrage. Vaut-il mieux mourir pour Ses opi nions ou ne pas en
avoir du tout, ce qui est le cas en Finlande ? Ou bien a-t-on besoin de rushdies pour le savoir ?

Niveau Il :
Pourquoi devient-on écrivain ? QU’ est-ce qui pousse une personne a s’exprimer par la littérature
?

Dans la vi e chacun cherche seslimites. L'écrivain | es cher che avec | es moyens de la littérature en
cher chant les limites du monde en_méme temps. Heureusement il arrivera a ses propres limites
d’abord & le monde restera toujour s ouvert.

La littérature est un moyen de sortir de notre univers personnd, de I’ argir vers les niveaux
imaginaires e inconscients i on est |'écrivain & d'y ajouter des déments nouveaux des autres
univers si on est lelecteur. Le monde n’est pas donc trop pit, il est mémetrop grand pour qu'une
personne puisse en découwrir une petite partie e I'ajouter dans son univers pendant sa vie trop
courte

Antonine Maillet dit : “ J'écris pour achever lemonde’ . Pour lui la tachedela littérature ¢ est de
compléer letravail dela création. L’écrivain cher che a compl é&er son bonheur e | e bonheur des
autres ¢ il pourra certainement apporter des grains de bonheur ou des indices pour letrouver a
ceux qui le cherchent en vain. Mais il ne réussira jamais a achever le monde qui r estera toujours
ouvert e inachevé pour que de nouveaux écrivains veuillent I'achever.



9. CONCLUSION

9.1. Récapitulation

Le but de notre travail a &é d’étudier et de décrire la compétence lexicale des
étudiants finlandais en francais. Nous avons effectué une étude longitudinale
visant a observer le développement éventuel de la langue des apprenants. La
recherche a eu aussi un but pédagogique ; nous avons examiné la production
écrite des apprenants de maniére a ce que les résultats permettent de réunir des
informations importantes sur les problemes d’ goprentissage du voceabulaire, e de
trouver des moyens pour feciliter I’ apprentissage. Nous avons voulu donner une
image plus compléte de la production des étudiants en ayant recours aussi bien a
une analyse quantitative que qualitative. A partir de ces analyses, nous avons
examiné comment et a quel point un séjour d’échange universitaire en Francea pu
influencer la compétence lexicale de nos éudiants.

Notre compus est composé de deux parties: la partie primaire est constituée de 106
essais réedigés par des éudiants finlandais lors de I'examen des connaissances
langagieres. La moitié de ces essais (hiveau |) ont été écrits avant un sgjour
linguistique effectué a I'Université de Provence Aix-Marseille | (I'université
d’Aix-en-Provence par lasuite) dans le cadre d’'un échange avec notre université,
I'autre moitié (niveau I1) a été faite a la fin des &udes de licence gorés ce stage
linguistique d’une durée d’un semestre a une année universitaire entiére. La partie
secondaire regroupe 50 essais (2x25) écrits par des étudiants n’ayant pas éudié a
Aix ; les criteres de collecte ont été les mémes que pour le premier corpus. Cette
seconde partie a formé le groupe témoin, c'est-a-dire le groupe de contrle de
notre corpus primaire.

Les hypothéses de départ dans cette étude ont &€ les suivantes :

1. Le séjour linguistique dans un cadre universitaire améliore les connaissances
lexicales plus efficacement qu’un simple sgjour linguistique.

2. La production devient plus naurelle: entre autres, [I'utilisation des
organisateurs pragmatiques augmentedans laproduction.

3. Des traits du langage parlé s’immiscent dans laproduction écrite.

Dans la partie théorique qui se divise en cing chapitres (2. — 6.) - lesixiéme étant
le chapitre explicitant nos méthodes - nous avons présenté le cadre théorique de



notre étude. La recherche a pour cadre la linguistique gopliquée, & plus
précisement la question de I'interlangue, c’'est-a-dire la langue des apprenants.
Nous avons d’ abord traité le concept de I'interlangue (IL) en tant qu’ hypothese de
recherche et &udié ses caractéristiques. A I'instar de Giacobbe (1992), nous avons
adopté le terme d’interlangue (de Stlinker). Les IL sont systématiques, mais en
méme temps en évolution constante ; en d’autres termes, elles sont instables,
changeantes avec le temps. Hles se transforment au fur et & mesure qu’on
s’achemine vers la compétence de L2 (cf. Faerch et al. 1984). Selon Hlis (1992),
il existe deux types de variabilité principaux : systématique et non-systémetique,
eux-mémes divisés en sous-caegories. |l vade soi que la variabilité systématique
est explicable et prévisible. Hle a deux sous-catégories : individuelle et
contextuelle. La varigbilité non-systématique, aléaoire et non-prévisible, peut &re
divisée encore en variabilités libre et de performance. Cette variabilité libre,
d’'gores Hlis (1992) et Corder (1980), est une caractéristique importante dans
I'évolution des IL. Giacobbe (1990) parle de I'gpprenant qui construit
hy pothétiquement sa théorie pour développer ses interactions exolingues. En
outre, dans ce chapitre, nous avons évoqué la discussion sur I'&a actuel de la
recherche interlinguale qui se dirige plutdt vers les travaux acquisitionnels du
langage oral & la collaboration méalinguistique en interaction (cf. Véronique
1992).

Le chapitre 3 présente I'interlangue du point de vue pédagogique. Nous avons
examiné la problématique autour des erreurs des apprenants, car elles sont jugées
primordiales pour I’ apprentissage d’une langue étrangere. L’ apprenant, pour ainsi
dire, teste ses hypotheses sur la langue et les révise afin de s’ gprocher des
normes de la langue-cible. L’ étude des erreurs ne suffit néanmoins pas a réveéler
tous les aspects de lalangue des apprenants. Il faut s’ gopuyer sur une autre &ude
sur la compéence communicative pour y arriver, c'est-a-dire la compétence qui
inclue aussi bien les connaissances linguistiques d’ une langue que la compéence
stratégique, socioculturelle, référentielle et discursive (cf. Canale & Swain 1980 ;
Moirand 1990). Il est vrai que I'enseignement des langues a pour objectif
I"acquisition de cette compé&ence (Porquier 1984). Faerch & al. (1984) postulent
également que I'incorporaion de la conscience métacommunicaive dans
I'enseignement des langues serait pertinente. Nous avons trouvé cette exigence
bien justifiée, car ainsi I’ apprenant pourrait peut-étre diminuer I'incertitude envers

I'apprentissege & ainsi aoutir & une communicaion réussie. Dans le cas des



problémes de communication, |’ goprenant peut recourir, de fagon consciente ou
inconsciente, aux différentes stratégies de communication pour transmettre son
message soit oralement, soit par écrit. L’ enseignant peut encourager les éudiants
a utiliser ces stratégies, mais d’'une fagon moderée, car I utilisation extréme des
strategies de communicaion peut en rédlité inhiber I'acquisition d’'une langue
étrangére. Une fois que les besoins de la communicaion sont assurés, la
fossilisation, ¢’ est-a-dire la stagnation de I'lL a un niveau erroné, peut entrer en
jeu et interrompre le développement interlingual. Ce développement interlingual a
été détecté ici par une &ude longitudinale en examinant deux examens différents
avant et gores un sgjour linguistique des goprenants a I'étranger. A | étranger,
I'apprentissage s’ est passe dans un milieu naturel, mais en partie aussi dans un
milieu ingtitutionnel ; néanmoins, il faut se souvenir du fait qu’entre les deux
examens, la plupart des étudiants ont également participé a I’ enseignement de la
production écritequi est dispense par notre département d’ &udes francaises.

Dans le chapitre 4, nous avons traité des caractérisques du langage oral versus le
langage écrit. Quand on fait de la recherche sur le langage écrit, il faut prendre en
considéraion le fait que le processus de I’ écriture est déja en partie une ectivité
meétalinguistique a cause de la nature méme du processus de |’ écriture (Bouchard
1994). A la différence du langage oral, le scripteur a plus de temps pour réfléchir
sur sa production e pour la réécrire, mais en méme temps, il doit &re plus
explicite dans sa production pour que le message soit compris comme voulu ; cela
est di en partie au fait que le lecteur ne peut pas recourir au feed-back direct pour
avoir des renseignements supplémentaires sur le contenu (cf. Frederiksen &
Dominic 1981). Le sujet écrivant doit également prendre en considération la
fonction communicative du texte, ¢’ est-a-dire a qui adresser le messagevoulu (cf.
Moirand 1993). Chez nos &udiants, il s’ agissait d’écrire une dissertation le mieux
possible sur un théme optionnel dans une situation d’examen. Le but idéal était
d’écrire en un frangais compréhensible s’ goprochant de la production d’un
Francais natif. Et également essayer de convaincre I’ évaluateur de ses capacités
communicatives a I’ écrit. Nous avons également justifié dans ce chapitre notre
point de vue sur la grammaire du lexique qui, a notre avis, existe bel et bien au

sens large.

Le chapitre 5 est consacré au sujet central de notre étude, asavoir le lexique. Nous
avons évoque larelation entre les recherches faites sur le lexique et lasyntaxe, car



ces deux poles se mélent constamment. Il existe une sorte de va-d-vient
indispensable entre la syntaxe et le lexique (Tréville & Duquette 1996). Il faut
cependant noter que du point de vue de la communication, les connaissances
lexico-sémantiques sont primordiales par rapport ax connaissances
grammaticales ; quand la syntaxe manque, le lecteur ou I'interlocuteur a recours a
son intuition pour former une interprétation acoeptable, ce qui peut s’avérer &re
faux a la fin. Les erreurs concernant la sélection lexicale sont considérées plus
génantes quant a la compréhension que les erreurs grammeaticales (Carter 1987).
Ceci témoigne de I'importance du vocabulaire. Ainsi, a partir du milieu des
années 80, le vocabulaire est redevenu pertinent dans I enseignement des langues.
Nous avons également aordé la discussion sur la difficulté du choix du
vocabulaire a goprendre et & enseigner. Du point de vue de | goprentissage, le plus
important est que I’ goprentissage du vocabulaire nedevrait jamais se réduire aune
simple mémorisation de mots nouveaux. Quant a I’ enseignement du vocabulaire,
nous postulons, a I'instar de Galisson (1981), qu’il faut enseigner aux étudiants a
les gpprendre. Autrement dit, les étudiants devraient s’orienter vers un auto-
apprentissage plus réfléchi, surtout au niveau universitaire (cf. Sautermeister
1989). Notre choix pour le concept mot dans la présente &ude a été déterminé a
partir de notre méthode utilisée, ¢’ est-a-dire que nous avons eu recours au logiciel
Wor dCruncher qui compte chague item séparé comme un mot isolé. 1l s’ensuit
de notre discussion sur la définition du mot qu’il est déterminé d’'une fagon
orthographique pure dans I'analyse quantitaive. Du point de vue pédagogique,
nous avons souligné I'importance de traiter les mots, a chagque fois, comme des
unités lexicales, c’est-a-dire des unités ayant une forme lexicale et un sens (cf.
Bogaards 1994).

En ce qui conceme I’ organisation générale des textes &udiés, nous avons presenté
brievement I'analyse textuelle du point de vue lexical dans le chapitre 6. Ce qui
nous a intéressé dans cette &ude, c'est le rgoport &roit entre I’ écriture, le lexique
et la dimension textuelle. La cohérence textuelle (nous n’avons pas fait de
distinction entre les termes de cohésion et de cohérence) est une partie
problématique dans la production écrite, car les goprenants ne connaissent pas
toujours suffisamment de moyens linguistiques pour pouvoir lier les phrases
ensemble d’une maniére logique et agumentative (cf. Reichler-Béguelin 1988).
Une partie essentielle dans I'amélioration des cgpacités d’ écriture est justement
I'amélioration des cepecités textuelles qui favorisent I'augmentation de la



cohérence textuelle et en méme temps celle de la compréhension textuelle.
L’ écriture étant par nature une activité métalinguistique, nous pouvons remarquer
que, au fur et a mesure de I'apprentissage, I'apprenant laisse la priorité aux
capacités métgpragmatiques et métatextuelles (Gombert 1991). Dans notre étude,
nous parlons du développement métadiscursif, c'est-a-dire des marques de
sequentialité qui facilitent latache de I'interpréation (cf. Charolles 1988) ; ceci se
manifeste par I'augmentaion de I'utilisaion des organisateurs pragmatiques.
Nous avons défini les organisateurs pragmatiques, primo, comme des moyens
pour découper le texte en paragraphes et la ponctuation, secundo, comme des
marqueurs explicites dans le texte jouant le role de marqueurs de relais d'une
phrase a I’ autre. Nous avons compilé notre catégorisation principalement a partir
des classifications d’Adam (1990), de Lundquist (1980, 1983) et de Riegel et al.
(1997) sur les connecteurs et sur les organisateurs textuels.

Le chapitre 7 présente nos mé&hodes dans cette recherche. Nous avons adopté la
méthode quantitative utilisée par M oira Linnarud dans sa recherche (1986), mais
nous avons de toute fagon devié desa methode, car nos objectifs n’ &aient pas les
mémes. Nous avons ainsi examiné les facteurs linguistiques quantitatifs suivants :
le nombre de moats, la variaion lexicale, la densité lexicale, I'individualité et la
sophistication lexicales (cf. infra). L’ analyse quantitative du corpus a été effectuée
partiellement al’aide du logiciel WordCruncher qui a facilité le dépouillement des
textes. L'individualité lexicale et la sophistication lexicale ont été examinées en
partie manuellement ; contrairement aux autres facteurs quantitatifs, les “mots
réellement uniques’ ont éé traités sous forme lemmatisée afin d’examiner la
sophistication lexicale. Pour ces facteurs, nous avons calculé des corréldions afin
de voir si les changements entre les niveaux sont statistiquement significatifs ;
nous avons eu recours aux coefficients de Br avai s-Pearson et de Spear man (cf.
Dugast 1980) que nous avons calculés a l’aide du logiciel SPSS. En outre, un t-
test et un test ANOVA ont éé effectués pour indiquer s’il existe des différences
dans les changements du niveau | au niveau Il entre les deux corpus. De plus, les
corrélaions entre les facteurs linguistiqgues quantitatifs ont été calculées
separément aux deux niveaux en recourant aux coefficients de Bravais-Rearson et
de Kendall. Ces demiers calauls ont été effectués dans le département des
stetistiques. L’ analyse quantitative a &é complétée par une analyse qualitative qui
consistait en analyse des erreurs dans une perspective de parole, en jugeant leur
impact sur la lisibilité (cf. Péry-Woodley 1993). L’étude sur des organisateurs



pragmatiques fait partie de cette analyse qualitetive.

9.2. Résultats prind paux

A partir de notre analyse, nous avons pu conclure gque le taux moyen du nombre
de mots augmentait dans les dissertaions au niveau Il et cela dans les deux
corus, asavoir 209 et 214 respectivement dans le corpus d’Aix, et 215 et 240
respectivement dans le corpus témoin. L’augmentation est plus grande dans le
corpus témoin, mais tout ce changement semble, en effet, étre plutét lié a la
variabilité individuelle. Le nombre de mots a, néanmoins, une valeur importante,
car elle influe, entre autre, lavaleur de lavariion lexicale (VL). Le pourcentage
de la variaion lexicale élevée indique qu’il y a beaucoup de mots lexicaux
différents dans le texte. La longueur de |’ essai a un effet sur le pourcentage de la
VL parce qu'il est plus difficile d’éviter la répéition dans un essai plus long et
vice versa. D’apres I'analyse des pourcentages de la VL, nous avons pu consteter
gue lavaridion lexicale s’améliore apres le s€jour linguistique, alors que dans le
cormpus témoin, I'amélioration est moins évidente, justement a cause de la
longueur des dissertations qui ainflué sur les résultats. Etroitement lié ala VL est
le facteur de la VL/M qui indique la variation lexicale adgptée ala longueur de la
dissertation. Nous avons supposé que quand la VL augmente, il en va de méme
guant a la VL/M, et vice versa. Ceci dait effectivement a remarquer dans le
corpus d’Aix et dans le corpus témoin. Satistiquement les corrélaions de la VL
au niveau | et au niveau Il sont faiblement significatives dans le corpus d’Aix,
tandis que dans le corpus témoin, ce n’est pas le cas. Par contre, les corrélaions
dela VL/M sont modérément significatives entre les deux niveaux dans le corpus
témoin, mais seul le coefficient de Bravais-Pearson est peu significaif dans le
compus d’Aix Bien que ces résultas ne soient pas stdistiquement tres
significatifs, nous avons pu remarquer que dans le corpus d’Aix en particulier,
méme un sgjour plus court semble améliorer les résultats. Ceci semble logique car
les &udiants ont eu acces a un input linguistique varié aussi bien oralement que
par écrit. Ce résultat est positif car une variation lexicale élevée est souhaitable
chez les gpprenants du point de vue de la cohérence du texte écrit (cf. Amaud
1984 ; Charolles 1988). Néanmoins, la VL montre uniquement si le vocabulaire
d’'un essai est plus au moins varié, mais elle ne révéle pas sa qualité, ¢’ est-a-dire
sasophistication (cf. Tiilikainen & Ylinentalo 1989).



La densité lexicale indique la quantité de mots lexicaux dans les dissertaions.
Dans un texte écrit par un autochtone, la limte de 40 % de mots lexicaux est
normale dans un texte non-interactif. Nous avons ainsi compare les résultas des
étudiants a cette limite. S la valeur passe largement au-dessous de cette limite, le
texte risque de s’appauvrir a cause d’'un grand nombre de mots grammaticaux,
mais une fois que la limite est dépassee, la croissance de la DL n'est pas
nécessairement accompagnée d’'une réussite @ une grande quantité de mots
lexicaux, entre autres de substantifs & d’adjectifs, peut rendre le texte moins
lisible. Dans les deux corpus, les taux de moyen décroissent légerement au niveau
I, restant toujours au-dessous de la limite de 40 %. Les écarts individuels sont
plus grands ; le pourcentage minimun est de 33,8 % au niveau | et de 35,3 % au
niveau Il (le corpus d’Aix), et respectivement de 36,0 % & de 32,8 % (le corpus
témoin). Les pourcentages maximums étaient respectivement de 48,9 % et de 50,6
% dans le corpus d’Aix, et de 47,9 % et de 47 % dans le corpus témoin. Seul le
coefficient de Bravais-Pearson montre une faible corrélation entre la DL au niveau
| et Il dans le corpus d’Aix. Gréce a ces données, nous nN'avons pas pu tirer de
conclusions directes sur |’ appauvrissement du vocabulaire des dissertations ou sur
le foisonnement des mots lexicaux — normalement dans un texte écrit par un
autochtone, la quantité des mots grammaticaux dépasse celle des mots lexicaux.
Nous avons donc repris ces dissertations déviantes par rgpport aux moyennes &
les avons éudiés deplus prés dans I'analyse qualitative (cf. infra).

Les facteurs quantitatifs de I'individualité lexicale et de la sophistication lexicale
sont éroitement liés I'un a I'autre. L’individualité, c’est-a-dire, I originalité du
texte a &é mesurée en calculant le nombre de mots a occurrence unique chez un
étudiant en comparaison avec tous les mots lexicaux dans I'ensemble du corpus,
et en calculant le pourcentage de ces mots-la dans une dissertation en question.
Nous les avons appelés des mots uniques. Nous avons encore exclu une partie de
ces mots de I'analyse, pour avoir ainsi des hapax legomena que nous avons
appelés des motsr édlement uniques ; afin de pouvoir examiner la sophistication
lexicale des textes. La sophistication lexicale a été effectuée manuellement en
comparant les mots réellement uniques des goprenants avec le Dictionnaire des
fréquences & le Francais fondamental pour voir le degré de difficulté de leurs
dissertations. Les résultats des pourcentages de I'individualité lexicale doivent
étre interprétés avec prudence, car le nombre de mots concernés est restreint ; de
cette maniére, un gjout ou une réduction d'un mot se voit clairement dans les



pourcentages. De toute fagon, ces résultals montrent des tendances dans le corpus
; Il y aune hausse quant aux mots réellement uniques dans les deux corpus. Ceci
est statistiquement étayé par une corrélation modérée (le coefficient de Bravais-
Pearson) entre les deux niveaux dans le corpus d’Aix — les autres corrélations ne
sont pas statistiquement significaives. L' analyse de la sophistication lexicale est
constituée de deux parties : primo, nous avons comparé les 20 mots les plus
fréquents dans les deux corpus avec le Dictionnaire des fréquences, et secundo,
nous avons comparé les mots réellement uniques au Dictionnaire des fréguences
et au Francais fondamental. 1l ressort de cette analyse que les onze premiers mots
étaient les mémes dans les deux corpus & dans le Dictionnaire de fréquences,
mais que leur rang n’d&ait pas tout a fait le méme, sauf pour le premier (la
préposition de). Nous avons pu conclure que les deux corpus respectent assez bien
les tendances générales concernant I utilisation des mots fréquents, surtout le
corpus d’Aix. Deuxiement, hous avons pu déduire de cette analyseque plusil y a
de mots dans le compus, mieux les mots sont distribués comme ils le sont
généralement dans les textes frangais. Autrement dit, les dissertations des
étudiants s’approchent globalement des textes natifs quant al’ utilisation des mots
les plus fréguents, ¢’ est-a-dire les mots grammaticaux.

Dans le compus d’Aix, il y a 971 mots lexicaux réellement uniques dont 432 au
niveau | et 539 au niveau |l, tandis que dans le corpus témoin, les nombres sont
respectivement 292 et 320, au total 612. La plupart des mots réellement uniques
sont des substantifs dans les deux corpus aux deux niveaux. Le nombre des
adjectifs augmente le plus dans les deux cormpus en passant du niveau | au niveau
I1. Ce résultat rejoint le postulat de Ménard (1983) qui dit quedans un texte riche,
la fréquence relative des substantifs par rapport aux verbes, & celle des adjectifs
par rapport aux substantifs sont en général plus élevées que dans un texte pauvre.
Bref, nous pouvons conclure que le vocabulaire dans les dissertations des
apprenants est devenu plus riche au niveau 1l. Nous avons suppose supra que
I'individualité et la difficulté lexicales sont étroitement liées I'une a | autre, ¢’ est-
a-dire que plus le texte est original, plus le niveau de sa sophistication est élevé.
Dans la présente étude, cela se manifeste de la maniére suivantedans les deux
comus : plus il y a de mots uniques, moins il est probable de trouver tous ces mots
dans le Francais fondamental dont le contenu est principalement fondé sur la
fréquence des mots. En outre, si I'étudiant s’exprime avec beaucoup de mots

réellement uniques, méme les mots d'une fréquence élevée qu’il utilise ne se



trouvent pas dans le Frangais fondamental contre toute attente. Les mots utilisés
par les étudiants qui ne figurent ni dans le Francgais fondamental, ni dans le
Dictionnaire des fréquences, sont principalement des norrs propres, des mots liés
a une aulture spécifique ou encore des mots récents. En outre, la correction
orthographique des mots réellement uniques s’améliore en général au niveau 1. I
semble éyalement que les apprenants ayant plus de mots réellement uniques dans
leurs dissertations les ont gopris en dehors du progamme scolaire qui se base,
guant au vocabulaire francais, sur le Francais fondamental. Nous pouvons
conclure que I'utilisation des mots uniques est premiérement di a des variabilités
individuelles. Mais il se peut qu'il s'agisse de différentes straégies de
communication ; certains éudiants prennent plus facilement des risques : bien
gu’ils ne connaissent pas le mot exact, ils essayent néenmoins d’ utiliser le mot
gu’ils croient connaitre. D’autre part, certains éudiants utilisent des mots
réellement uniques pour ainsi dire “sans surprise” : ils n'utilisent que des mots
gu’ils connaissent bien ou des mots avec le moins de risques possibles.

Les résultats statistiques montrent que, dans I'ensemble du corpus, ¢’ est-a-dire le
compus d’'Aix et le compus témoin, il y a une différence statistiquement
significative dans |’ évolution du niveau | au niveau |1, quant a certains facteurs
quantitatifs, notamment la valeur du nonbre de mots, de I’lLe (a) et del’ILe (b) —
ces demiers sont des mots uniques e des mots réellement uniques respectivement.
Ce résultat soutient les résultats que nous avons présentés supra. Pour sa part, le
test ANOVA aeffectué les calauls entre les deux corpus et montrequ’il N’y a pas
de différence significative entre les deux corpus quant aux changements de ces
facteurs quantitatifs. Bref, nous pouvons conclure que les changements entre les
deux corpus sont presque identiques. A I'aide du test ANOVA, on a aussi testé
I'existence d’une différence dans les changements du niveau | au niveau Il qui
serait liée au fait que le francais est une matiére principale ou non. Les différences
ne sont pas non plus statistiqguement significatlives. En outre, dans le corpus d’Alix,
on a effectué le test ANOVA pour voir s'il y avait une différence dans les
changements du niveau | au niveau |l parmi les &udiants qui ont passé soit un ou
deux semestres a I’ université d’Aix-en-Provence. Le test ANOVA montre qu’il
n'y a pas de différence statistiquement significaive dans les changements qui
seraient liée a ladurée du séjour. Nous avons également calculé des corréldions
entre les différents facteurs quantitatifs séparément aux deux niveaux. Bref, il
ressort de I'analyse que la variation lexicale semble bien corréler avec les autres



facteurs, & notamment avec les mots uniques et réellement uniques, comme nous
I'avons déja évoqué supra. Les mots réellement uniques (ILe (b)) corrélent
également bien avec les autres facteurs, sauf la densité lexicale et le nombre de
mots. Ainsi, nous pouvons en conclure que les valeurs de la variation lexicale et
des mots réellement uniques sont des facteurs quantitatifs centraux dans les
calauls, @ que la quantité des mots réellement uniques et plus liée alavaleur VL
gu’a la valeur des nombres de mots. Ces données statistiques infirment en partie
notre premiére hypothése qui postule que le s§our linguistique dans un cadre
universitaire améliore les connaissances lexicales plus efficacement qu’un simple
sgjour linguistique. Pourtant, ce résultat ne suffit pas arévéler larichesse lexicale
desdissertaions ( cf. infra).

Les erreurs les plus évidentes, ou plutét les formes erronées, dans les deux corpus
sont les fautes d’ orthographe, et surtout les fautes dans |’ utilisation des accents.
Dans quelques cas, il s'agit de la fossilisation (dans le sens de Slinker) d’'une
forme erronée, c'est-a-dire que I'ééudiant utilise tout le tenps la forme erronnée
dans la dissertation, soit au niveau | ou Il, ou il I'utilise seulement a un des
niveaux. Il semble parfois qu'il s'agit de la variabilité libre (Blis 1992):
I'apprenant utilise une forme du mot probablement sans savoir comment |’ utiliser
correctement. La forme erronée peut étre un signe pour tester une hypothésesur la
langue afin d’ élaborer son propre systeme s’approchant de la L2 (Gacobbe 1990,
1992). Ou cela peut étre aussi une sorte de stratégie communicaive quand
I'étudiant n'est pas sr de la forme correcte. Une catégorie des fautes
d’orthogrgphe s'explique par l'interférence, le transfert négaif (cf. Larsen-
Freeman & Long 1992). Il s'agit d’influence de la L1 ou d'autres langues
étrangeres goprises auparavant (ou en méme temps que le frangais comme matiere
principale ou secondaire). Il y aégalement une raison primordiale pour les fautes
d’orthographe : la variabilité de performance (Blis 1992). Cela signifie que la
situaion d’examen peut rendre les &udiants nerveux ce qui les aménent  a écrire
de nombreux lapsus ; ceci est probablement un signe de formes non automatisées
de la L2. Quant a certains étudiants, nous pouvons plutét parler d’étourderies,
surtout quand il y a beaucoup de fautes aux deux niveaux. De plus, nous avons
remarque deux catégories principales dans les erreurs de vocabulaire: les formes
erronées et les erreurs de sens. Les formes erronées se chevauchent en partie avec
les fautes d’orthographe. Qutre les fautes d’accents, les goprenants conjuguent
mal les verbes, entre autres, ou bien les formes erronées peuvent étre liées a la



surgénéralisation du systeme phonétique frangais. En ce qui concerne les erreurs
de sens, elles proviennent de la sélection lexicale qui est probablement due au
manque de connaissance exacte du sens du mot en question ou de I acogptabilité
du terme (cf. Enqvist 1977), cequi signifie que I’ goprenant connait probablement
la signification du terme, mais I'utilise dans une situation ingppropriée. Nous
avons éudié les erreurs, a I'instar de Réry-Woodley (1993), dans une perspective
de parole, notamment en examinant leur effet sur la lisibilité. En général, les
erreurs concemant la sélection lexicale sont considérées plus génantes quant a la
compréhension que les erreurs grammaticales (Carter 1987). Nous postulons qu’il
en est sirement de méme quant a la production orale, mais qu’al’ écrit, méme les
fautes peuvent avoir un effet négatif sur la comprénension & sur les réactions du
lecteur. S'il faut examiner et analyser la production en détail afin de donner aux
étudiants de I'information exacte sur leur production, méme les fautes mineures
peuvent géner la lecture et avoir un effet négatif sur I'évaluation. Cest ce que
Linnarud (1986) a éalement démontré dans sa recherche. Néanmoins, il faut
noter que le plus pertinent semble étre de toute facon le contenu du texte écrit,
C’ est-a-dire que si I étudiant s’exprime et argumente bien ses points de vue, les
erreurs ont une moindre influence sur I’ évaluation. Nous ne pouvons pas mettre
en évidence de grandes différences entre les deux corpus quant aux erreurs
lexicales dans la production. Nous voudrions plutét dire qu’il s’ agit de variabilités
individuelles. Cependant, nous pouvons remarquer un développement du niveau |
au niveau Il en général. Autrement dit la correction lexicale est meilleure, malgré
les fautes d’ orthographe (surtout les acocents), et aussi les notes données par les
professeurs natifs sont normalement meilleures gores le séjour a I’ étranger. Ces
notes nous ont aidés dans I'analyse du compus bien qu’elles n’aient pas été un
objet d’étude. A notre avis, cedéveloppement est étroitement lié al’ utilisation des
organisateurs pragmatiques car une bonne cohérence textuelle augmente la
compréhension ¢ lalisibilité du texte écrit.

En ce qui conceme I’ utilisation du découpage en paragraphes et des signes de
ponctuation, nous pouvons constater que, dans les deux corpus, la plupart des
étudiants découpent leur texte en plusieurs paragraphes. Ainsi, nous concluons
gue les goprenants savent utiliser le découpage du texte en paragraphes, qui est
une ectivité meétalinguistique fecilitant la lecture et organisant le texte
hiérarchiquement (Bessonna 1988). En outre, nous pouvons conclure a partir du
corpus que, plus le texte est long, plus il y a de paragraphes, ce qui semble



logique. Nous pouvons éalement constater que I'utilisation des signes de
ponctuaion est déja stabilisée au niveau |, ce qui semble normal, car ce sont des
apprenants adultes — nous n’avons pas commenté si |’ utilisation des signes de
ponctuation &ait correcte. On peut quand méme remarquer une légere évolution
chez certains &udiants, c'est-a-dire qu’au niveau I, ils ponctuent leur texte par
d’autres signes de ponctuation que le point (seule marque de ponctuation au
niveau 1), ou gu’ils utilisent un éventail plus large de signes de ponctuation qu’ au
niveau |. De plus, les signes de ponctuation autres que le point sont souvent
utilisés plutdt d’'une fagcon métacommunicative & sont &roitement liés a la fagcon
des goprenants destructurer et commenter le texte (cf. Fayol 1989). La différence
majeure entre les deux corpus est que dans le corpus d’Aix, les étudiants
emploient une variété plus large de signes de ponctuaion que ne le font les
étudiants du corpus témoin. Mais, il y a aussi des différences individuelles. 1l en
vade méme des autres organisateurs pragmatiques. Principalement, les étudiants,
étant des goprenants adultes, disposent déja de techniques pour rendre la
production plus naturelle en ayant recours a leurs connaissances prealables (cf.
Noyau & Vasseur 1986 ; Perdue 1993). En général, il ressort del'analyse qu’il y a
certaines tendances d’évolution a noter entre les deux niveaux. Entre autres, les
apprenants des deux corpus utilisent des organisateurs pragmatiques aux deux
niveaux étudiés, mais I éventail des organisateurs est plus diversifié au niveau Il
(cf. Kerr-Barnes 1998). De plus, I'utilisation “correcté’ de certains organisateurs
semble augmenter. En outre, ce qui sermble augmenter dans I'utilisation des
organisateurs, ce sont les marqueurs metatextuels, ¢’ est-adire les modalisateurs
argumentaifs, les commentaires métaextuels & les introducteurs ce qui se
manifeste par une aisance plus grande dans I’ écriture (cf. Gombert 1991). Nous
pouvons néanmoins constater une petite différence entre les deux corpus en faveur
du corpus d’Aix. Nous pourrions supposer que ceci est lié au fait que dans le
corpus d’Aix, il y a 40 apprenants sur 53 qui &udient le frangais comme matiere
principale, tandis que dans le corpus témoin, il N’y en aque 12 sur 25 ; ainsi, les
étudiants de la matiére principale auraient a leur disposition un acces plus facile
aux organisateurs pragmatiques frangais. En somme, les résultas du corus
témoin semblent aller dans le méme sens que ceux du corpus d'Aix - sauf que la
vari@é des organisateurs semble moindre - infirmant ainsi en partie notre
hypothese sur les différences entre les compus. De toute fagon, nous pouvons
conclure que les cepecités métatextuelles des gpprenants s’améliorent comme
prévu pendant le sgjour linguistique al’ étranger. Il faut remarquer néanmoins que



tous les changements ne sont pas dus au s€jour linguistique en France, car
I’enseignement de francais dans notre département consiste également en cours de
production écrite. L’hypothése que la production devient plus naurelle, entre
autres, gréce a I’augmentation des organisateurs pragmatiques est ainsi verifiée.

Quant au développement interlingual de la cohérence textuelle, dans I’ ensermble,
nous discemons une cohérence plus élevée au niveau Il qu'au niveau |. Nous
pouvons le constater clairement dans les dissertations des &udiants de matiéere
secondaire. Au niveau 1, la cohérence ne se trouve pas uniguement au niveau
phrastique, mais par contre, il y a un enchainement cohérent également entre les
paragraphes. De plus, dans le corpus d’Aix, au niveau IlI, nous pouvons
remarquer, une petite liberté concemant le sujet de dissertation qui ne se voit pas
dans le corpus témoin ; certains &udiants écrivent, certes, sur le sujet donné, mais
leurs pensées s’éloignent du sujet original. Nous supposons que cette liberté
pourrait étre liée aux cours dispensés a I'université d'Aix-en-Provence, méme si
nous ne pouvons pas affirmer cette influence. Notre troisiéme hypothése de travall
postule que des traits du langage parlé s'immiscent dans la production écrite. En
effet, ceci était a noter dans les dissertations du niveau I1. Nous remarquons, entre
autres, que du point de vue du vocabulaire gopartenant a un registre du langage
familier ou parlé, ce sont essentiellement les &udiants qui ont passé deux
semestres al’université d’Aix-en-Provence ou ont séjoumé plus longuement dans
un pays francophone qui ont recours acevocabulaire.

En outre, nous pensons que le choix entre les différentes fagons d’ organiser le
texte ainsi que la sélection lexicale sont parfois les preuves des stratégies de
communication, conscientes ou inconscientes. En effet, quand I’ &éudiant prend des
risques avec le vocabulaire, il s’agit plutot d’une stratégie d’ atteinte, alors que
guand il arecours au vocabulaire plus simple, on pourrait parler d’ unestraégie de
réduction (Faerch et al. 1984). Cependant, nous ne pouvons pas éresdre de cette
demiére hypothése car I évitement passe ingpercu ; il serait plus prudent de parler
uniquement d’une stratégie de communication que I’ étudiant utilise afin de faire
passer le message. Nous pouvons parler également de stratégies
meétacommunicatives quand |’ apprenant a recours a un moyen quelcongue d’'une
maniere consciente ; par exemple, quand I'é&udiant écrit un mot de différentes
fagons pour faire croire au professeur qu’il connait le mot, mais par mégarde, a

CoOmMMIS uneerreur.



9.3.Bilan et perspectives

De tout ce qui précéde, nous pouvons finalement conclure qu'il est vrai que la
production écrite des apprenants devient plus naurelle dans I'examen des
connaissances langagieres auquel les goprenants participent a lafin de leur année
de licence. Cela est dU partiellement au fait que leurs compéences
metalinguistiques & métatextuelles s’améliorent. Le séjour a I’ étranger, soit dans
un milieu naturel a proprement parlé, soit dans un milieu guidé ou semi-guidé, a
un effet positif sur ce développement, méme si nous ne pouvons pas oublier
I'importance de I'enseignement dispensé au sein de notre département. 1l est
également vrai que des traits du langage parlé s’immiscent dans la production
écrite, surtout chez les étudiants qui ont passé deux semestres dans une université
francaise ou qui ont passé un séjour plus long dans un pays francophone sans
étudier dans une université. Ce que nous ne pouvons pas directement conclure a
partir de nos résultats, ¢’ est que le s§jour linguistique dans un cadre universitaire
améliorerait les connaissances lexicales plus efficacement qu’un simple s&our
linguistique. Nous avons supposé que les résultats du corpus d’Aix, surpasseraient
en quantité e en qualité les résultas du corpus témoin. Cela n'est que
partiellement vrai, car les analyses statistiques ont infirmé notre hypothése de la
supériorité quantitative. Néanmoins, les statistiques nous ont aidée a prouver les
tendances générales dans les deux corpus concemant les changements du niveeu |
auniveau Il. Sur le plan qualitatif, nous pensons que les différences entre les deux
groupes sont quand méme légerement en faveur du corpus d’Aix, meme s’il y a,
certes, des variabilités individuelles. De cet état de chose témoigne en partie
I'utilisation de I’ éventail plus large des organisateurs pragmetiques.

En outre, quand nous parlons des différences entre les deux corpus, il faut se
souvenir du fait que nous avons seulement étudié I utilisation du vocabulaire. S
nous avions également examiné la structure des dissertations, les résultats se
seralent probablement avérés fort différents. Nous avons pu remarquer, entre
autres, I'interférence du finnois ou d’autres langues &udiées dans I ordre des mots
et dans I' utilisation des prépositions ; ceci est a remarquer surtout quand le niveau
des capacités langagieres de I étudiant est moins élevé. Il en va de méme avec les
différences dans les deux corpus quant au langage parlé. Dans la présente étude,
nous n'avons discuté que de la production écrite ou le développement des
cagpacités langagieres semble un goprentissage a long terme, mais Si nous avions



étudié la langue orale, les résultats seraient largement en faveur du corpus d’Aix.
Il en est galement de méme a I'intérieur du corpus d’Aix. Bien que les résultas
staistiques n’aient pas montré de différences significatives dépendant de ladurée
du séjour, nous savons par expérience que les résultats globaux dans I’ examen des
connaissances langagieres indiquent une amélioration plus nette aussi bien dans
les capacités de comprehension que dans celle de production chez les éudiants
ayant passé toute une année universitaire en France. Surtout, les connaissances de
la compréhension et de |la production du francais parlé s’améliorent. De plus, nous
pouvons penser que les cgpecités d’ écriture s'amélioreraient encore plus si les
étudiants suivaient |'enseignement du niveau de maitrise en France ; dans la
présente étude, nous avons exclu ces éudiants du corpus.

Nous pouvons aussi déduire de cette analyse quebien que les résultas statistiques
ne montrent pas de différence significative entre les &udiants ayant le francais
comme matiere principale et ceux de matiére secondaire, au moins, la cohérence
textuelle des &udiants de matiere secondaire semble nettement s'améliorer au
niveau 1. 1l semble que le sgjour en France, indépendamment de sa durée, ait
influencé d'une fagon plus posttive les @udiants dont le niveau de base était
moins élevé, ce qui est souvent le cas chez les &udiants de matiere secondaire.
Les variabilités individuelles sont grandes, mais normalement il y a rarement des
polyglottes qui sont aussi forts dans plusieurs langues en méme temps; en
général, lalangue de matiere principale prime sur les autres langues. Cependant, il
faut se souvenir qu’ unepartie des étudiants a une matiere principale autre que les
langues & on ne peut donc pas trop généraliser cette hypothese. Cette
amélioration des compétences textuelles est probablement due au fait que les
apprenants ont acces a I’input plus varié dans un milieu naurel qui leur manque
en Finlande. Etroitement liée a I'accés a cet input varié est également la
motivation des goprenants partant a I’ étranger. Sans mativation a apprendre, on
n’goprend pas, méme si I'input linguistique est optimal. On pourrait supposer que
la motivation d’apprendre des étudiants qui participent a I'échange ERASMUS
SOCRATES ou partent pour un séjour plus long est plus grande que celle des
étudiants qui effectuent un séjour linguistique d’un mois. Cette supposition est
partiellement vraie ; pour preuve, nous pouvons voir comment les éudiants du
corpus sont répartis : 40 étudiants de metiere principale et 13 étudiants de matiere
secondaire dans le corpus d’Aix, 12 étudiants de matiere principale et 13 étudiants
de mtiére secondaire dans le corpus témoin. Donc, ce sont principalement des



étudiants de francais de matiére principale qui partent étudier dans une université
francaise et qui sont, pour ainsi dire, plus motivés. D’un autre coté, le choix de
partir seulement pour un Mois N’ est pas toujours une question de motivation ; il y
a aussi des raisons personnelles, méme familiales ou bien financieres. Les
étudiants n’ont acces a la bourse ERA SMUS qu’une fois pendant les &udes et ils
participent donc plus probablement au programme d’ échange ERASM US de leur
matiere principale.

Ainsi notre &ude souleve-t-elle peut-ére plus de questions qu’elle ne donne de
réponses ou plutdt elle s’ouvre davantage sur de nouvelles perspectives. M éme si
les résultats statistigues n'ont pas pu clairement prouver |'hypothése des
différences entre les deux corpus, nous n’ allons pas rejeter I approchede I’ analyse
quantitative. A I'instar de Tarone (1988), nous postulons que les résultats d'une
étude qualitative sur I'interlangue devraient ére éayés par les éudes quantitatives
afin de pouvoir déerminer la généralité des résultats obtenus parmi les apprenants
d’une langue seconde. Pour améliorer notre goproche, nous pouvons définir les
mots différemment, a savoir selon la définition orthogrgphique, certes, mais en
regroupant les organisateurs pragmatiques comme une catégorie a part. De cette
maniere, nous croyons pouvoir mieux expliciter les différences entre les niveaux
et entre les compus. En outre, pour compléter I'analyse des dissertations, nous
pourrions examiner encore plus en détail leur structure e leur cohérence textuelle
en ayant recours aux autres moyens de cohérence tels que les mécanismes
référentiels, par exemple la pronominalisation. Comme nous I'avons évoquée
supra, les connaissances du frangais parlé de ces étudiants restent a étre également
examinées ce qui perfectionnerait I'image de leurs cgpacités langagieres du point
devuelexical (cf. Elo 1993).

De plus, ce qui semble également pertinent quant a I’ étude du vocabulaire, ¢’ est le
coté métacommunicatif. Entre autres, BlumKulka & Levenston (1992) postulent
gu’a tous les niveaux d’ apprentissage les connaissances lexicales des goprenants
d’une L2 sont moindres en comparaison avec celles d’un autochtone. Le manque
de connaissances semantico-lexicales se reflete ainsi dans la simplification,
consciente ou inconsciente, du vocabulaire. Pour compenser ce déficit, les
apprenants ont recours aux connaissances semantiques de leur langue matemelle.
Il s’ ensuit que la production de I’ apprenant n’ est pas toujours gppropriée dans une
situaion de communication comme I’est la production d’'un naif (cf. ch. 5.2). Le



postulat de Kellerman (cité dans Hlis 1994) va dans le méme sens quand il parle
des structures que I goprenant sent comme transférables d’'une langue a une autre
a partir des connaissances préalables dans sa langue maternelle. Afin d’expliquer
ce phénomeéne, il serait intéressant d’examiner les processus qui déterminent,
entre autres, lasélection lexicale dans laproduction écrite ou orale.

Pour conclure, il sembleque la meilleure fagon d’ goprendre le vocabulaire reste la
méthode traditionnelle, connue depuis déja longtemps, ¢’ est-adire I’ acquisition
d’une langue dans un milieu naturel étayée par un gpprentissage guidé ; on parle
alors d’immersion naturelle. Pourtant, nous pouvons aussi améliorer les capacités
lexicales et les capacités d’écriture des gpprenants par I’ enseignement dispense
dans notre département. La lecture est un aout primordial dans | apprentissage de
nouveax mots & de nouveaux concepts, surtout la lecture consciente, qui est une
partie de la compéence métacommunicative des goprenants. La lecture de
différents types de textes améliore les connaissances lexicales passives ou
réceptives des apprenants. Comme toutes les gptitudes se chevauchent et que les
limites entre elles sont floues, il s’ensuit que I'goprenant ayant de meilleures
connaissances lexicales passives peut aussi probablement écrire plus aisément
dans une langue étrangére. En d’autres termes, les connaissances lexicales
passives facilitent également la production active qu'est I'écriture. 1l en est
également ainsi quant aux organisateurs pragmatiques. NOUS pouvons aussi
encourager les apprenants autiliser des stratégies de communication diverses pour
faire passer leur message, méme si les moyens exacts manquent. Et finalement,
nous pouvons les encourager a partir &udier dans une université francaise afin
d’ acquérir une bonne base pour leurs futures études en Finlande ou ailleurs.
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ANNEXE1

Exenmples des sujets dans les dissertations :

1

Vos meilleur(e)s ami(e)s. Comment les avez-vous connu(e) ? Decrivez-les
(physique, personnalité, occupations...). Qu’ est-ce que vous aimez en eux/elles, &
gu’ est-ce que vous aimez moins ? Racontez un bon souvenir que vous avez en
commun avec I'un(e) d’ eux.

2.
Faites le compte rendu d’un livre quevous avez lu.

3. Lesida

Que savez-vous du sida ? Quels sont les pays les plus touchés par ce virus ? Les
campagnes de prévention menées par les gouvernements sont-elles suffisantes
pour endiguer ce fléau ? Quelles sont les personnes qu’il faudrait soumettre a
I’examen de dépistagedu sida ? A votre avis, cet examen doit-il étre obligatoire ?
Une entreprise ou une administration a-t-elle le droit d’exclure (de licencier) une
personne séropositive ? duridiquement, qu’en est-il en Finlande ? Quelle est
I'attitude de votre pays face a ce grave probléme ? Reut-on aider les gens touchés
par cette maladie ? Bt comment ? Les séronégatifs sont-ils a I'abri du sida? A
votreavis, pourrat-on guérir tres rapidement cette maladie ?

4.
Que pensez-vous de cette affirmation : « Naitre en Finlande, ¢’ est gagner le gros
lot » ? Justifiez votre opinion.

5.
L’ école préparet-elle alavie? Sinon, que faudrait-il y changer ?

6.

Existe-t-il de pieux mensonges (des mensonges que I’on peut faire pour éviter de
blesser des gens que I’on aime) ou tous les mensonges sont-ils condamnables ?
Vous répondrez a cette question en vous aidant, si vous le souhaitez, d’exemples
personnels et concres.



ANNEXE 2

étudiant | matiere | séoura niveau | niveau ||
princi- Aix - -
pale 1-2 = nombre mots lexicaux mots nombre mots lexicaux mots
mesres | des gramma des gramma
mots vocable occurrence | ticaux mots vocable occurrence | ticaux
1. art 2 197 68 87 110 155 52 64 91
2. fr. 2 151 52 65 86 193 62 89 104
3. suéd. 1 189 76 93 96 225 77 97 128
4, fr. 2 251 92 117 134 201 67 79 122
5. angl. 1 157 53 70 87 239 81 94 145
6. suéd. 2 175 54 73 102 151 49 59 92
7. fr. 1 189 50 69 120 204 61 83 121
8. angl 1 253 107 119 134 215 86 89 126
9. fr. 1 253 76 100 153 182 67 76 106
10. fr. 2 241 75 97 144 197 59 80 117
11. fr. 1 195 70 83 112 211 73 89 122
12. fr. 1 231 84 107 124 209 66 82 127
13. fr. 1 190 73 85 105 183 61 68 115
14. fr. 1 201 81 91 110 236 104 109 127
15. fr. 2 203 61 87 116 203 67 88 115
16. art 2 194 63 79 115 285 81 111 174
17. fr. 1 198 64 77 121 182 66 76 106
18. angl. 2 159 51 73 86 154 52 68 86
19. fr. 2 219 85 96 123 244 92 106 138
20. suéd. 1 182 78 89 93 181 64 84 97
21. fr. 2 180 65 78 102 252 91 108 144
22. fr. 2 203 78 84 119 172 58 74 98
23. fr. 1 201 47 68 133 212 81 97 115
24. fr. 1 153 48 64 89 170 63 78 92
25. fr. 1 193 60 72 121 182 73 77 105
26. fr. 1 180 73 79 101 179 64 74 105
27. fr. 2 217 64 87 130 252 66 89 163
28. fr. 2 139 47 58 81 188 72 84 104
29. fr. 2 311 99 135 176 354 121 156 198
30. angl. 1 170 54 75 95 228 66 92 136
31. fr. 1 236 74 98 138 194 67 93 101
32. fr. 1 288 97 119 169 202 75 85 117
33. fr. 2 251 82 122 129 209 65 87 122
34. fr. 2 207 67 87 120 174 62 68 106
35. fr. 2 257 83 113 144 214 68 92 122
36. fr. 2 212 77 87 125 209 58 90 119
37. fr. 2 193 60 68 125 228 69 96 132
38. fr. 2 268 85 120 148 205 69 88 117
39. fr. 1 181 59 73 108 219 81 101 118
40. fr. 2 173 54 76 97 252 79 94 158
41. al. 1 206 60 91 115 331 94 145 186
42. fr. 2 200 67 75 125 244 73 102 142
43. fr. 1 157 57 75 82 166 57 76 90
44, angl. 1 165 55 74 91 188 68 79 109
45, suéd. 2 200 63 82 118 368 114 161 207
46. fr. 1 254 82 107 147 174 61 72 102
47. fr. 1 231 76 96 135 178 51 76 102
48. fr. 1 228 88 101 127 208 77 93 115
49, fr. 2 254 91 106 148 269 94 136 133
50. fr. 2 213 64 93 120 206 65 82 124
51. fr. 1 238 77 100 138 209 67 81 128
52. fr. 2 270 97 128 142 250 91 113 137
53. it. 2 212 80 96 116 196 70 84 112
total 11069 3743 4744 6325 11332 3817 4814 6518
moyen 208,9 70,6 89,5 119,3 213,8 72,0 90,8 123,0
écart 37,43 14,84 18,05 21,78 45,08 14,97 20,87 26,04

Tableau 11. Nombr e & répartition de mots : 1 e corpus d' Aix




ANNEXE 2 (continue)

étudiant | matiere | séour niveau | niveau ||
princi- lingui sti
pale que nombre mots lexicaux mots nombre mots lexicaux mots
des gramma | des gramma
mots vocable occurrence | ticaux mots vocable occurrence | ticaux
1. fr. >1lan 180 63 72 108 263 93 113 150
2. angl. 3 mois 178 54 71 107 186 63 77 109
3. fr. 2 mois 159 55 63 96 180 61 81 99
4, fr. 10 202 64 80 122 291 76 117 174
nois
5. angl. >1lan 228 70 88 140 246 77 103 143
6. fr. 10 192 57 77 115 207 62 79 128
nois
7. al. 1mois 300 96 115 185 199 55 84 115
8. angl 6 mois 236 90 113 122 192 66 80 112
9. fr. 2 mois 290 95 126 164 274 77 104 170
10. fr. 1 mois 258 73 96 162 340 97 131 209
11. fr. 1mois 258 57 98 160 250 72 98 152
12. angl 6 mois 238 90 112 126 240 87 102 138
13. fr. 5 mois 268 98 107 161 298 85 107 191
14. fr. >1lan 246 79 111 135 477 135 194 283
15. angl - 187 69 80 107 179 57 75 104
16. fr. 8 mois 195 64 81 114 234 74 99 135
17. al. 1 mois 179 63 77 102 214 70 87 127
18. angl. 1mois 176 54 67 109 298 100 126 172
19. fr. 1 mois 163 51 65 98 242 67 94 148
20. angl 25 167 52 75 92 166 64 78 88
nmis
21. angl. 1 mois 165 55 64 101 209 73 93 116
22. al. 1mois 200 69 86 114 231 89 100 131
23. fr. 11 247 68 89 158 219 69 82 137
nois
24. it. 1mois 200 81 94 106 147 52 67 80
25. al. 1 mois 256 80 96 160 206 57 81 125
total 5368 1747 2203 3164 5988 1878 2452 3536
moyen 2147 69,9 88,1 126,6 2395 75,1 98,1 1414
écart 42,11 14,94 18,07 26,82 67,73 18,15 25,86 42,84

Tableau 12. Nombr e et r épartition demots : | e corpus témain




ANNEXE3

étu- niveau | niveau Il
diant | v 9% | vL/ DL % | nots ILe% VL % | VL/ DL % | nots ILe%
M unique M uniques
S a b alb a b
alb
1. 782 | 040 | 442 | 13/8 | 149 | 92 813 | 052 | 413 | 16/6 | 250 | 94
2. 800 | 053 | 43,1 6/2 9,2 3,1 69,7 | 0,36 | 46,1 9/3 [101 ] 34
3. 817 | 043 | 492 | 24/14 | 258 151 | 794 | 035 | 431 [ 18/10 | 186 | 10,3
4. 786 | 031 | 466 | 23/9 [ 197 77 848 | 042 | 39,3 | 23/15 [ 29,1 | 19,0
5, 757 | 048 | 446 | 17/5 | 243 7.1 86,2 | 036 | 39,3 | 20/11 [213 | 117
6. 740 | 042 | 417 8/2 110 27 831 | 055 | 39,1 | 10/6 [170 [ 10,2
7. 725 | 0,38 | 365 9/3 | 130 44 735 | 036 | 40,7 | 23/12 [ 277 | 145
8. 899 | 0,36 | 470 | 44/25 | 370 210 | 966 | 045 | 414 | 41/26 | 461 | 2922
g, 760 | 030 | 395 | 14/4 | 140 40 882 | 049 | 418 | 11/5 [145 | 66
10. 773 | 032 | 403 | 11/6 | 113 6.2 738 | 038 | 406 | 12/6 [150 [ 75
11. 843 | 043 | 426 | 21/11 | 253 133 | 820 | 039 | 422 [ 15/10 | 169 | 112
12. 785 | 034 | 463 | 18/8 | 168 75 805 | 039 | 39,2 | 15/12 [ 183 | 146
13. 859 | 045 | 447 | 28/15 [ 329 17,7 | 89,7 | 049 | 372 [ 13/10 [ 191 | 147
14. 890 | 044 | 453 | 25/12 | 275 132 | 954 | 040 | 462 [ 35/ 18 [ 321 | 165
15. 70,1 | 035 | 429 | 13/8 | 149 | 9.2 76,1 | 038 | 434 | 17/7 [ 193 [ 80
16. 798 | 041 | 407 | 17/8 | 215 101 | 730 | 026 | 390 [ 21/12 | 189 | 108
17. 83,1 | 042 | 389 | 16/9 | 208 11,7 | 868 | 048 | 418 15/6 | 197 | 79
18. 69,9 | 044 | 459 9/2 | 123 27 765 | 050 | 442 | 13/3 [191 | 44
19. 885 | 040 | 438 | 30/17 [ 313 177 | 868 | 036 | 434 | 41/29 | 387 | 274
20. 876 | 048 | 489 | 22711 | 247 124 | 762 | 042 | 464 | 21/9 | 250 | 107
21. 833 | 046 | 433 | 11/3 [ 141 39 843 | 034 | 429 | 30/18 [ 278 | 16,7
22. 929 | 046 | 414 | 18/11 | 214 131 | 784 | 046 | 430 | 14/8 | 189 | 108
23. 69,1 | 0,34 | 338 7/4 | 103 59 835 | 039 | 458 | 21/9 [217 | 93
24, 750 | 049 | 418 8/3 | 125 47 80,8 | 048 | 459 | 10/7 [128 ] 9,0
25. 833 | 043 | 373 | 10/4 | 139 56 948 | 052 | 423 | 22/11 [ 286 | 14,3
26. 924 | 051 | 439 | 15/8 | 190 10,1 | 86,5 048 | 413 | 16/6 [216 | 81
27. 736 | 0,34 | 40,1 6/4 69 | 46 742 | 029 | 353 | 13/3 [ 146 | 34
28. 810 | 058 | 417 | 10/1 [ 172 17 857 | 046 | 447 | 17/8 [ 202 | 95
29. 733 | 024 | 434 | 31/9 | 230 67 776 | 022 | 441 | 38/18 [ 244 | 115
30. 720 | 042 | 441 | 16/8 [ 213 107 | 71,7 | 031 | 404 | 18/5 [ 196 | 54
31 755 | 032 | 415 | 19/7 [ 194 7.1 720 | 037 | 479 | 14/7 [151 [ 75
32. 815 | 028 | 413 | 26/11 [ 219 9.2 882 | 044 | 421 | 15/8 [177 | 94
33. 672 | 027 | 486 | 17/7 | 139 | 57 747 | 036 | 416 | 13/7 [149 | 8.1
34. 770 | 037 | 420 | 1374 | 149 | 46 912 | 052 | 39,1 | 22712 [ 324 | 177
35. 735 | 029 | 440 | 23/14 | 204 | 124 | 739 | 035 | 430 | 18/8 | 196 | 87
36. 885 | 042 | 410 | 18/7 | 207 8.1 644 | 031 | 431 | 16/5 [178 | 56
37. 882 | 046 | 352 | 12/5 [ 177 74 719 | 032 | 421 | 19/7 [198 [ 7.3
38. 708 | 026 | 448 | 27/9 | 225 75 784 | 038 | 429 | 2279 [247 | 10,1
39. 80,8 | 045 | 403 | 11/4 | 151 | 55 80,2 | 037 | 46,1 | 25/19 [ 248 | 188
40. 711 | 041 | 439 9/4 | 118 53 840 | 033 | 373 | 20/11 [213 | 117
41. 650 | 032 | 442 | 13/4 [ 143 44 648 | 020 | 438 | 25/7 [172 | 48
42. 893 | 045 | 375 | 25/11 | 333 147 | 716 | 029 | 418 | 23/7 | 226 | 69
43. 760 | 048 | 478 | 12/3 | 160 4,0 750 | 045 | 458 | 23/16 [ 30,3 | 21,1
44, 743 | 045 | 449 | 17710 [ 230 135 | 86,1 | 046 | 420 | 18/9 [ 228 | 114
45, 768 | 0,38 | 410 9/3 [ 110 37 708 | 0,19 | 438 | 25/14 [ 155 | 87
46. 766 | 030 | 421 | 18/7 | 168 65 847 | 049 | 414 | 21/13 [ 292 | 18,1
47. 792 | 034 | 416 | 17/6 | 177 63 67,1 | 0,38 | 42,7 472 52 2,6
48. 87,1 | 038 | 443 | 25/21 | 248 208 | 828 | 040 | 447 | 25/14 | 269 | 151
49, 859 | 034 | 417 | 30/20 | 283 189 | 69,1 | 026 | 506 | 24/14 | 177 | 103
50. 688 | 032 | 437 | 12/9 | 129 97 793 | 039 | 398 | 13/6 [159 | 7.3
51. 770 | 032 | 420 | 17/9 | 170 9,0 827 | 040 | 388 | 23/12 [ 284 | 148
52. 758 | 028 | 474 | 22711 | 172 86 805 | 032 | 452 | 29/12 [ 257 | 106
53. 833 | 039 | 453 | 29/12 [ 302 125 | 833 | 043 | 429 [ 24711 | 286 | 131
total 921432 0497539
moyen | 78,99 0,39 42,82 17/ 8 19,0 8,8 79,88 0,39 42,45 20/ 10 21,8 11,2
écart 6,86 0,08 3,29 7,9/51 6,73 4,80 7,58 0,08 2,86 7,6/5,4 7,04 5,46

Tableau 13. Facteurs quantitatifs : le corpus d’Ai x




ANNEXE 3 (continue)

étu- niveau | niveau Il
diant [ v 9% [ vL/ DL % | nots ILe% VL % | VL/ DL % | nots ILe%
M unique M uniques
S a b alb a b
alb
1. 875 | 049 | 400 | 26/16 | 36,1 | 222 | 823 | 031 | 430 | 34716 | 301 | 142
2. 76,1 | 043 | 399 | 24/12 [ 338 169 | 818 | 044 | 414 | 24/15 | 312 | 195
3. 873 | 055 | 396 | 19/8 [302 | 127 | 753 | 042 | 450 [ 10/5 [ 124 | 62
4. 800 | 040 | 396 | 21/7 [ 263 | 88 650 | 022 | 402 | 22/10 [ 188 | 86
5, 796 | 035 | 386 | 22/6 [ 250 | 68 748 | 030 | 419 | 19/9 [185 [ 87
6. 740 | 039 | 40,1 | 10/3 [ 130 | 39 785 | 038 | 382 | 16/10 [ 203 | 12,7
7. 835 | 028 | 383 | 34/16 | 296 | 139 | 655 | 033 | 422 | 18/6 [214 | 71
8. 797 | 034 | 479 | 40/21 | 354 | 186 | 825 | 043 | 417 [ 25/17 [ 313 | 213
g, 754 | 026 | 435 [ 33/20 [ 262 | 159 | 740 | 027 | 380 [ 32/16 [ 308 | 154
10. 760 | 030 | 372 | 2579 [ 260 | 94 741 | 022 | 385 | 37/16 [ 282 | 12,2
11. 582 | 023 | 380 | 9/1 9,2 1,0 735 | 029 | 392 | 14/5 [143 ] 5.1
12. 804 | 034 | 471 | 40/32 [ 357 | 286 | 853 | 036 | 425 [ 46/23 | 451 | 226
13. 916 | 034 | 399 | 48/27 [ 449 | 252 | 794 | 027 | 359 [ 40/12 [ 374 | 112
14. 712 | 029 | 451 | 17/11 [ 153 | 9,9 696 | 0,15 | 40,7 | 29/14 [ 150 | 7.2
15. 86,3 | 046 | 428 | 18/14 | 225 | 175 | 760 | 043 | 419 [ 11/9 [ 147 | 120
16. 790 | 041 | 415 | 30/20 [ 370 | 247 | 748 | 032 | 423 | 23/13 [ 232 | 131
17. 818 | 046 | 430 | 14/5 [ 182 | 65 805 | 0,38 | 40,7 | 26/18 [ 29,9 | 20,7
18. 806 | 046 | 381 | 19/11 [ 284 | 164 | 794 | 027 | 423 | 44/22 | 349 | 175
19. 785 | 048 | 399 | 11/4 [ 169 | 6.2 713 | 030 | 328 | 19/11 [202 | 1177
20. 69,3 | 042 | 449 | 15/6 | 200 | 8,0 82,1 | 050 | 470 | 15/11 [ 192 | 14,1
21. 859 | 052 | 388 | 1274 [ 188 | 63 785 | 0,38 | 445 | 26/13 [ 280 | 14,0
22. 80,2 | 040 | 430 | 14/5 [ 163 | 58 89,0 | 0,39 | 433 | 44/24 | 440 | 240
23. 764 | 031 | 360 | 17/10 [ 191 | 112 | 842 | 038 | 374 [ 19/5 [232 | 6.1
24, 86,2 | 043 | 470 [ 22/11 [ 234 | 117 | 776 | 053 | 456 | 17/11 | 254 | 164
25. 833 | 033 | 375 | 26/13 [ 271 | 135 | 704 | 034 | 393 [ 12/9 [148 | 111
total 566/292 622/320
moyen| 79,52 0,39 41,09 23/12 25,4 12,9 77,02 0,34 41,02 25/13 25,3 13,3
écart 6,92 0,09 3,33 10,2/7,7 8,69 7,14 5,95 0,09 3,16 10,8/5,4 9,03 5,38

Tableau 14. Facteurs quantitatifs : le corpus témoin




ANNEXE4

EXEMPLE 1 : beaucoup de mots réellement uniques dans les dissertations d'un
étudiant

Niveau | (25):

Naitre en Finlande, c'est gagner le gros lot

Les Finlandais ni parlent ni sembrassent. Cest assez rare de voir une sourire
chaleureuse mais quand cela se passe, on en peut tresur que c'est authentique. Un
vrai Finlandais !

Nos politiciens, bien payés et chauwvins, sont fiers de notre neutralité. Cette
attitude nous asauvés de plusieurs de calamités, des brutalités d'uneguerre, de la
nourriture bonmarchée, et des étrangers dangereux dont le peau n'est pas aussi
péle que le nétre. Pourvu que nous puissions garder notre identité de haute classe,
et ne pas étre directement en contact avec les nouvelles idées et coutumes d'autres
peuples europeens, les ded seurs hesitent d'ouvrir les portent vers le continent.
L'isolation totale est notre sort inévitable. La culture finlandaise ne disparaitrera
pas, mais elle ne va pas senrichir, & sans la concurrence des alternatives, elle
restera sans nuances & deviendra nonotone, pas de dynarmique. A mon avis, ce
serals vraiment pitoyable si grossement sousediner les possibilités de notre
civilization nordique. En effd, il s'agisserais une auicide, ou plus precisement
notre influence & exigence dans le monde seraient nullifiées compl eemrent.
Toutes les personnes qui ont du talent de quelque sorte, partiraient pour jamais
retoumer, & aideraient dautres pays dautres peuples, se developper & reussir.

S "naltre en Finlande, c'est gagner le gros lot" est une proposition valable, c'est
seulement ainsi  a une condition : La Finlande commencera participer plus
activerrent dans la discussion mondiale, e n'oubliera pas de la confiance en soi.

Niveau || (26):
Mon "am"

Il est la demiére tentation sur la terre avant des événements inévitables,
apocal yptiques gores lesgquels I'histoire humaine deviendra transformée, dans un
peu de temps, tout fait anéantie.

Il s’habille en blanc pour nous tronper. La couleur d’innocence I'enveloppe dans
sa carese, mais elle ne touche pas son ame, bien qu'on puisse térmigner la fagon
dont le Bien, le souverain honorabl e essaie de gagner du terrain, de pénétrer dans
son coeur malsain. Il reste came et, nonchalemment, il serre les mains en
souriant. Par son regard il nous manipule & nous exdte. Cette fois-ci on ne peut
pas apercevoir le danger d'avance. Mon ami, il a l'air si tendre, si magnaninme
gu'on est pré& de le suivre partout! Ou nous sommes-nous rencontrés pour la
premiere fois ?

Ceétait dans un supermarché prés d'ou j'hebite ; moi, j'étais en train de peser mes
artichauts quand, soudemment, je I'ai remarqué. Je ne souviens maintenant qu'en
méme temps quecelas'est passe, j'al éprouvé une émotion bien etrange, cellede la
reconnai ssanceardente. 1l y avait une odeur d'argent qui chatouillait mes narines.
Poli, il se présentait : "' Je mappelle Mark Finlandais." " Enchanté’, ai-je mentendu
répondre. Des amis pour toujours...



EXEMPLE 2 : beaucoup de mots réellement uniques dans les dissertations d'un
étudiant

Niveau | (17):
Le sida

Lorsqu'on a lancé une nouvelle de la maladie fatale au debut des années 80, le
monde entier était bouleversépar laterreur. On a accusé les homosexuels de leurs
rélations anormales et on les a jeté dans un coin de la société. Pourtant,
aujourd’hui il faut constater que lesida n'est pas uniquenrent ‘le droit exdusif des
homosexuels ou des toxi comans.

En Finlande, puisque le nombre des stropodtifs n'est pas grand, les jeunes sont
trop libéraux a ses rgpports sexuelles. Mémesi le sidane leur fait pas la peine, les
autres maladies venéres ont gagné du terrain de se fleurir tranquillement. Le
gouwvemement Finlandais a donné sa contribution en faisant didribuer des
préservatifs. Mais pour dissoudre le probléme il faudra partir du fond - en
changeant des atitudes on pourra dteindre des résultats. Les vieux principes,
comme la fiddité, entre homme et femme devront &re remis en valeur pour
pouvoir maitriser le sida.

Il ne faut pas qu'on condamne les gens qui sont atirés par les représentants du
méme sexe. || ne faut non plus abandonner les malheureux qui ont &étouchés par
la maladie - ce sont quand-méme des humains qui ont le droit de vivre. Le sida,
c'est unepestedenotre ére, on n'aqu'afaire facealaréalité.

Niveau Il (29):

Réflexions sur le role de la littérature apartir de I'avis d’A ntoine Maillet

En considérant I'extrait sur latéche de la littérature dAntoine Maillet, il est requis
de prendre comme point de départ aléatoire le 'mythe’ de la créaion du monde de
la Bible. Dans la Génése on ne parle que de I'essence physique de I'étre humain ;
on ne parle ni de raison ni de cons&quent. Ainsi pour I'homme rest4-il cette
étemelle réflexion métaphysique et psychologique qui est transmise en  paroles
par les écrivains. Ceux-ci possédent la capacité de sublimation de leurs pensées,
ou bien de traumes refoulés. Les grandes lignes des sentiments propres a tout
homme prennent forme par leur plume. Tout écrivain considéré comme classque
révele, peut-&re a son insu, un message universel ou parfois méme bouleversant.

Néanmoins ce processusde création n'est pas compléésans le lecteur. Bien que la
critique littéraire vise arefuter lajustification de lalecture naive, elle est pourtant
essentielle pour faire vivre I'écrivain. Aujourdhui, a I'époque posnoderne, ou il
semble que tout ait déja éé dit et fait, la littérture doit aussi é&re confrontée aux
nouveaux méthodes. Par cons&quent le lecteur trouve souvent hermetique et
répulsive la lecture, lorsque la forme surpasse le sens. En dépit de ce dernier la
littérature ne cesse jamais a attirer le publique. Elle est un subgitut de la vie et
représente une fuite romantique méme jusqu'au point qu'elle devient plus reelle
gue lareéalité - et ainsi le comblede la création.



EXEMPLE 3 : peu de mots réellement uniques dans les dissertations dun étudiant
Niveau | (2):

Sujet 1

"Naitre en Finlande, c'est gagner le gros lot", dit-on. En Finlande nous avons
toutes les choses qui sont vraiment necessaires pour vivre. S on compare la
Finlande et les pays du Tiers Monde, la Finlande est un pays riche.

Les Finlandais pensent qu'ils ont de la chance ; ils peuvent acheter toutes sortes de
choses. Mais cela coute. La Finlande est un pays riche mais aussi tres cher. Pour
vivre en Finlande, on doit avoir beaucoup d'argent. Les maisons e les
appartements sont chérs. Il faut que nous travaillions beaucoup parce que nous
devons aussi payer plus de la nourriture que les autres Européens en paient.

Malgé les problemes déja mentionnés, la vie en Finlande n'est pas mal. Nous
avons les lacs pures & les grands foréts, qui sont noins pollués que ceux en
Allemagne, par exemple. Jaime vivre en Finlande. Je ne quitterai jamais mon
payssi j'ai assez d'argent pour habiter ici.

Niveau Il (3):

Sujet |. Existe-t-il de pieux mensonges ?

Les pieux mensonges existent, certainement. Sils sont utilisés beaucoup ou pas
autant, cela dépend de la culture & de la reldion entre les personnes.

Si les gens se connaissent bien, il vaudrait mieux d'étre honnée car tard ou t6t la
vérite apparaitra. La vérité est trés déstructive pour la relation si elle est
construite aux mensonges. 1l y a des fagons pour dire la vérité sans quion blesse
desgens.

Les pieux mensonges peuvent bien servir des gens quand il s'agit des voisins ou
des connaissances du travail. Avec eux, il est surtout important d'é&re poli et
garder les relaions amicales.

Il'y a des cultures ou les vérités inagréables sont strictement tabou dans la
conversation. Dans le monde arabe la politesse est " obligatoire” et les plus pieux
mensonges font une grande partie dans la communicaion. Dans la société
finlandaise lapolitessen'apas un role aussi grand.

EXEMPLE4 : peu de mots réellement uniques dans les dissertations dun étudiant
Niveau | (4):

Le Sida

Aujourdhui le sida est peut-&re la maladie dont on ale plus peur dans le monde
entier. La maladie s'est éendue partout, surtout dans les pays peuplés.

Combien des victimes du sida on aurait pu sauver, s'ils avaient su se protéger dans
leurs rélaions sexuelles, s'ils avaient su qu'il existe une maladie pareille ? [l y en
aurait eu beaucoup. Mais jusgu'a ces demieres années on n'a pas eu beaucoup



d'information sur cette maladie et maintenant le probléme est de trouver un moyen
pour guérir les gens qui I'ont eue. C'est aussi important de donner tout le monde
d'information correcte sur cette maladie. Dans plusieurs pays on a déja commencé
les campagnes de prévention, mais par exermple au Tiers Monde la plupart des
gens nesait rien du tout du sida.

Chez nous en Finlande on en a bien donn d'information, mais si on a eu assez, j'en
doute. Il faudrait surtout penser des jeunes, garantir leur future sans sida. Il
faudrait faire les gens penser raisonnablement : " On va ensemble a I'examen de
dépistage du sidaavant quon commence une relaion sexuelle' ou bien "on utilise
la protexion en faisant I'amour”. Pourquoi prendre des risques ? Il faut battre ce
sida, maladiehorrible.

Niveau |1 (3):

Les érangers en Finlande

Ces dernieres années le nombre d'érangers a beaucoup augmenté aussi chez nous
: La Finlande s'intemationalise ! Mais vat-on shabituer les uns aux autres ?

Quand les étrangers arrivent en Finlande, ils trouvent trés souvent devant eux la
vie qui differe totalement de celle dans leur propre pays. lls sont dans une
situaion ou ils doivent tout recommencer. Mais en décidant de quitter leur pays,
ils ont d0 eccepter le fait que leur vie va changer. Ils doivent gpprendre les
coutumes et la langue du pays et slrement ils font de leur mieux en s'adaptant
nous, bien que cane soit pas toujours facile.

Et quelle est notre réaction ? Je pense que la plupart de nous accepte un certain
nombre d'érangers chez nous. IIs pensent quiil est bien de montrer aux autres
pays, que nous en accueillons aussi, mais quil ne faut pas étre trop gentil... B
gu'ils ne causent pas deproblémes !

Mais d'autre part il y a entre nous des gens qui ne veulent pas accuelillir des
étrangers. A leur opinion la situaion sociale n'est pas uffisemment bonnepour les
accueillir ; il faut d'abord prendre sin de nous-mémes.

A mon avis il est bien d'avoir des érangers, ¢a change. En ce moment il ny ena

pas trop, mais je trouve qu'il y ala limite quelque part. &t il faut les accueillir peu
a peu pour quetout le monde puisse s'habituer alanouvelle situation.

EXEMPLE5 : I'amélioration dans la quantité des mots réellement uniques chez
un étudiant
Niveau | (3):

L'affaire des" Verses sataniques’

Tout le monde occidental a été stupéfait par la menace de mort que I'imam
Khomeiny a proférée a I'encontre de Salma Rushdie. On adit que cette menace est
une atague contretoute I'humanité et contre ledroit as'exprimer librement et il ne
le faut pas acoepter. Mais a dire quelquechose n'est pas la méme chose qua faire
guelquechose. On I'a marqué bien ici en Finlande.



Méme le gouvernement finlandais ne peut pas dire que la menace de l'imam
Khomeiny est justifiée, mais si on devrait aussi réagir contre cette menace, on
veux mieux |'oublier. Biensur Finlande a des relations d'affaires avec I'lran et elle
peut en profiter, particulierement si les autres pays occidentals sont rompus ses
relations avec I'lran, mais c'est incroyable que quand il s'agit de la justification
d'exécuter quelqu'un a cause de ses opinions, le gouvernement finlandais veut
eéviter le probléme. On a l'impression que lavie humaine ne colite pas cher quand
les affaires peuvent étre dérangées. Si la paosition officielle finlandaise est telle sur
cette affaire, on peut seulement demander quelle est la qualité de la vie en
Finlande.

Niveau Il (14) :

Les érangers en Finlande

En ce moment le monde semble tres différent et un peu effrayent aussi a beaucoup
de finlandais. Pendant des centaines d'annes les finlandais ont été les seuls a
habiter ce pays ilé sauf quelques suédois qui ressemblent quand-méme
beaucoup aux finlandais.Tout de suite la vie tranquille et normale a l'air d'&re
boulerversé. A la télévision on ne parle que de lintégraion et des réfugiés
politiques qui demandent de I'adle en Finlande. 1l y a beaucoup de finlandais qui
craignent que tout cela va déruire notre culture naionale et encore pire, cela va
déériorer notre niveau devie.

Il'y atoujours des problemes si degrandes masses de I'extérieur du pays entrent a
un autre pays qui a une culture différente de celle des immigrés. Mais jusqu'a
aujourd’hui il y atellement peu détrangésici queil est exageré davoir peur pour
notre culture nationale. Au contraire, les finlandais pourraient pour une fois sottir
de leur isolation et rechercher ce qu'ils pourraient apprendre des autres cultures et
des gens qui présentent une différente facon de vivre. Une des fautes des
finlandais semble étre que souvent nous pensons que ce qui est différent est
i mpérati vement redoutant, donc negatif.

De point de vue économique la question détrangers n'est pas facile. Tant que les
étrangés sont &duques et ils travaillent il n'y a pas de problemes. Quand il s'agit
des réfugiés politiques, le probleme est plus compliqué. Cest vraie que chaque
réfugié politique colte enormement a I'état. A mon avis la Finlande doit accueillir
sa part des réfugiés politiques, parce que c'est quand-méme un pays riche. Mais
bien-sir il faut &re modéré & tenir compte de la cgpeacité du pays. Cela n'aide
personne, ni les réfugiésni les finlandais, si les quantités croi ssantes causent tant
deproblemes sodologiqueset économiques qu'on ne peut plus les meitriser.

Je pense quil n'y a pas de retour au passe e aussi pour la Finlande c'est
indispensable de ouvrir ses frontiéres aux étrangers & aux marchés érangers.
Cette choseva causer des problémes, mais al'autre cas les problémes seraient plus
grands.



EXEMPLE 6 : |'amélioration dans la quantité des mots réellement uniques chez
un étudiant

Niveau | (3):

Naitre en Finlande, c'est gagner le gros ot

La Finlande - un pdit pays neutre, calme et formidable avec les milliers de
dizaines de lacs, la naure pure et beaucoup de forés, bien sOr ! Puis n'oublions
pas les nuits d'éé de Saint-Jean, la politesse des gens & notre systeme sociale tres
bien. Qui, tout ca est bienvrai, mais cen'est pastoute laverité...

Le niveau de la vie, en générale, est assez haut en Finlande, mais les prix sont
hauts aussi. 1| me semble quevraiment tout ici colte cher. Aujourdhui il n'y apas
assez de logements pour les jeunes, il y ades chomeurs & on devrait penser plus
ala protection de la naure - si hon, peut-&re dans quelques ans la nature verte
n'existera plus...

Alors, moi, je suis fiere d'é@re Finlandaise, mais il faut quon comprenne les
problémes lesquels existent aussi dans notre pays. A cause de celajedois direque
cette phrase " Naitre en Finlande, c'est gagner legros lot" adeux cotés differentes -
c'estvral & pasvra en méme temps !

Niveau Il (18):

Sujet 2

Apres avoir passé onze mois en Provence au Sud de la France, j'ai réalisé que je
pourrais vraiment y aller vivre. Pourquoi pas s'installer sous le ciel bleu de
Provence ?

Si un jour je quitte la Finlande pour toujours, celavasans dire que je déménageral
en France et surtout dans le Midi. Le mode de vie des M éridionaux me plait
enormément. 11 me senble qu'ils vivent pleinement chague ingant que la joumée
leur porte mais pourtant ils vivent dune fagon calme, sans ére angoisses par les
soucis du monde. Les gens de Provence sont tout simplement aimables : ils sont
amicaux, souriants et trés ouverts. La, il mest arrivée méme de parler avec des
inconnus - une chose qui serait impossible en Finlande ! Ce que je trouve
exdraordinaire, c'est I'humour des Méridionaux ; il est vrai quils rigolent
congamment ! En général, je dirais que ces gens-la ne sont pas uperfidds, ilsont
pu garder encore la" vraie nature humaing"'.

Quant a la naure de cette région, je I'aime bien aussi. Qui n'aimerait pas voir le
printenps avec toutes les fleures fleurissantes déja en féwrier ou bien les chanps
delavande en &é ? De plus, la Provence a ses propres odeurs des herbes, comme
le thym, le romarin et la sauge. Que cest beau la vie en Provence !

Ou estce que je me trouve dans vingt ans, seulement Dieu lesait ! Maissi j'ai un
peu de chance, il menvoyera en Provence...



