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L’apprentissage de I’orthographe chez les apprenants chinois du frangais L2 : une analyse
portant sur un corpus écrit

Résumé. Dans ’apprentissage du frangais écrit, la norme orthographique représente un lieu de
difficult¢ majeure. Confronté a des complexités multiples, tout scripteur aura un long trajet a
parcourir avant d’arriver a la maitrise compléte des traitements orthographiques, et ceci est sans
doute d’autant plus vrai lorsqu’il s’agit de s’approprier le systéme orthographique du frangais dans
une langue étrangere. Cette étude vise donc a analyser la réalisation orthographique, chez les
apprenants chinois du frangais L2. Pour ce faire, nous examinons les données issues d’une tiche
écrite semi-spontanée, en nous attachant particulicrement au profil développemental des apprenants
chinois, et leurs tendances interlangagicres face aux problémes de 1’orthographe lexicale, de
I’accord en nombre/genre et de la morphologie verbale. En outre, une analyse des erreurs commises
par les apprenants, ainsi que les explications possibles pour interpréter ces erreurs sont également
présentées, en faisant référence aux caractéristiques spécifiques de 1’apprentissage de la langue
étrangere.

Mots-clés : orthographe, apprenants chinois, frangais L2, orthographe lexicale, morphologie écrite,

erreur

Orthographic learning by Chinese-speaking university learners of French L2: an analysis
based on a written corpus

Abstract: In the area of written French, the orthographic learning represents a major difficulty.
Faced with multiple complexities, any writer will have a long way to go before arriving at the
complete control of spelling, and this is probably more true when it comes to appropriating this
French system in a foreign language which is typologically distinct from the French language. This
study aims to analyze the orthographic realization in French L2, for Chinese learners. To do this,
we examine data from a semi-spontaneous writing task, focusing in particular on the developmental
profile of learners, and their interlanguage tendencies in relation to the problems of lexical
orthography, number/gender agreement, and verbal morphology. In addition, an errors analysis as
well as possible explanations for interpreting these errors are also presented, with reference to the
specific characteristics of L2 learning.

Keywords: spelling, Chinese learners, French L2, lexical orthography, written morphology, error
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Abréviation

*(astérisque) : signe marquant la graphie erronée
CE1 : Cours ¢lémentaire premiere année

CE2 : Cours ¢lémentaire deuxieme année

CM1 : Cours moyen premiere année

CM2 : Cours moyen deuxieme année

CP : Cours préparatoire

Francais L1 (FLM) : Frangais langue maternelle
Francais L2 (FLE) : Francais langue étrangere
1PS : Premiére personne du singulier

1PP : Premiére personne du pluriel

2PS : Deuxieme personne du singulier

2PP : Deuxieme personne du pluriel

3PS : Troisiéme personne du singulier

3PP : Troisiéme personne du pluriel
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. INTRODUCTION

0.1. Introduction générale

Depuis quelques décennies, la question de [’orthographe s’est enrichie d’une
foisonnante production de contributions critiques, d’analyses et de propositions, issue
de travaux de plusieurs champs scientifiques : linguistique, sociologie et sociologie du
langage, sciences cognitives en général. Il nous semble nécessaire d’attirer
particuliérement I’attention sur les études basées sur la coopération du linguiste et du
psycholinguiste. A partir des années 80, I’essor des travaux psycholinguistiques nous
permet de savoir plus, d’une part, les particularités cognitives de I’apprentissage de la
langue écrite, d’autre part, les processus différents qu’utilisent les apprenants dans le
développement de leurs habiletés orthographiques. Sur le versant linguistique, le
progres le plus notable concerne la découverte de la mixité des orthographes. Celles-ci
ne se réduisent plus simplement aux correspondances avec les sons du langage (syllabes
ou phoneémes), et elles sont désormais considérées comme un compromis entre le
principe phonographique et sémiographique.

Dans le cadre spécifique du frangais, les travaux linguistiques mettent en évidence
I’idée que I’apprentissage du frangais écrit et de la norme orthographique qui le régit se
distingue sur plusieurs points d’autres langues (Morin, 2006). Confronté a ces
complexités multiples, tout scripteur aura un long trajet a parcourir avant d’arriver a la
maitrise compléte des traitements orthographiques, et ceci est sans doute d’autant plus
vrai lorsqu’il s’agit de s’approprier le systéme orthographique du frangais dans une
langue étrangére. La présente étude empirique vise donc a analyser la réalisation
orthographique en frangais L2, chez les apprenants chinois, dont la langue maternelle
est issue de la famille linguistique lointaine du frangais.

En s’insérant entre plusieurs domaines de recherches bien établis en linguistique,
I’analyse menée dans cette étude s’inscrit de fagon complémentaire et novatrice sur le

territoire pour deux raisons. Premiérement, elle met sur un élargissement de la
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recherche de 1’acquisition de 1’orthographe en frangais L1 vers 1’acquisition de ce
méme systéme graphique dans le domaine du frangais L2. Avec le grand essor récent
de I’enseignement-apprentissage du frangais L2 en Chine, la recherche en linguistique,
ainsi qu’en didactique de langues, s’intéresse de plus en plus « aux spécificités des
apprenants chinois et du contexte chinois » (Pernet-Liu, 2012). La lacune dans le
domaine de I’acquisition de 1’orthographe par des Sinophones en francais L2 nous a
poussé a créer un corpus €crit, qui contient 92 textes produits par les apprenants qui
¢tudient le francais au sein d’une université chinoise et qui ont des niveaux linguistiques
différents. L’analyse de ce corpus nous permet d’examiner la réalisation
orthographique en frangais L2 et de mieux connaitre le développement linguistique
spécifique a ce groupe d’apprenants, dont la langue maternelle est typologiquement
distincte de la langue frangaise. Deuxiemement, elle offre une ouverture pour de
nombreuses recherches consacrées a 1’acquisition de 1’oral en frangais L2 vers 1’étude
du développement de I’interlangue écrite. L’écriture n’est pas seulement un moyen de
communication mais elle joue également un role majeur dans I’acquisition d’une langue
étrangere en salle de classe (voir par exemple Wolff, 2000). Dans ce travail, nous
souhaitons examiner le traitement lexical et grammatical des apprenants chinois

lorsqu’ils écrivent en frangais.

0.2. Questions de recherche

L’objectif principal de cette étude repose sur deux angles spécifiques : 'un met I’accent
sur la réalisation lexicale et grammaticale au niveau orthographique ; 1’autre vise a
décrire le développement orthographique pour les apprenants en francais L2.

Les questions principales auxquelles nous souhaitons trouver les éléments de

réponse en ce qui concerne la réalisation orthographique sont donc les suivantes :

1. Quels traitements orthographiques les apprenants chinois du frangais L2 adoptent-
ils quand ils se trouvent confrontés a une tache d’écriture ?

2. Lors de la réalisation orthographique, quels types d’erreur les apprenants chinois
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commettent-ils et quelles sont les erreurs les plus fréquentes ?
3. Comment pourrait-on interpréter ces erreurs dans le cadre de notre recherche, quels
¢léments linguistiques et cognitifs pourraient jouer un role dans la réalisation

orthographique des apprenants chinois ?

En comparant les performances orthographiques des apprenants de niveaux
linguistiques  différents, nous souhaitons enrichir nos connaissances sur le
développement linguistique des apprenants de frangais en Chine. La présente étude est
censée contribuer a une meilleure compréhension de I’acquisition du systéme
graphique du frangais. Ainsi nous souhaitons mener une réflexion autour des questions

suivantes :

1. Quelles sont les performances orthographiques des apprenants chinois de niveaux
différents, quel scénario développemental présentent-ils dans leurs productions
orthographiques ?

2. Comment les erreurs évoluent avec 1’avancement dans le systeme de

I’enseignement du frangais en Chine (évolution qualitative et quantitative) ?

Tout en parallele avec ces questions de recherche principales, nous souhaitons
également trouver les ressemblances et les différences entre les résultats obtenus par la
présente étude et d’autres recherches similaires (menées dans les domaines du francais
L1 et du francais L2). Cela nous permet d’identifier les tendances interlangagiéres
spécifiques aux apprenants chinois du francais L2. En outre, en s’inscrivant de fagcon
complémentaire dans le projet de recherche Ecriscol, centré sur la constitution d’un
corpus des écrits produits en situation scolaire francais, ce travail se veut également une
contribution a la mise en ceuvre des protocoles de la transcription et de I’annotation des
textes écrits en francais L2, ainsi qu’a la mise en place de 1’analyse automatique de ces

textes écrits.
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0.3. Plan de cette étude

Ce travail se divise en quatre parties. Tout d’abord se présente le cadre théorique dans
lequel s’inscrit notre travail. Dans le premier chapitre, le systéme orthographique du
frangais sera présent¢ dans une perspective sociolinguistique, linguistique et
psycholinguistique. En rappelant comment 1’orthographe frangaise s’est construite au
fil des siecles, la partie sociolinguistique cherche a expliquer « dans quelle mesure la
complexité orthographique du frangais est en grande partie due a son histoire un peu
particuliere » (Jaffré, 2009). Dans la partie linguistique, nous présenterons les
caractéristiques et le fonctionnement du systéme orthographique du francais, afin de
comprendre les raisons de ses difficultés. Nous décrirons de fagon sommaire le
processus du traitement orthographique mené par des scripteurs de frangais dans la
partie psycholinguistique.

Le chapitre 2 mettra I’accent sur le point de départ de ce travail : comment
orthographier le francais quand on est locuteur de chinois. Nous présenterons en
premier lieu les trois déterminants de I’apprentissage d’une langue étrangere, a savorr,
le développement interlangagier de 1’apprenant L2, les particularités de la langue
francaise, ainsi que 1’enseignement du frangais dispensé en Chine. Les caractéristiques
du chinois moderne et de son écriture seront soulevées dans la partie suivante, afin de
faciliter de notre analyse du comportement interlangagier des apprenants chinois de
notre corpus. La partie théorique se terminera sur la mise en place des hypotheses :
quels problémes pourraient se poser aux apprenants chinois lors de leur production
orthographique.

La partie méthodologique sera consacrée a la présentation des choix
méthodologiques qui ont été faits tout au long de notre étude. Nous y décrirons en détail
le recueil des données, la construction du corpus, ainsi que des outils d’analyse et la
typologie des erreurs dont nous nous sommes servi, dans le but de mieux éclairer les
conditions dans lesquelles a été mené ce travail sur I’analyse de la réalisation
orthographique des apprenants chinois en francais L2.

Dans la partie empirique, nous présenterons les principaux résultats obtenus lors
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de notre analyse du traitement orthographique des apprenants chinois en francais L2.
Cette partie sera divisée en trois grandes sections : orthographe et phonétique (comment
les apprenants réalisent 1’orthographe lexicale) ; orthographe et syntaxe (comment les
apprenants réalisent 1’accord du nombre et du genre) ; orthographe et morphologie
(comment les apprenants réalisent les terminaisons verbales). La discussion théorique,
ainsi que les scénarios psycholinguistiques possibles pour interpréter les erreurs
orthographiques produites par les apprenants chinois seront intégrés dans la discussion
des résultats empiriques.

Dans la partie de la conclusion, nous traiterons les éléments principaux de notre
analyse, ainsi que les points que nous souhaitons développer dans nos prochaines études.

Cette thése est suivie d’un tome « Annexe », qui est consacré a la présentation des
scans des textes produits par les apprenants chinois lors du recueil de données et de la

transcription de ces textes écrits dans la version annotée.
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Il. PARTIE THEORIQUE

1. ’ORTHOGRAPHE DU FRANCAIS : UN OBJET

D’APPRENTISSAGE PROBLEMATIQUE

Ce chapitre a pour objectif d’exposer le systéme orthographique de la langue frangaise
et d’expliquer les raisons de ses difficultés. A travers un apercu de 1’évolution de
I’orthographe francaise au fil des siécles, nous souhaitons montrer « dans quelle mesure
que la complexité orthographique du frangais est en grande partie due a son histoire un
peu particuliere » (Jaffré, 2009). Ensuite, grace a la description de la mixité du systéme
orthographique, tissé selon le principe phonographique et le principe sémiographique,
ce chapitre tente de montrer le fonctionnement de ces deux principes dans le systeme
graphique du frangais. Ces deux principes sont par ailleurs a « 1’origine d’une certaine
opacité et donc complexité de I’orthographe frangaise » (Willemin, 2009). Le systéme
graphique du francais se caractérise alors par « des zones de fragilité¢ orthographique »
(Pérez & Garcia-Debanc, 2016). Donc dans 1’étape suivante, nous présenterons
comment orthographient les apprenants de francais et aborderons la question des

erreurs orthographiques.
1.1. Aspects sociolinguistiques : les Frangais et leur orthographe

Si I’orthographe francaise est « motivée par des structures linguistiques originales »,
elle fait également « I’objet de tractations, de débats, donc I’histoire conserve des
traces » (Jaffré & Brissaud, 2006). Donc il n’est pas inutile de mettre I’évolution de
I’orthographe frangaise en perspective dans la présente étude et comme Jaffré 1’évoque,
« la cause de la complexité orthographique du francais est d’abord a rechercher dans
I’histoire elle-méme » (2009), une suite de décisions contradictoires et de conflits entre

« Anciens » et « Modernes », entre les défenseurs « d’une orthographe au service de la

19



lisibité » et ceux « d’une écriture proche de la parole » (Willemin, 2009).

1.1.1. Eléments d’histoire du systéme de I'orthographe francaise

1.1.1.1. Les débuts de I’orthographe francaise

L’histoire de 1’ orthographe du frangais est étroitement associée a 1’histoire de sa langue.
Comme Jaffré¢ I’indique (2009), la langue francaise « n’est pas un long fleuve
tranquille » et on ne pourrait pas dire tout simplement que cette langue dérive du latin
classique. D¢s la fin du II° siécle av. J.-C., les Romains s’emparent progressivement de
la Gaule, couvrant les territoires actuels de la France. A la suite de la conquéte de la
Gaule, la République puis ’Empire romain modifient substantiellement les peuples
conquis : ils ignorent les langues celtiques de ces peuples et font en sorte que le latin
devienne indispensable. Au tournant du V¢ siecle, I'unilinguisme latin est de facto
atteint. Parallelement au latin classique réservé a I’administration, a I’aristocratie et aux
écoles, s’est développé un latin populaire, parlé a 1’origine par les soldats romains. Ce
sont de ces formes langagiéres populaires qu’émergeront les langues romanes.

Dés la période romaine, dans les espaces ruraux existe déja une césure
omniprésente entre le latin et les parlers locaux, situation trouvant son origine dans la
diversité des substrats en présence. Cette distinction est bien plus forte et ancrée que
dans d’autres pays de langue romane, contribuant de ce fait a isoler les langues gallo-
romaines des autres langues romanes.

A partir du I1I¢ siecle, la situation linguistique tend a se complexifier dans le sillage
des invasions germaniques et de 1’effondrement progressif de 1I’Empire romain
d’Occident. Le latin n’est dés lors plus utilisé que pour les écrits et au latin populaire
est substitué de proche en proche une langue nouvelle : le roman, comprenant diverses
variétés. En envahissant le nord de la Gaule, les Francs s’approprient le gallo-roman a
leur facon : la germanisation des parlers romans. Par I’ajout d’éléments germaniques,
de nombreux Francs adoptent la langue des vaincus. La population parle a 1’époque

« rustica romana lingua » (langue romane rustique), sujette a des variations importantes
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selon les régions. Le latin classique, en revanche, « n’en reste pas moins la langue de
la loi, de I’administration, de I’Eglise, et plus généralement de 1’¢élite sociale » (Fayol
& Jaftré, 2008 : 104). Toute la Gaule connait ainsi une situation de diglossie pendant
une longue période. En outre différencié des autres langues romanes, dérivant d’un
dialecte dominant, ce gallo-roman est « une forme composite faite de divers dialectes
— normand, picard, champenois, etc. — que le XIX€ siecle nommera francien » (Fayol
& Jaftfré, 2008 : 104). Appréhendée en tant que langue véhicule de communication, le
gallo-roman s’étend bientot en pays d’oil, puis en pays d’oc.

Selon Catach (2003 : 9), « le latin et le francais ont vécu durant de nombreux
siecles en €tat de véritable symbiose, ils étaient sentis comme une seule et méme langue :
on lisait le latin a la frangaise, on écrivait le frangais a la latine ». Les Serments de
Strasbourg, premiers documents de I’histoire du francais, nous permettent de
comprendre que les scribes « tentent d’appliquer I’orthographe latine a la langue
vulgaire, a I’aide d’un alphabet déja insuffisant pour le latin classique » (Catach, 2001 :
37). Cette symbiose d’une importance capitale caractérise ainsi I’évolution graphique
du francais. Catach note a ce titre les efforts d’adaptation phonétique et les hésitations
du scribe dans les Serments de Strasbourg : ¢ a deux valeurs selon la voyelle qui suit
(commun, cist) ; z est en relation étymologique avec e dans fazet < faciat. De méme, F.
Brunot nous montre la sonorisation des explosives p et e (savir, podir, auidha, cadhuna),
cependant, le d final étymologique dans quid, le ci dans Christian, le double mm de
commun, les deux / de nulla sont conservés. Le mélange caractéristique d’orthographe
¢tymologique et d’orthographe phonétique est déja constaté. Au moins, avec quelques
tatonnements, les scribes s’efforcent d’indiquer la prononciation.

Dans cette longue histoire de la naissance de la langue francaise, on assiste a une
réorganisation en profondeur de la structure syllabique. Avec les tendances telles que
I’ouverture vocalique devant la consonne, la fermeture en syllabe ouverte, la prosodie
du latin recule et s’estompe, ce qu’illustre notamment le déplacement de I’accent sur la
derniere syllabe prononcée. Comme 1’évolution habituelle est la conservation de la
syllabe accentuée et la chute des voyelles finales autre que le a, on constate un

affaiblissement important des consonnes ou des groupes de phonémes internes,
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aboutissant a un raccourcissement considérable du mot frangais. En ce qui concerne le
placement ignoré ou erroné de I’accent tonique, il est particulierement important de
noter les effets produits par I’influence germanique. En raison des contacts fréquents
avec les langues germaniques, le francique notamment, le gallo-romain se modifie
davantage que les langues des autres espaces recomposés de 1’ancien Empire romain.
L’Italie ou I’Espagne connaissent ainsi des influences moindres. Avec leur accent
nordique et leur systéme phonétique, les Francs assimilent de nouvelles tendances
linguistiques au gallo-romain ; autrement dit, ils prononcent les voyelles romanes
beaucoup plus fortement, ce qui a une incidence non négligeable sur 1’orthographe
francaise. De ce strict point de vue phonétique, la cohabitation linguistique du francique
et du roman entraine le déplacement de 1’accent tonique, modifiant le timbre des
voyelles. De ce fait, « la plupart des mots terminés par une voyelle audible dans d’autres
langues romanes le sont en frangais par un e dit muet » (Fayol & Jaffré, 2008 : 105).
De méme, les consonnes intervocaliques ne sont pas intactes, ce qui contribue a 1’usure
généralisée de la structure phonétique des mots. Une multiplication des formes
homophones est donc imputable a ces phénomenes. Signalons aussi que I’influence
germanique est également assez importante sur le plan morphologique : les finales -
and, -ard, -aud, -ais, -er et —ier sont d’origine francique, sans oublier un grand nombre
de verbes en —ir comme choisir, blanchir.

Tous ces faits de langue constituent des illustrations ¢loquentes de la
germanisation considérable a I’ceuvre, dans le sens ou le gallo-romain se différencie par
bien des aspects des autres langues issues du latin, notamment au sud ou les langues
occitanes (ainsi que 1’italien, 1’espagnol, le portugais, etc.) restent plus proches de la
langue latine que la langue francaise. Ces différenciations progressives ne seront pas
sans entrainer, bien entendu, des changements majeurs sur 1’orthographe de la langue
francaise.

A partir des Serments de Strasbourg de 842 et jusqu’au XII¢ siécle, on assiste a la
naissance d’une littérature en langue vulgaire et d’une transcription proprement
frangaise.

Remarquons également qu’il existe une concentration de la diffusion des écritures :
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elles sont aux mains des clercs lettrés. Ces écritures, créées par cette classe peu
nombreuse, sont la belle minuscule caroline. Ce qui est particulierement frappant, c’est
qu’une langue parfaitement maitrisée et stabilisée est utilisée dans les écritures, en dépit
de la multiplication des dialectes. Catach (2001 : 47) nous présente quelques

caractéristiques de cette langue :

- « La formation de nombreuses diphtongues (ai, ue, ui, eu, ou, etc.) et triphtongues
(ieu, uou, etc.) ».

- « Des phénoménes morphologiques originaux, comme les marques de séparation
systématiques du masculin et du féminin (mort/morte) ».

- « La formation de nouveaux modes, temps et flexions verbales : le subjonctif, le futur
et le conditionnel ».

- « De nouveaux paradigmes d’articles (/i la, les, lo), de pronoms et de mots-outils ».

Catach signale également les défauts de cette orthographe. Par exemple, elle reste
dépendante de I’étymologie et a du mal a noter les voyelles. Le systéme vocalique de
I’ancien frangais, surtout les diphtongues et les triphtongues, évolue rapidement.
Jusqu’a la fin du XIII® siécle, I’orthographe s’efforce de suivre ces changements, puis
elle se fige. Comme les transformations ne cessent jamais, on assiste a un €cart de plus
en plus important entre I’écrit et I'oral. En dépit de tous ces défauts, ces écritures

constituent les fondations de I’orthographe d’aujourd’hui.

1.1.1.2. Le moyen frangais

Pendant la période gothique (XIII°-XVI® siecle), on assiste a une transition entre la
langue ancienne et le francais moderne. Les anciennes structures disparaissent alors que
les nouvelles évolutions linguistiques se développent, caractérisant ce que 1’on appelle
le moyen francais: affaiblissement de I’ancien systtme nominal et verbal,
transformation de la syntaxe, bouleversement de I’ordre des mots, enrichissement

considérable du vocabulaire, et surtout, évolution phonétique rapide. Cette instabilité
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phonique, qui est propre au langage francais, ¢loigne plus que jamais le frangais du latin
et des autres langues romanes. Ces multiples transformations, d’une importance

capitale, ont une influence sur le francais (Catach, 2003 : 14-15) caractérisée par :

-« Un raccourcissement considérable du mot frangais » : caractére qui est
particuliérement important, non seulement par le fait qu’il s’agit généralement des mots
les plus utilisés et les plus utiles a la langue, mais aussi parce qu’il crée des risques
nombreux d’ambigiiité par la multiplication des homophones.

-« Unrelachement des liens entre le francais et le latin ».

-« Une tendance a la coupure entre radicaux et dérivés » : les premiers subissent une
usure phonétique intense, alors que les seconds sont issus plus ou moins directement

des radicaux latins.

Enfin, il nous parait essentiel de rappeler les principales tendances de la graphie

de I’époque (Catach, 2001 :78-79) :

- Tendance phonétique, d’une facon générale, dans laquelle la graphie de la quasi-
totalité des orthographes, si arbitraire qu’elle apparaisse, ne s’¢éloigne pas de la langue
parlée.

- Tendance étymologique, historique, morphologique et sémantique, qui joue un role
particulierement important pour la distinction des mots homophones et le probléme des

monosyllabes.

Apres ce rappel des faits linguistiques concernant I’orthographe du XIII¢ au XVI°
siecle, nous aborderons 1’étude d’un grand tournant de 1’orthographe du frangais.

A partir du XII¢ siécle, 1’écriture se transforme dans une direction nouvelle, vers
la gothique, dans un contexte ou s’épanouit la nouvelle culture de I’écrit : avec la
laicisation des clercs, ce ne sont plus seulement des scribes de monastéres qui
transcrivent les manuscrits, en peu d’exemplaires, mais de nouveaux clercs, qui passent

rapidement de quelques centaines a plusieurs milliers ; en France, grace a ’utilisation

24



du papier de chiffon, ce qui diminue considérablement les colits, le commerce des livres
devient florissant ; avec la création des universités, la demande des textes s’accroit de
jour en jour.

Du XIV*¢au XVI¢ siécle, I’orthographe « s’¢éloigne du phonétisme pour prendre un
aspect plus idéographique » (Catach, 2003 : 21). Ce premier caractére de 1’ orthographe
du moyen frangais s’explique par la contradiction de 1’écriture : d’un c6té, par le besoin
de rapidité¢ de I’écriture, les lettres et les mots se rejoignent ; on voit également la
multiplication des ligatures, des accolements, des abréviations. De 1’autre coté, par
I’impératif de lisibilité, on allonge les boucles et les jambages, on emploie de nombreux
signes et reperes afin de mieux distinguer les traces semblables, les syllabes et les mots
différents. Parmi tous ces signes et reperes, il faut noter particuliérement les variantes
calligraphiques de positions (Catach, 2003 : 21) : le s rond final et le S long initial ou
médian ; le i accentué puis pointé et le / long ou J, notant, suivant leur position, i, y et
j actuels ; le V initial, notant indifféremment u et v, le u# a I’intérieur, notant également
u et v, etc. De ce fait, une conséquence importante se produit : « on prend 1’habitude de
déchiffrer chaque lettre d’apreés son contexte et sa position dans le mot » (Catach,
2003 :21). On se sert d’une série de consonnes comme repere diacritique, en puisant
tout naturellement dans le latin. Ainsi, I’étymologie n’est plus une fin, mais un moyen,
qui apporte non seulement 1’habitude des rapprochements analogiques, mais aussi de
divers procédés graphiques permettant de distinguer le sens des mots.

Aux XIVe¢ — XVe¢ siecles, une grande différence sur le plan littéraire se présente
entre la France et d’autres pays romans : la France est « entierement soumise au
bilinguisme culturel », alors que I’Italie, par exemple, « possede déja une littérature
reconnue, qui sert trés tot de modele » (Catach, 2003 : 23). Les copistes italiens suivent
ce modele, et les grammairiens s’appuient sur ces traditions populaires littéraires et
linguistiques. Etant donné la présence d’une littérature nationale, I’évolution graphique
de I’italien est moins rapide et plus réguli¢re que le francais et il ne subit pas non plus
les modifications profondes que nous venons d’étudier. Dans la période suivante, avec
I’apparition de I’imprimerie, et d’une véritable littérature d’ampleur nationale, de

considérables transformations vont étre apportées a 1’orthographe frangaise.
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1.1.1.3. Les deux renaissances

Avec l’effondrement des structures de 1’ancien francais, le francais du XVI® siecle
connait une évolution originale et rapide sous tous ses aspects : phonétique,
morphologique, syntaxique et lexicale. N’étant pas en rupture avec le systéme de son
ancétre, cette langue évolue progressivement vers le francais actuel.

A cette époque, centrée sur un retour direct aux textes sacrés, la religion réformée
nécessite une lecture et une écriture accessibles et donc un usage des langues vulgaires.
Avec le soutien du monde de I’imprimerie et en appui sur le francais, les publications
dans tous les domaines ont investi dans ce domaine ; on voit ainsi une premicre vague
d’imprimés en langue frangaise. De 1533 a 1564, la production annuelle des livres en
francais passe de 42 a 527 (Febvre & Martin, 1973 : 442-443). Parallélement, une lutte
pour la fixation du frangais écrit a lieu dans le monde de I’imprimerie. Dés le premier
quart du XVI® siecle, les imprimeurs francais renoncent aux caractéres gothiques et
adoptent des caractéres romains.

Cependant, les progres sont aussi difficiles que rapides. Comme au XVI€ siecle,
I’écriture de manuscrites reste fidele aux habitudes gothiques et devient plus rapide,
plus mauvaise et plus illisible ; le décalage entre les manuscrits et les imprimés ne cesse
de grandir. Apreés quelques tatonnements, les imprimeurs « renoncent a la copie
textuelle des manuscrits, aux exceés et aux signes de dégénérescence de 1’écriture
manuscrite » (Catach, 2003 : 26). Avec cette modernisation des impressions, émerge

une orthographe moderne :

« Pour les imprimeurs d’avant-garde, I’orthographe moderne signifie avant
tout la modernisation des impressions : caractéres romains et italiques,
bonne séparation des mots, usage modéré des majuscules, ponctuations plus
riches, meilleure correction matérielle, normalisation des usages,
suppression des abréviations et variantes arbitraires, mise en place des

accents, etc. » (Catach, 2001 :119).

26



Ces réformes suivent et transforment 1’aspect des textes en moins de vingt ans.
Ainsi, un accord de normalisation des textes se produit progressivement entre éditeurs.
Ce sont d’abord des imprimeurs d’importance secondaire publiant les textes poétiques
qui suivent la nouvelle orthographe. Comme les po¢tes attachent de 1’importance a
I’aspect extérieur de leurs ceuvres et a la facilité de lecture et de prononciation, ils
s’adressent aux imprimeurs d’avant-garde, qui acceptent leurs exigences. Ils engagent
ensuite les grands imprimeurs dans la voie des réformes. Ces derniers acceptent aussi
certaines publications poétiques écrites dans 1’orthographe nouvelle. Ainsi, sous
I’influence des typographes et des petits ateliers, les grandes maisons s’acheminent vers
« I'unité nouvelle de correction et des régles typographiques » (Catach, 2001 : 121).

Ce qui caractérise 1’orthographe de la Renaissance, ¢’est tout d’abord « la beauté
des impressions, le choix des caractéres et le soin nouveau apporté a la correction »
(Catach, 1968 : 250). En reprenant contact avec 1’orthographe des chansons de geste,
les poétes suppriment beaucoup de lettres adscrites et emploient les accents. Ils
cherchent a ¢liminer également les lettres grecques et doubles, I’emploi de y pour i, du
z marquant e fermé, du x muet final. Ils remplacent en pronongant [d] par an dans de
nombreux cas. Notons que ces réformes seront reprises par I’ Académie au X VIII® siecle,
et qu’elles sont dans la lignée de la véritable tradition du francais.

A la fin du XVI° siecle, malgré les efforts des typographes d’avant-garde, les
imprimeurs du roi reprennent les choses en main. De ce fait, le monde de 1’édition
connait une crise. La qualité des livres subit une régression si importante que « les
erreurs, les coquilles, 1’ignorance des regles les plus élémentaires vont de pair avec le
retour a I’orthographe la plus archaique » (Catach, 2003 : 28). Il faudra attendre
jusqu’en 1640, fondation de I’Imprimerie royale par Richelieu, pour que le monde de
I’¢édition en France voie la fin de la crise.

A partir de la deuxiéme partie du XVII® siecle, on assiste a une amélioration des
éditions ainsi qu’au retour des habitudes graphiques de la Renaissances chez les
écrivains. Les deux traditions, « modernisme » et « conservatisme » s’opposent et
s’équilibrent. Notons que les dictionnaires sont aussi partagés : en 1680, Richelet publie

le premier véritable dictionnaire francais, dans lequel les marques morphologiques
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essentielles sont gardées, de méme que les tendances analogiques et étymologiques,
mais elles le sont de fagon plus modérée. Cependant, Richelet simplifie les consonnes
doubles, et supprime les lettres adscrites et grecques. Il emploie largement les accents,
aigu, grave et circonflexe. En recueillant 1’héritage des écrivains et des réformateurs,
les innovations de Richelet sont en accord avec son temps et son milieu.

De nombreux auteurs et éditeurs s’intéressent aux réformes et jouent un réle non
négligeable dans ce domaine. Prenons Corneille comme un exemple : en 1663, il se
déclare en faveur de I'utilisation de I’accent grave, ainsi que les lettres j et v, et
préconise 1I’emploi du s au lieu de z en tant que signe de pluriel.

Sur le terrain de I’orthographe du XVII¢ siécle, la fixation devient au fur et a
mesure moins aléatoire, et ainsi, le frangais « achéve de devenir elle-méme » (Catach,
2003 : 29) : les diphtongues disparaissent pratiquement et les consonnes finales ne se

prononcent plus en général. Le frangais continue a s’ordonner et a se répandre.
1.1.1.4.  Vers I'orthographe d’Etat

C’est finalement I’ Académie francaise, fondée en 1635, qui est chargée de normaliser
I’orthographe francaise par I’¢élaboration de son dictionnaire qui fixe I’'usage du frangais.
Les premiers académiciens, plutdt conservateurs, préconisent une orthographe plus
é¢tymologisante. La prise de position de 1’Académie rend vaines toutes les options
radicalement phonographiques. En 1694, la premicre édition de Dictionnaire parait,
pres de soixante ans apres la création de 1’ Académie francaise. Le Dictionnaire souffre
d’une trop longue ¢€laboration, alors que 1’orthographe du francais se trouve dans une
époque ou tous les aspects de la langue évoluent rapidement. Avec un demi-siecle de
stagnation, les décisions prises en 1635, et en 1639, pour la premiere édition de
Dictionnaire, ne sont plus conformes a ’'usage de la fin du siecle. « L’Académie a un
demi-siécle de retard, comme I’indique Catach, et ce retard se répercutera a chacune
des éditions suivantes, jusqu’au XIX€siecle » (2001 : 169) ; le fond du probléme est
que la langue, qui est fixée par I’ Académie, devient « classique ».

Cependant, il ne faut pas croire, comme le laisse entendre Beaulieu, qu’aprés un
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siecle passé, I’Académie s’en tienne encore a 1’orthographe de R. Estienne. Notons les
changements étonnants, si I’on compare la premiere édition de Dictionnaire a celui de
R. Estienne ou a celui de Nicot : elle fait tout d’abord la distinction entre j et v, peu
systématique, mais qui permettra « la chute de toute une série de consonnes ou de signes
chargés de distinguer les deux graphémes manquants » (Catach, 2003 : 33); elle
¢limine un grand nombre de consonnes plus ou moins « étymologiques » , a la finale
surtout ; elle supprime aussi quantité d’anciens hiatus ; elle n’emploie pas 1’accent
intérieur, et conserve partout le s muet, mais elle écrit baume (pour bausme), couture
(pour cousture), etc. ; le plus frappant, c’est qu’elle remplace en par an dans beaucoup
de mots .

La deuxi¢me édition, également sous 1’autorité de Régnier-Desmarais, se situe
dans la lignée de la premiere. De ce fait, le foss¢, déja grand, entre 1’Académie et
’opinion continue a s’élargir.

Il faudra attendre la troisieme édition pour que I’ Académie francaise fasse preuve
d’un esprit novateur : avec I’entrée des philosophes a 1’Académie, des réformes de

I’orthographe se mettent systématiquement en place (Catach, 2003 : 37) :

- En 1740, presque tous les anciens hiatus ainsi que les consonnes diacritiques internes
sont supprimés ; un nouveau systeéme compensatoire d’accentuation est mis en place ;
I’'usage du yod et de I’orthographe des participes est réglementé.

- En 1762, avec la consolidation des premieres réformes, I’emploi de 1’accent grave est
mis en place; notons également la restriction et 1’ordonnancement de l’accent
circonflexe ; les lettres grecques sont simplifiées et les signes du pluriel sont
réglementés.

- En 1798, la simplification des lettres grecques continue et de nombreuses variantes

concernant les lettres doubles sont introduites.

A T’aide de cette série de réformes réfléchies, réalisée par d’Olivet, la troisieme
édition de I’ Académie instaure en France une orthographe moderne, qui « se libére de

I’influence latine, ou plus exactement qui opte pour une position intermédiaire, en
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mélant de fagcon parfois hétérogeéne, tradition et modernité » (Fayol & Jaffré, 2008 :
111). C’est cette orthographe qui devient I’orthographe actuelle. En 1798, la cinqui¢me

édition voit le jour, marquant ainsi la fin des initiatives importantes.

1.1.1.5. L'orthographe actuelle

La seconde moiti¢ du XIX¢ siécle est marquée par ces nombreuses disputes sur
I’orthographe. Les deux courants s’opposent et la querelle prend de I’ampleur. C’est a
cette époque que 1’Etat commence & s’intéresser a la question de 1’orthographe et publie
en 1900 un arrété du Journal officiel, suivi un an plus tard de la fameuse Circulaire qui
propose une simplification de la syntaxe francaise. Cependant, malgré tous les efforts,
aucune décision ferme n’est prise. Il faudra attendre jusqu’en 1952 pour qu’un projet
significatif de réforme voie le jour: Aristide Beslais, nommé président d’une
Commission ministérielle d’études orthographiques, publie le premier rapport, mais
échoue trées vite. En 1960, la deuxiéme Commission Beslais se crée. En dressant un «
catalogue plutot complet des points noires de notre orthographe qui sont régulierement
repris, en totalité ou en partie, par les projets de simplification » (Fayol & Jaffré, 2008 :
113), cette commission essaie de concilier 1’efficacité, la modération et la simplicité de
I’orthographe. En 1990, afin d’introduire de la cohérence dans 1’orthographe francaise,
les Rectifications orthographiques sont publiées au Journal officiel. Cette fois, le projet
est bien accueilli, a la fois par I’ Académie et le Conseil supérieur de la langue francaise.
A la fin de I’année 1990, malheureusement, une nouvelle vague de critiques se
déclenche, dans le but de discréditer ces Rectifications.

Finalement, toutes ces réformes tentées depuis le XIX¢ siecle ont régulierement
échoug, alors que I’orthographe des autres langues européennes, comme 1’espagnol,
I’allemand et I’italien, est judicieusement simplifiée. Par ailleurs, la démocratisation
des usages, et I’avénement de 1’école obligatoire mettent en évidence le fait que
I’orthographe n’est plus capable a répondre aux besoins d’une société multiforme et
étendue. L’orthographe du frangais, comme 1’indiquent Fayol et Jaffré, « aux mains

d’une ¢élite masculine, s’est avérée difficile sinon impossible a réformer » (2008 : 114).
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1.1.2. Les Frangais et leurs jugements sur |'orthographe

En rappelant comment s’est construite I’orthographe du francgais au fil des siécles, nous
souhaitons mettre en évidence le fait que ce systéme graphique se trouve dans « une
position médiane, en mélant de fagon parfois hétérogene tradition et modernité » (Jaffré,
2009). Les travaux linguistiques et psycholinguisituque d’aujourd’hui nous permettent
de considérer que 1’orthographe francaise est I’un des systémes graphiques les plus
complexes a apprendre et a utiliser, question que nous aborderons dans la partie
suivante. Néanmoins, nous vivons dans un contexte social ou la demande
orthographique explose. Par conséquent, la question de la simplification de
I’orthographe frangaise se pose avec acuité.

Aujourd’hui, I’orthographe frangaise et son apprentissage suscitent tant de débats
et différents chercheurs traitant I’orthographe semblent soutenir I’idée de la réforme
(voir par exemple Manesse & Cogis, 2007 ; Fayol & Jaffré, 2008) : il est urgent de
« donner aux citoyens une orthographe plus accessible et mieux adaptée a leurs besoins
réels » (Jaffré, 2009). Dans la présente étude, nous ne résoudrons pas les problémes
posés par la réforme orthographique, mais nous souhaitons profiter des réflexions que
ce débat suscite également au niveau de 1’enseignement-apprentissage de 1’ orthographe
francaise, a savoir, comment enseigner I’orthographe du francais dans les milieux
scolaires et comment réagissent les apprenants de francgais, confrontés a ce systéme
graphique en quelque sorte opaque. Tout ceci est dans le but de pouvoir aborder ensuite,

dans le chapitre suivant, la question de I’apprentissage de 1’orthographe.

1.1.2.1. Questions de norme

Dans 1’évolution historique de I’ orthographe du frangais, on assiste a un débat toujours
agité, sur la crise qui traverse la langue frangaise : c’est la question de la norme du
francais. Les conceptions de la norme du frangais connaissent quatre périodes, depuis
que son existence est reconnue officiellement par I’ordonnance de Villers-Cotterets en

1539.
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La premiére période est définie, a la fois « par la conception tres religieuse que
I’on avait d’une langue (reflet divin de la pensée) et par le souvenir de la rude bataille
qui est nécessaire a la reconnaissance du frangais, langue populaire contre le latin ». De
ce fait, le frangais, langue nouvellement victorieuse, est pure, sacrée et intangible. La
norme dans cette période est unique, et les différences sont des impuretés a rejeter. Cette
opinion est affirmée par les grammairiens des XVI¢ et XVII® siecles (Malherbe,
Vaugelas, etc.). La maitrise de la langue, c’est connaitre le bon usage de la langue, qui
est une notion quasi sacrée, a respecter inconditionnellement.

Avec I’arrivée des travaux sur la linguistique, les conceptions de la norme du
francais sont un peu plus ouvertes et plus conformes a la réalit¢ du fonctionnement
social. Dés les années 50, 1’idée de I’existence des variations et de la pluralité des
normes apparait. Elle est toujours liée a la notion de hiérarchie de ces normes.
Autrement dit, bien que des variétés des normes existent, elles ne sont pas d’égale
valeur : il existe trois niveaux de langue : bas (ou familier), courant et soutenu (littéraire,
le modele). A ce titre, I’apprentissage de la langue a pour objectif de faire connaitre les
niveaux de langue et faire utiliser le meilleur en toute circonstance aux locuteurs.

A partir des années 70, une pédagogie pluri-normative est adaptée dans le milieu
scolaire. Selon elle, les variétés sont d’égale valeur et sont classées dans des registres,
qui dépendent des situations de communication. Les locuteurs doivent connaitre divers
registres de langage et choisir entre eux en fonction de la situation de communication.
En réalité, cette pédagogie n’a que peu de sens, puisque les choix langagiers dépendent
non seulement des données objectives (statut social du destinataire, lieu de la
communication, etc.), mais aussi du projet de communication, de ses enjeux et de I’effet
que le locuteur veut produire.

Actuellement, on parle de pédagogie pluri-normaliste: c’est-a-dire,
I’apprentissage de la langue consiste a prendre conscience des enjeux véritables d’une
situation de communication, et a associer les choix langagiers au projet de

communication, a I’effet a produire et au résultat attendu.
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1.1.2.2. L’enseignement de l'orthographe

Avec une complexité indiscutable, la maitrise de 1’orthographe en France est un signe
de distinction : une bonne orthographe « incarne le respect du bien commun, a 1’¢gal
de la politesse, du bon gotit ou d’autres qualités du vivre-ensemble » (Manesse & Cogis,
2007 : 23). En revanche, son ignorance est liée aux jugements bien au-dela de
I’orthographe a proprement parler. Une personne qui a une mauvaise orthographe
« court le risque de n’étre pas estimée fiable » (Manesse & Cogis, 2007 : 23).

En plus de I’intérét qu’elle suscite dans I’opinion publique, I’orthographe est aussi
I’affaire du milieu scolaire. Sans doute est-elle le domaine le plus emblématique de
I’école et apres un siecle et demi d’école obligatoire, 1’enseignement de 1’orthographe
évolue progressivement. A la fin du XXI® siecle, les inspirateurs de la rénovation
pédagogique lancent publiquement une campagne de réforme de 1’enseignement du
francais. De ce fait, les priorités pédagogiques sont désormais inversées. L’ orthographe
et la grammaire sont invitées a passer au second rang de 1’enseignement, et I’accent est
mis sur la compréhension des textes, car il s’agit de « fournir le jugement, le
raisonnement, le cceur et méme le gotit de 1’éléve » (Chervel & Manesse, 1989 : 144).

Cependant, I’enseignement de 1’ orthographe et de la grammaire « ne disparait pas
des préoccupations officielles et encore moins des pratiques des maitres » (Chervel &
Manesse, 1989 : 147). 1l subit toutefois une évolution décisive dans son esprit : une
conception nouvelle s’impose sur 1’enseignement de 1’orthographe et de la grammaire.
Intégré a ’ensemble de I’enseignement du francais, 1’apprentissage de 1’orthographe et
des régles de grammaire commence par les textes que 1’on lit. Et la mise en orthographe
change aussi de nature. Les automatismes, les mécanismes et la mémorisation, sans
disparaitre totalement, s’effacent progressivement derriere des pratiques plus souples
(Chervel & Manesse, 1989 : 150-151). Jusqu’a la fin du XX° siécle, I’enseignement du
francais n’a pas a subir de profondes modifications. Avec le prolongement de la
scolarité, I’acquisition de 1’orthographe s’étale sur 8 ans. Autrement dit, on retire
I’exclusivité¢ de I’enseignement de 1’orthographe a I’école primaire et le college

contribue aussi a la consolidation de la connaissance de 1’orthographe lexicale et
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grammaticale. On assiste ainsi a une modification importante de 1’enseignement du
francais : I’enseignement de 1’orthographe et de la grammaire occupe « une place

centrale, mais non plus la place unique » (Chervel & Manesse, 1989 : 153).

1.1.2.3. Les réformes de l'orthographe

L’orthographe du francais demeure longtemps « Janus a deux visages » (Fayol & Jaffré,
2008 : 18), 'un tourné vers le passé, enraciné dans 1’étymologie latine, I’autre qui
assure la communication écrite du plus grand nombre. Et les deux courants, 1’un
conservateur et I’autre réformateur, continuent a s’affronter.

L’un résiste aux changements de 1’orthographe, en s’appuyant sur I’idée de
I’immobilisme orthographique : certains partisans sont immodérément attachés a leur
écriture nationale, ce qui peut étre interprété comme une sorte de « chauvinisme ». Un
certain nombre d’entre eux confond I’orthographe et la langue: « la question
orthographique, dit Burney, toute secondaire qu’elle semble, présente des aspects
philosophiques, politiques et sociaux dont les deux parties en présence ne sont pas
toujours bien conscientes : I’ Académie francaise et la bourgeoisie traditionnaliste sont
opposées dans leur ensemble a la réforme et a I’orthographe de la cuisinicre. .. ». Parmi
les arguments des conservateurs, on voit également « la crainte d’occulter la lecture de
notre littérature nationale », comme 1’explique Catach (2003 : 90), c¢’est I’attachement
«aux regles poétiques de la prosodie et de la métrique, a la physionomie des mots, pour
tout dire, a la tradition » qui compte. Autrement dit, les conservateurs vouent un
attachement trés fort, percu d’un point de vue esthétique, a 1’orthographe. Selon eux,
elle est « sentie comme ayant sa beauté, son charme propre dans sa complexité méme
» (Cibois, 1991). Notons aussi la domination personnelle. Il n’est pas facile de pénétrer
dans notre systeme de 1’orthographe ; cependant, lorsqu’on le possede, on découvre un
monde riche de sens et d’analogies. Ces partisans s’interrogent récemment sur 1’ordre
juridique : qui peut réformer I’orthographe ? A cette question, 1’écrivain Jean
d’Ormesson répond fierement en 1989 : « Ce n’est ni le gouvernement, ni les syndicats,

ni un comité, ni méme 1’ Académie. C’est le peuple ». Il faut cependant bien noter que
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la France est un pays ou « le moindre écart d’orthographe populaire est durement
sanctionné » et oul « 1’Etat a réglé au cours des siécles les problémes de langue, surtout
écrite, de facon strictement centralisée » (Catach, 2003 : 91).

Cependant, I’autre courant veut changer 1’orthographe du francais. De nombreux
phonétistes, de Meigret a A. Martinet, en passant par Brunot et Cl. Blanche-Benveniste
insistent sur le fait que les modifications orthographiques ne doivent pas s’arréter en
chemin. Les partisans de ce courant indiquent également les positions intermédiaires
des conservateurs, en montrant qu’en pratique, méme les plus conservateurs
reconnaissent « la nécessité¢ d’effectuer quelques concessions aux plaintes exprimées
par I’opinion publique » (Catach, 2003 : 91). IIs oublient cependant que, en théorie, tout
le monde est d’accord pour faire une réforme, mais dans la pratique, les gens hésitent :
quelle réforme faudrait-il faire et par ou commencerait-elle ?

Une centaine d’interviews ont été réalisées, entre 1987 et 1989, par les auteurs
d’Orthographe mon amour (Millet, Lucci & Billiez, 1990). Ils ont réalisé une enquéte
aupres d’enseignants, de secrétaires, d’apprentis, de gens du livre, et d’éléves. Afin
d’avoir une vision globale des jugements portés par le public, leurs questions
concernaient « la crise de 1’orthographe », « les souvenirs d’apprentissage », les «
difficultés » et les « fautes », ainsi que le théme de la réforme. Les résultats ont été
intéressants : de nombreuses personnes ont du mal a définir I’orthographe («
I’orthographe pour moi, dit I’'un... c’est comme ¢a ») ; elles ne semblent pas hostiles a
I’orthographe, au contraire, elles portent plutot une attitude réservée, contradictoire,
avec cette consolation que « personne n’est infaillible ». De nombreux enquétés
trouvent 1’orthographe frangaise belle et avouent qu’ils ont du plaisir a écrire. En ce qui
concerne la réforme, certains déclarent avec lucidité qu’il faudrait simplifier le systeme
de I’orthographe, surtout les accents, les accords des verbes pronominaux et des
consonnes doubles. Cependant, ils reculent devant une application et apparemment ne
semblent pas y songer. Parmi tous les interrogés, il faut bien noter I’avis des parents
d’¢leves. Dans I’intérét de leurs enfants, ils sont a la fois pour et contre la réforme : une
scolarité mieux réussie, oui ; une baisse de niveau, non. Ils sentent que ces exigences

orthographiques démesurées et sans réels profits constituent un obstacle aux progres de
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leurs enfants. Inversement, ils refusent de renoncer a cette orthographe, considérée
comme une valeur historique et culturelle, méme au prix de difficultés.

Quant aux enfants, les trois-quarts des interrogés disent qu’ils vivent dans les
affres au moment de la dictée : « ¢ca m’agace », « ¢a fait mauvaise impression », « c’est
pas que j’ai honte, mais... ¢a me géne ». Les adolescents, surtout les apprentis, selon
les auteurs, sont plus contestataires. Certains d’entre eux déclarent ouvertement : « c’est
idiot », « c’est nul », « on se casse la téte pour rien ». Les autres, plus nombreux,
trouvent I’orthographe « normale », mais celle du francais est trop compliquée. Notons
que c’est surtout I’apprentissage qui leur pose probléme : « c’est un dédale », « c’est
fait pour induire en erreur ». Cependant, les jeunes sont perplexes quand on leur parle
de réforme. Selon eux, c’est trop tard pour la réapprendre. Et ils rejettent 1’écriture
phonétique : « c’est plus compliqué ». Le plus étonnant, c’est que ce sont les éleéves en
échec scolaire qui se montrent parfois les plus conservateurs : ils disent qu’ils « en ont
bavé », mais plus important, ils ne savent rien de la langue, seulement quelques bribes.
C’est justement a cause de cette ignorance qu’ils sont en situation d’échec. Apres
réflexion, les trois-quarts des jeunes interrogés acceptent les modifications de
I’orthographe comme la suppression des consonnes doubles, du / des mots grecs, mais
n’acceptent pas, par exemple, les atteintes grammaticales, comme suppression du s du
pluriel. Comme les grands, les jeunes pensent que c’est inutile d’y songer.
L’orthographe, pour eux, c’est trop surveillé, trop important, et donc impossible.
Comme le soulignent les auteurs, en conclusion : « La confusion entre orthographe et
langue apparait comme le nceud du processus de fétichisation de 1’orthographe ».

En 1989, la revue Lire lance également une enquéte publique sur un échantillon
national concernant le probléme de la réforme orthographique. On trouve la présence
d’un socle commun entre les favorables et les hostiles a 1’orthographe (Cobois, 1991) :
I’orthographe fait partie de notre patrimoine (86% le pense dans I’échantillon national),
elle est difficile (73%) mais sans étre un casse-téte inutile (83%), en matiere de réforme
on pourrait envisager d’en retoucher quelques bizarreries (76%). On pout s’apercevoir
que, en respectant I’orthographe, les Frangais prennent en méme temps conscience de

ses difficultés et des améliorations marginales.
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Cobois note également que 1’on est hostile a la « réforme » mais pas a des «
modifications ». Selon lui, c’est parce que 1’idée de réforme est associée a une réforme
radicale, phonétique, utopique, impossible, méme quand on la souhaite. De ce fait, on
comprend mieux que le Conseil supérieur de la langue francaise publie au JO en 1990
un rapport, qui abandonne le terme de « réforme » et porte dans son titre le terme de «
rectifications ».

Afin de juger de ces modifications proposées par le Conseil, une enquéte a été
faite en 1990 aupres d’une centaine d’étudiants. Malgré 1’existence d’une opposition
entre 1’orthographe d’enracinement et 1’orthographe fonctionnelle, pour la majorité des
répondants, la clé pour résoudre le probléme de 1’orthographe est d’articuler ensemble
I’enracinement et la fonctionnalité, c’est-a-dire qu’il faut respecter les racines
culturelles de 1’orthographe et a la fois, sans étouffer la nécessaire adaptation des outils
culturels au présent (Cobois, 1991).

En concluant, I’orthographe du francais est «le produit d’une histoire
séculaire...qui en codifie les principes, au terme d’une bataille remportée par le camp
de la tradition et du conservatisme » (Jaffré, 2009). Au fil des siécles, les événements
linguistiques, que nous avons évoqués auparavant, ont une forte influence sur la
phonétique et la morphologie du frangais, puis dans le méme mouvement son
orthographe. La langue frangaise est par conséquent isolée des autres langues romanes
et son orthographe se caractérise par « une grammaire écrite qui n’est pas relayée par
la phonographie » (Jaftré, 2009), dont la présence rend ce systéme graphique compliqué
a apprendre et a utiliser. En outre, avec la révolution électronique, les besoins de la
communication écrite augmentent énormément et la place de 1’écrit est en train de se
transformer a 1’époque actuelle. Parallelement avec les besoins de scripteurs, la
question de la simplification de I’orthographe francaise se pose avec acuité et
I’orthographe, ainsi que son enseignement-apprentissage, suscitent tant de débats
aujourd’hui. Afin de comprendre les problémes posés par [’apprentissage de
I’orthographe frangaise, il nous semble indispensable de mettre en évidence, dans la

partie suivante, les caractéristiques de ce systéme graphique.
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1.2. Aspect linguistique : les spécificités de I’orthographe frangaise

Toute é&criture entretient une relation étroite avec la langue et se caractérise
généralement par deux principes majeurs, qualifiés respectivement de phonographique
et de sémiographique. Relevant d’une sphere alphabétique, I’orthographe francaise
dispose d’une solide base phonographique. Cependant, pour des raisons historiques,
comme nous I’avons évoqué auparavant, 1’orthographe du francais est moins réguliere
que celle des autres langues romanes venues du latin. Mais elle n’en reste pas moins
rentable, parce qu’elle est également dotée de I'une des plus complexes sémiographies
qui soient. Nous essaierons donc de décrire ce systéme linguistique mixte en présentant

respectivement ces deux dimensions : phonographique et sémiographique.

1.2.1. Un systéme mixte

1.2.1.1. Présentation générale du plurisysteme

I1 est bien connu que 1’orthographe francaise se présente sous la forme d’une collection
de regles et d’exceptions. Les études congues par Catach et son équipe de HESO
(Catach, 1980) font, cependant, une description du systeme linguistique du francais en
mettant I’accent sur la cohérence, c’est-a-dire en montrant que, malgré sa complexité,
le systétme graphique frangais est bien structuré et fait 1’objet d’une description
raisonnée.

Cette approche scientifique met en évidence trois ¢léments trés importants : le
phonéme, le morphéme et le lexéme (mot), et ils entrent eux-mémes en combinaison
syntaxique (la phrase). Le systéme orthographique francais, constitué¢ essentiellement
de ces trois catégories, est donc un plurisystéme ou un ensemble de sous-systémes
(Catach, 2003 : 53-66) :

Le centre de ce plurisystéme est constitué des phonogrammes, c’est-a-dire des
graphémes qui correspondent directement aux phonemes. Cette zone du systeme

comprend elle-méme un noyau essentiel, les archigraphémes ainsi qu’une partie annexe,
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les graphémes positionnels, dont nous parlerons en détail plus loin. Ensuite sera abordée
la zone des morphogrammes : désinences, flexions verbales, préfixes, suffixes, etc.
Prononcés ou non, ces morphogrammes sont considérés comme des marques de série
ou de sens. La troisiéme zone est constituée par des logogrammes, qui jouent un role
annexe. Les logogrammes servent dans le systéme a distinguer les homonymes, qui
sont en petit nombre par rapport a tous les lexémes qui existent dans le lexique et le
discours, mais qui troublent considérablement les mécanismes d’interprétation. Enfin,
la derniére zone est celle des lettres étymologiques ou historiques. Si le critére
fonctionnel ne permet pas de justifier de toutes les lettres utilisées dans le systéme
graphique du frangais, c’est a cause de I’existence de ce reliquat. Ainsi, il est a noter le
maintien des lettres grecques dans les mots comme thédtre, rhume, ou des lettres latines
comme le p de prompt et de sculpteur, ainsi que les consonnes doubles qui font appel
soit a la connaissance du latin (appeler, effarer, offenser), soit a celle de I’histoire de la
langue (dans les mots sonner, donner, honneur, etc., les doubles consonnes notent
I’ancienne nasalisation).

Le premier sous-systéme (phonogrammique) est au centre de tout le systéme et est
relativement stable ; le deuxiéme (morphogrammique) couvre d’assez larges zones de
la chaine écrite ; le troisiéme (logogrammique) ainsi que les lettres étymologiques et

historiques constituent une zone partielle et marginale.

1.2.1.2. La phonographie : représenter les sons de la langue

1.2.1.2.1. Les sons du frangais

Les sons produits par la voix sont en nombre infini, comme ceux de 1’enfant dans son
babil. Cependant, au fur et a mesure qu’il apprend a parler, I’homme devient incapable
d’articuler les sons qui n’appartiennent pas a son systéme linguistique et il perd ainsi
une « aptitude naturelle » au profit d’une « aptitude culturelle » (Jakobson, 1963). Les
sons produits par la voix n’ont aucune valeur linguistique, mais des lors qu’ils sont
sélectionnés par une langue, ils acquiérent une valeur phonétique, et deviennent ce que

’on appelle le phoneéme.
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Le phonéme est la plus petite unité de signifiant phonique dont la variation modifie
la valeur du signe a I’oral. La langue francaise standard dispose de 36 phonémes : 17
consonnes, 16 voyelles et 3 semi-consonnes. Ce chiffre peut varier selon les régions et

I’age des locuteurs.

1.2.1.2.2. LUécriture des phonemes : principes généraux

Si le phonéme se manifeste a 1’orale, le graphéme quant a lui se manifeste a I’écrit. Le
graphéme est donc la plus petite unité¢ de signifiant graphique destiné a transcrire le
phonéme. Avec des correspondances entre phoneémes et graphémes, 1’orthographe
pourrait se structurer et permettre aussi a la compétence orthographique de se construire.
Quant aux phonogrammes, ils sont les graphémes qui correspondent directement aux
phonémes. Considérés comme le centre du plurisystéme du graphique frangais, les
phonogrammes comprennent un noyau d’archigraphémes. Comme les graphémes de
base du frangais, les archigraphémes sont les « formes maximales stables » (Catach,
2003 : 62), c’est-a-dire que parmi tous les phonogrammes, leur occurrence est la plus
élevée, et on les trouve dans toutes positions, en toute place du mot. Par exemple, les
phonogrammes e, ¢, é et é ont comme archigraphéme le e ; et le e, lui, ales ¢, ¢ et é
comme graphémes positionnels. Ceci indique les valeurs diverses que I’archigraphéme
e peut prendre en telle ou telle position. Il y a 33 archigraphémes en francais, qui sont
A-E-1-O-U-EU-OU-AN-IN-ON-UN-ILL-Y-OI-OIN-P-B-—
T-D-C-G-F-V-S-Z-X-CH-J-L-R-M-N-GN.

1.2.1.2.3. LUécriture des phonemes : problemes

En frangais, la complexité de I’écriture des phonémes s’explique par le fait que la
correspondance entre les phonemes et les grapheémes n’est pas biunivoque, c¢’est-a-dire
que comme le nombre de phonemes et celui des graphémes n’est pas identique, leurs
relations manifestent certaines distorsions. Dans le cas particulier des phonogrammes,
la difficulté vient du fait quun phonéme dispose de phonogrammes concurrents entre
lesquels le scripteur doit choisir. Ce phénoméne linguistique tient essentiellement,

comme ’expliquent Fayol et Jaffré, a la genése des orthographes : « avec le temps,
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certaines distinctions phoniques peuvent disparaitre, en créant un surplus graphique »
(2008 : 86). C’est ainsi qu’est née la polyvalence graphique, notion sur laquelle nous
reviendrons plus loin. En frangais par exemple, o, au et eau sont des phonogrammes
concurrents, qui jouent des roles différents. Et pour sélectionner le bon phonogramme,
le scripteur doit avoir recours a divers procédés de transcription.

Montonen (2001) montre que le frangais dispose de trois types de notations pour
transcrire les sons francais : le signe simple, comme le p et le a dans le mot papa ; le
signe complexe, par exemple, dans les mots feuil, feuillage et feuille, e digramme eu,
le trigramme i/l et le quadrigramme ille, étant tous trois des signes complexes ; le signe
accompagné d’un élément auxiliaire, c’est-a-dire accent, cédille ou lettre diacritique,
comme dans les mots a, ¢a et cette. Ces éléments auxiliaires servent a unir ou disjoindre
les graphémes complexes. Par exemple, dans le mot algue, le gu est un graphéme
complexe, mais dans le mot aigué, gu correspond a deux graphémes. Pour bien
transcrire ces grapheémes, des lois de position doivent étre prises en compte. Prenons
I’exemple des mots égaler et effort : on écrit égaler avec accent pour préciser la
prononciation du e, alors que dans le mot effort, les lettres qui suivent le e indiquent la
prononciation et rendent [’accent inutile. Parmi les lois de position, les lois
d’accentuation sont les plus régulieres, alors que les autres lois sont, de natures diverses,
soit inhérentes au systéme, soit aléatoires, produits du temps et de [’usage.

La sélection des phonogrammes ne répond pas seulement au niveau linguistique,
mais aussi au lexique. Si I’on reprend ’exemple de o, au et eau, on voit que o, comme
I’archigraphéme, est la forme la plus neutre : le timbre est soit ouvert, comme dans le
mot vol, soit fermé, comme dans le mot voleur ; et il est également présent dans toutes
les positions du mot, oreille, doré, métro, etc. Quant aux phonogrammes au et eau, ils
sont considérés comme des formes marquées, car ils apportent un surcroit
d’information. La lettre a dans au et eau a généralement une cause étymologique : « elle
rappelle un ancien a qui se retrouve dans des mots appartenant a une méme famille et
qui partagent une méme racine » (Fayol & Jaffré, 2008 : 116). Ainsi, plus la polyvalence
graphique est ¢élevée, plus la sélection d’un bon phonogramme implique un traitement

non phonographique, qui répond a une compétence orthographique supérieure chez le
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scripteur.

1.2.1.3. La sémiographie : donner acces au sens

Comme nous I’avons indiqué auparavant, la phonographie fournit les mécanismes de
base au bon fonctionnement de 1’orthographe. Cependant, 1’orthographe ne se résume
pas a une simple notation des sons du langage et elle représente également le sens
linguistique. Cette mécanique sert a construire un autre principe de 1’écriture, le
principe sémiographique, qui est tout aussi essentiel que le principe phonographique.
Pour se doter d’un sens linguistique, 1’orthographe doit reconfigurer les mécanismes
phonographiques afin de leur donner une forme fonctionnelle. Il nous semble nécessaire
d’introduire ici une notion importante, le potentiel sémiographique des langues : « La
raison d’étre de I’orthographe est de donner a voir le sens linguistique, la base
phonographique s’y préte plus au moins bien selon qu’elle rend visible ou non les unités
lexicales et grammaticales d’une langue » (Fayol & Jaffré, 2008 : 94). De ce fait, les
orthographes, comme celle du turc ou du coréen, qui transparaissent essentiellement
dans la phonographie, disposent d’un potentiel sémiographique trés élevé. Cependant,
pour certaines langues qui présentent une homophonie importante, source majeure
d’une ambiguité graphique, la base phonographique seule ne permet plus d’assurer une
bonne représentation sémiographique. En [’occurrence, 1’orthographe doit avoir
recours aux procédés complémentaires, par exemple I’ajout d’¢léments spécifiques :
lettres silencieuses des orthographes alphabétiques ou ¢éléments sémantiques de
I’orthographe du chinois.

La sémiographie n’est donc pas homogene et présente différentes facettes : elle est
située sur un plan qui « englobe I’écriture d’unités lexicales, ou logographie, et
I’écriture d’unités grammaticales, ou morphologie » (Jaffré, 2002). Les formes du

principe sémiographique repose sur deux tendances majeures :

«La premicre, la moins complexe, se limite ala réanalyse des

phonogrammes, qui sont associées pour constituer des entités plus larges,
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sans que des adjonctions soient nécessaires (sémiographies mineures). La
deuxiéme tendance s’efforce en revanche de compenser les insuffisances
sémiographiques de la base phonographique, et de ses formes homophones,
en ajoutant les ¢léments spécifiquement graphiques (sémiographies

majeures) » (Fayol & Jaffré, 2008 : 97).

Dans le cas du frangais, 1’orthographe n’échappe, comme toutes les autres
orthographes, n’échappe pas a une réanalyse sémiographique de la phonographie. Si
I’on prend I’exemple du mot nouveau, on voit qu’un trigramme eau correspond, d’un
point de vue phonographique, au phonéme /o/. Mais d’un point de vue morphologique,
«une relation de type nouveau/nouvelle révele une nouvelle fonction de ce trigramme,
qui motive le e de eau » (Jaffré, 2003). On constate ainsi I’existence, dans 1’orthographe
francaise, de phonogrammes a fonction morphologique, que nous appelons
morphonogrammes. Ces unités trés accessibles constituent les représentations lexicales
mais aussi I’interface entre phonographie et sémiographie. A ce titre, elles bénéficient
« d’un double traitement potentiel puisque leur présence peut étre détectée par la mise
en relation avec un phonéme ou par une analyse morphologique » (Jaffré, 2003). Mais
la sémiographie peut se manifester d’une autre fagon plus directe, en utilisant des
marques qui échappent a la phonologie. C’est sur ce versant des représentations
grammaticales que les choses se compliquent, concernant principalement les

morphogrammes, notion que nous développerons plus loin.

1.2.1.4. La morphographie : signaler les rapports entre lexemes

La morphographie du frangais est 1’aspect orthographique qui correspond a la
morphologie écrite. Théoriquement, toute écriture comprend « des aspects qui
s’écartent d’une stricte correspondance avec des unités phoniques pour prendre en
compte les signes linguistiques » (Jaffré, 2003). Et le francais offre a cette dimension
sémiographique un exemple tout a fait différent.

Comme nous I’avons abordé auparavant, aucune écriture n’échappe a une
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réanalyse sémiographique de la phonographie. Et la discordance entre le nombre de
phonémes et de graphémes du systeéme de la langue francaise conduit a une polyvalence
graphique motivée par la morphologie. Cependant Fayol et Jaffré montrent que « la
complexité sémiographique va bien au-dela de la polyvalence phonographique pour
recourir a des graphies propres qui peuvent étre des désinences verbales (le ¢ de il saif),
des marques de nombre (le s de deux maisons), ou de genre (le e de amie) ; des marques
d’accord (/es petits chats jouent), etc. » (2008 : 116). On voit ainsi que la morphologie
écrite du frangais contient des unités qui échappent a toute phonographie et qui jouent
trés souvent un réle grammatical essentiel. Bien que ces morphogrammes ne jouissent
d’aucune autonomie sémiographique, ils deviennent des unités a part enticre dans le
systéme orthographique. Sil’on prend I’exemple de 1’ensemble des désinences verbales,
elles concernent, le plus souvent, les vestiges de 1’ancien systéme graphique qui sont
disparus aujourd’hui : le 7 de il veut, le s de tu parles, etc. sont des éléments qui font
double emploi avec les pronoms i/, fu, etc. On peut citer également 1I’exemple du s du
pluriel dans les petits chats; ce morphogramme, dépourvu de correspondances

phoniques, signale les rapports entre les trois lexémes.

1.2.2. Un systeme qui est source de difficultés pour les scripteurs

1.2.2.1. La polyvalence du frangais : un compromis entre

sémiographie et phonographie

La phonographie a pour finalit¢ de « fournir aux orthographes un matériau de base
systématique, économique et récurrent, a partir duquel elles fagonnent des signes
linguistiques conformes aux exigences sémioglogiques de I’écrit » (Fayol & Jaffré,
2008 :100). Pour bien comprendre le compromis entre sémiographie et phonographie
de I’orthographe, il nous semble nécessaire d’expliquer une notion importante, qui est
la polyvalence graphique. Etant donné que le nombre de graphémes est supérieur a celui
des phonémes, la quasi-totalité¢ des orthographes alphabétiques présente plus ou moins

une polyvalence graphique. Les psycholinguistes se sont particuliérement intéressés a
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ce phénomene, en distinguant des orthographes transparentes (finnois, grec, italien,
espagnol, allemand) et des orthographes opaques (portugais, frangais, norvégien,
suédois, néerlandais, danois et anglais).

Dans le cas particulier du francais, la polyvalence graphique contribue, d’un co6té,
a complexifier la phonographie, en obligeant le scripteur a faire une sélection parmi les
phonogrammes concurrents et d’un autre coté, elle se trouve investie de fonctions
morphologiques ou distinctives, c’est-a-dire qu’elle « constitue un avantage
sémiographique en fournissant un matériau visuellement fonctionnel » (Fayol & Jafftré,
2008 : 97). Cependant, dans le systéme du frangais, la structure phonologique n’arrive
pas a rendre compte de la totalit¢é des variations lexicales et morphologiques.
L’orthographe francaise doit donc inventer des procédés spécifiquement graphiques
pour tenter de compenser les insuffisances phonologiques. Le plus souvent, ces
procédés se présentent sous des formes diverses qui sont tributaires de 1’histoire de
I’orthographe, ce qui constitue une source majeure des difficultés du scripteur. C’est ce
qui caractérise 1’orthographe francaise, un des systemes sémiologiques les plus

spécifiques et les plus opaques.

1.2.2.2. L'opacité du frangais

Pour les scripteurs, la difficulté¢ d’acquisition de 1’orthographe sera fonction du degré
d’opacité ou de transparence de la langue, qui représente le degré de correspondance
entre 1’orthographe et la phonologie de cette langue, c¢’est-a-dire entre la maniére dont
elle s’écrit et la maniere dont elle se prononce. Les orthographes qui ont plus de chances
d’étre transparentes sont celles qui sont proches du modele idéal ou la correspondance
entre graphémes et phonémes est univoque, ou qui sont récentes. Mentionnons ici le
cas du turc, dont 1’orthographe est transparente grace a la notation systématique des
variantes morphologiques.

Le francais, en revanche, se situe parmi les systémes les plus opaques en
orthographe. Si les correspondances graphémes-phonémes sont régulieres et fiables a

environ 95% (dans le sens de la lecture), elles ne le sont qu’a moins de 70% dans le

45



sens phonémes-graphémes (dans le sens de 1’écriture) (Peereman & Content, 1999 ;
Ziegler, Jacobs & Stone, 1996). Véronis (1988) a estimé que, a partir de simulations
basées sur les correspondances phonémes-graphémes, seulement 52.7% des formes
graphiques du frangais pouvaient étre prédites a partir de leur forme phonologique.

En général, I’opacité du francais est liée a plusieurs difficultés de transcription :
tout d’abord, c’est I’existence des allographes, c’est-a-dire des graphémes différents
pour transcrire un méme phonéme. Nous reviendrons sur ce point plus loin.
Deuxiemement, le frangais est difficile a transcrire parce qu’il existe de nombreuses
consonnes doubles et le plus souvent, ces consonnes sont absentes au niveau
phonologique, comme dans le mot flamme. Signalons également I’existence non
négligeable de nombreux homophones, hétérographes, comme sain et saint, ou
homographes, comme rame de bateau, de métro et de papier. Une autre source
d’ambiguité du systéme orthographique frangais se situe au niveau morphosyntaxique,
comme les marques du nombre, qui sont le plus souvent, sans contrepartie

phonologique.

1.2.2.3. Le degré de régularité

Il n’existe aucune communauté¢ linguistique dans laquelle 1’apprentissage de
I’orthographe repose sur la mémorisation pure et simple des signes graphiques. Pour
étre facile a apprendre, toute orthographe doit disposer d une base phonographique avec
des correspondances systématiques entre phonémes et graphémes. Généralement, le
principe phonographique se manifeste sous différentes formes selon les langues. La
différence la plus notable concerne le degré de régularité. Et comme il existe une
correspondance systématique entre les unités phoniques et les unités graphiques, la
régularité sera « d’autant plus grande que le nombre respectif de ces unités sera proche
» (Fayol & Jaffré, 2008 : 86). Une écriture serait absolument réguliere si chacun des
phonémes dont elle disposait correspondait a une graphie propre, lettre ou caractére, et
si cette graphie était différente de toutes les autres.

Cependant, pour des raisons historiques, ce cas idéal ne se présente quasiment
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jamais et a ce titre, la relation entre ces deux unités présente donc certaines distorsions.
Lorsque le nombre de phonémes est supérieur a celui des graphémes, cette écriture
serait, théoriquement, plus facile a encoder qu’a décoder, ¢’est-a-dire qu’elle serait plus
facile a écrire qu’a lire. Il en va autrement pour I’écriture ayant a sa disposition un
nombre de graphémes supérieur a celui des phonémes. Le décodage serait alors plus
ais¢ que I’encodage, et la lecture serait plus facile que I’écriture. C’est en général ce
qui se passe avec les langues alphabétiques. Pour des raisons qui tiennent a la genése
et a I’évolution historique des orthographes, certaines distinctions phoniques peuvent
disparaitre et un surplus graphique est ainsi créé.

La langue frangaise standard dispose d’une trentaine de phonémes et de plus de
cent graphémes. Cette distorsion entre le nombre de phonémes et de graphémes est
révélatrice de la complexité de la phonographie du frangais et elle se fait au détriment
du scripteur, en I’obligeant a sélectionner le bon phonogramme entre plusieurs
phonogrammes concurrents. Comme ces phonogrammes concurrents jouent des roles
distincts, la sélection demande au scripteur des traitements supérieurs non
phonographiques.

L’¢équipe HESO a réalisé un sondage statistique en 1972 pour avoir une évaluation
chiffrée des phonogrammes du frangais. Tous les phonogrammes ont ¢été relevés et
classés a partir des cinq textes. On a alors observé la prédominance quasi absolue d’un
certain nombre d’unités. Pour les voyelles, on parvenait aux chiffres suivants (Catach,

2003 : 63) :

- A 1 92% des transcriptions des phonémes [a] ;

- E : 78% des transcriptions du [e] ; 61% des transcriptions du [€] ;
- 1:98% des transcriptions du [i] ;

- O : 75% des transcriptions du [o] ou du [9] ;

- U : 100% des transcriptions du [y] ;

- EU : 93% des transcriptions du [¢] ou du [ce];

- OU : 98% des transcriptions du [u] ;

- ON : 92.8% des transcriptions du [3] ;
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- UN : 97% des transcriptions du [¢e], etc.

Dans I’ensemble des textes, le rendement des phonogrammes atteint 82,51%. En
revanche, il existe indubitablement des difficultés concernant quelques phonémes. Si
I’on prend I’exemple du phonéme [d], il est noté indifféremment par les graphémes an
et en, et [€], noté par in (44%), mais aussi par ain (21%) et en (23%). Mais avec les lois
de position, on pourrait essayer de dissiper 1’ambiguité de ce dernier graphéme,
lorsqu’il transcrit [€], il est le plus souvent précédé de i, e, y, comme dans chien, lycéen,
moyen.

Cependant, la correspondance est rompue ici dans les deux sens dés lors que
plusieurs phonémes sont transcrits de fagon semblable, et que le méme graphéme
correspond a plusieurs phonémes, ou au phoneme zéro (Catach, 2003 : 64).

Notons que le réseau des graphémes, méme pour cette partie centrale de
I’orthographe qui transcrit les sons, est complexe. Pour les scripteurs, il faudrait
connaitre non seulement les principales représentations graphiques des phonémes, mais
aussi les lois qui régissent leur emploi. De plus, I’habitude de tenir compte des lettres
qui précedent et suivent le graphéme, de sa position dans la syllabe, dans le mot, dans

le groupe de mots, etc. est également nécessaire.
1.3. Aspects psycholinguistiques : orthographier le frangais

Apres avoir décrit le systéme orthographique frangais et son évolution, il nous semble
crucial de poser une question sur la gestion des connaissances orthographiques :

comment orthographions-nous ?

1.3.1. La place de la composante orthographique dans l'activité de

production de texte

Comme « toute connaissance ne vaut que par les réponses qu’elle produit » (Ducard,

Honvault & Jaffré, 1995 : 97), I’orthographe a pour objectif majeur de donner forme
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graphique a un message. En I’occurrence, la production écrite implique le controle de
cette forme. La compétence orthographique fonctionne donc dans la production écrite.
Comme le soulignent Allal et ses collaborateurs, la situation de production écrite sert «
de point de départ et de cadre a la construction et a I’exploitation de compétences
orthographiques en cours d’écriture et lors de la révision différée du texte » (Allal,

Rouiller, Saada-Robert & Wegmuller, 1999).

1.3.1.1. L’activité de production de texte : présentation générale

Selon les modeles classiques de la production textuelle, il existe un découpage linéaire
du processus d’écriture en phases distinctes : planification, rédaction, révision (voir par
exemple, Murray, 1978). Cependant, pour les modeles hiérarchiques, proposés par
Hayes et Flower en 1980, la révision est plutdot une opération ou un ensemble
d’opérations susceptibles d’intervenir a n’importe quelle étape de la production d’un
texte. Witte souligne également que la révision n’intervient pas uniquement dans les
transformations apportées lors de la relecture d’un brouillon (révision différée), mais
aussi pendant la planification du texte (révision prétextuelle), ainsi que tout au long de
la rédaction du brouillon (révision on-line intégrée a I’écriture) (1985). Sur la base des
modeles hiérarchiques, les chercheurs étudient les opérations intervenant dans la
révision (voir par exemple, Bereiter & Scardamalia, 1987 ; Hayes, Flower, Schriver,

Stratman & Carey, 1987) :

1. Ladétection d’¢éléments textuels qui « posent probléme » ;
2. L’identification (ou le diagnostic) de la nature du probléme ;
3. Les démarches résultant des opérations précédentes, a savoir :
- la décision de ne rien modifier
- lamodification du texte existant (corrections d’erreurs et changements visant
une 1égere amélioration)
- la  réécriture (impliquant des transformations/changements plus

profondes/profonds du texte)
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Généralement, les travaux de révision peuvent porter sur toutes les composantes
d’un texte : super- et macrostructure, contenu sémantique, ¢léments lexicaux, structures
syntaxiques, organisateurs textuels, aspects de mise en texte (linéarisation), y compris
transcription orthographique (Allal, Rouiller, Saada-Robert & Wegmuller, 1999). Selon
Allal et al., la révision prétextuelle met le plus souvent 1’accent sur les composantes
notamment sémantique et macrostructurale. En 1I’occurrence, une révision prétextuelle
au niveau orthographique est une réflexion du métalangage, telle qu’une modification
du champ sémantique, ou une décision de changer I’entrée dans le texte afin d’éviter
certaines difficultés orthographiques. Dans la révision on-line, 1’orthographe est un
¢lément crucial dont il faut tenir compte : le scripteur relit constamment ce qu’il est en
train d’écrire et y apporte des corrections. Et la révision différée a pour objectif

d’assurer la conformité de 1’orthographe aux conventions de la langue écrite.

1.3.1.2. Del’'orthographe des mots isolés a I’orthographe des mots en

contexte

Pour mieux comprendre le fonctionnement de la compétence orthographique, il nous
semble utile de disposer au préalable de certaines informations sur 1’architecture
mentale. S’interrogeant sur le mode d’organisation des informations, certaines
approches sont localisatrices. Elles regroupent les connaissances selon leur degré de
spécialisation et font de la structure mentale une juxtaposition de domaines autonomes
et la connaissance humaine est ainsi, organisée en modules ; d’autres optent pour
I’interactivité et privilégient les relations entre savoirs, car toute connaissance implique
des processus multiples et les associations de ces processus sont organisées d une fagon
structurale, ou cognitive, ou encore métacognitive, et elles sont centrées a la fois sur le
contenu des savoirs spécialisés et la gestion mentale de ces savoirs. L’activité¢ mentale
de I’adulte peut se décrire comme « la combinaison de modules spécialisés et de réseaux
qui relient ces modules » (Ducard, Honvault & Jaffré, 1995 : 100).

Il s’ensuit que le cerveau n’est pas seulement une machine a emmagasiner des
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connaissances et qu’il permet aussi a I’homme de réaliser la gestion des connaissances.
Pendant D’apprentissage, si I’on veut acquérir une certaine compétence, il est
indispensable d’associer I’étude de la structure du savoir et les activités qui mettent en
ceuvre cette structure. Au niveau orthographique, il faut donc bien distinguer les savoirs
orthographiques et leur utilisation. Etant donné que 1’automatisation d’un savoir
implique que l'on le mette au service d’un but qui le dépasse, disposer des
connaissances orthographiques ne vise pas a orthographier un mot isolé¢, mais a
orthographier des mots dans leur contexte. C’est-a-dire que les connaissances
orthographiques sont au service d une production écrite. A ce titre, les déficits dans la
production graphique ne correspondent pas nécessairement aux déficits des
connaissances orthographiques et ils correspondent aussi aux déficits des compétences
orthographiques. Et la compétence orthographique a son tour repose a la fois sur
I’automatisation et sur I’efficience des savoirs linguistiques et la capacité a gérer ces
Savoirs.

Comme Jaffré (1995) le décrit, la gestion des savoirs combine deux processus :
I’activation et le controle. Dés qu’un besoin se fait sentir, 1’activation, processus
complexe, permet d’aller chercher I’information, a l’oral comme a 1’écrit. Et
I’évocation d’un mot donné entraine « celle de mots ayant avec le précédent un rapport
analogique que les similitudes soient phoniques, graphiques, sémantiques, etc. »
(Ducard, Honvault & Jaffré, 1995 : 100). Apres, une phase de contrdle sera donc
nécessaire pour faire le choix le plus approprié parmi toutes les réponses concurrentes
que l’activation fait émerger. Dans la dimension orthographique, le processus de
controle fait le bon choix par 1’analyse d’un ensemble d’informations linguistiques.
C’est pourquoi I’accord graphique d’un mot dépend de « son appartenance a une classe
morphologique et de sa distribution syntaxique » (Ducard, Honvault & Jaffré, 1995 :
101).

1.3.2. Procédures et stratégies pour orthographier

Comment procédons-nous lorsque nous devons transcrire un mot, en passant de sa
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forme orale a sa production écrite correcte ? Il existe deux grandes catégories de
circonstances ou les situations de transcription sont analysées intuitivement :
premi¢rement, s’il s’agit d’orthographier un mot connu et déja rencontré a plusieurs
reprises (en lecture ou en écriture), le scripteur est capable de récupérer la forme
orthographique de ce mot directement en mémoire. D’ une manic¢re générale, une telle
transcription se fait sans erreur®. Notons que « la connaissance ainsi mobilisée est
spécifique au mot et ne se généralise donc pas » (Fayol & Jaffré, 2008 : 138).
Deuxieémement, le scripteur entend une forme phonologique nouvelle. En I’occurrence,
la solution la plus usuelle pour le scripteur est de conserver temporairement cette forme
phonologique en mémoire. Ensuite, il s’agit de décomposer la forme phonologique en
segments et de faire la transcription segment par segment, en donnant a chacun une
lettre ou un graphéme, sans perdre de vue la forme phonologique d’ensemble ;
autrement dit le scripteur transcrit le mot par association entre phonémes et graphémes.

Au cours des trois dernieéres décennies, les neuropsychologues ont analysé de
nombreux cas de patients cérébrolésés et ont proposé¢ deux modeles concernant le
traitement des orthographes alphabétiques. D’apreés le premier modele, dit voie
d’adressage ou voie lexicale, les items a lire ou a écrire seraient « directement récupérés
dans un lexique orthographique, sorte de dictionnaire mental qui stockerait les mots
connus, réguliers ou irréguliers » (Fayol & Jaffré, 2008 : 143). Pour ce qui est de ’autre
voie, dite phonologique, voie indirecte ou encore voie d’assemblage, les items feraient

I’objet de conversion entre phonémes et graphémes.

1.3.2.1. L’acces lexical

Dans la mesure ou le lien entre la forme du mot et sa signification est arbitraire, la
nécessité d’un dictionnaire mental ou lexique mental, qui correspond a « 1’ensemble
des mots déja connus et susceptibles d’étre reconnus ou produits » (Fayol & Jaffié,

2008 : 143) semble étre évidente ; mais comment est-il organisé et construit ?

! Lorsque le scripteur commet une erreur, il est en mesure de la repérer rapidement et la corriger lui-méme.
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D’énormes recherches ont été¢ conduites ces derni¢res décennies afin de déterminer les
caractéristiques de ce lexique mental. Segui Juan (1992) montre que ’existence de
certaines capacités ¢lémentaires chez les locuteurs d’une langue permettent d’affirmer
que I’organisation du lexique mental est multidimensionnelle. Par exemple, un locuteur
francais peut accéder a son lexique et le consulter a partir de différentes informations
linguistiques.

A partir de I’observation des patients cérébrolésés qui souffrent d’atteintes
spécifiques de 1’orthographe, on émet I’hypothése de I’existence de quatre lexiques
(Fayol & Jaffré, 2008 : 144) : le lexique phonologique d’entrée (en audition), le lexique
phonologique de sortie (en production de la parole), le lexique orthographe d’entrée (en
lecture), le lexique orthographe de sortie (en production orthographique). Maintenant,
des lors que les troubles de lecture sont généralement associés a des troubles d’écriture
qui présentent de fortes similitudes, il est pertinent de supposer qu’il existe deux
lexiques, phonologique et orthographique, ou un seul lexique qui fusionne les différents
types d’informations relatives aux mots (Fayol & Jaffré, 2008 : 144). Néanmoins,
certains mode¢les, dits connexionnistes, défendent I’idée qu’il n’existe pas de lexique
mental : le traitement lexical repose sur les « associations plus ou moins fréquentes
entre des séquences sous-lexicales, suites de sons ou de lettres de taille inférieure au
mot » (Fayol & Jaffré, 2008 : 145).

Comment départager ces différentes idées concernant le lexique mental ? A travers
I’observation des patients de dysgraphie phonologique, qui sont capables de lire ou
d’écrire des mots connus mais pas des mots qu’ils n’ont jamais rencontrés, il est facile
de considérer I’existence d’au moins un lexique mental dans lequel les items seraient
stockés afin que ces patients puissent les récupérer directement. L hypothése qu’il
existe un seul lexique permet difficilement d’expliquer le fait qu’un grand nombre
d’individus sont capables de lire de nombreux mots qu’ils ne parviennent pas a
orthographier correctement. En revanche, cette hypothése de lexique unique a
I’avantage de rendre compte de ce que la lecture de mots orthographiés de fagon erronée,
conduit a la survenue d’erreurs, méme chez les lecteurs qui sont bons en orthographe.

L’idée qu’il n’existe pas de lexique mental (ni unique, ni multiple) est également
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plausible si ’on prend en compte de la fragilité des représentations orthographiques
stockées en mémoire. Plusieurs recherches montrent que des adultes voient « leurs
performances orthographiques influencées positivement ou négativement par la
présentation de formes orthographiques respectivement correctes ou erronées » (Fayol
& Jaftré, 2008 : 146). Cependant, dans 1’état actuel de nos connaissances, il reste bien
difficile de trancher entre ces différentes théories du lexique mental et des recherches

supplémentaires devraient étre entreprises.

1.3.2.2. L’acces phonologique

Lorsque les items a orthographier ne peuvent étre récupérés directement en mémoire,
il faut recourir aux conversions entre phonemes et graphemes. C’est ce que I’on appelle
un déchiffrage pour la lecture et une transcription phonétique pour I’écriture. Bien que
cette voie phonologique soit toujours possible, elle présente des difficultés spécifiques
au niveau de son fonctionnement. C’est une procédure coliteuse en attention puisque
les formes phonologiques a transcrire doivent étre temporairement stockées dans la
mémoire tout au long de la transcription. Soulignons aussi que ces mémoires pourraient
« se trouver spécifiquement affectées par des troubles mais aussi présenter des
difficultés spécifiques de fonctionnement chez certains individus » (Fayol & Jaffré,
2008 : 147). Par exemple, certains individus éprouvent des difficultés a maintenir en
mémoire temporaire des séquences phonologiques longues.

Il existe trois types d’opérations que subissent les entités stockées temporairement
en mémoire (Fayol & Jaffré, 2008 : 148-149) : premierement, I’item d’entrée devrait
étre segmenté en unités, et cette segmentation pourrait étre syllabique, phonémique,
voire en unités moins familieéres comme I’attaque (début d’une syllabe) ou la rime (fin
d’une syllabe). Deuxiemement, dés que la segmentation d’entrée est effectuce, la
correspondance des segments d’entrée avec des unités de la modalité de sortie doit étre
mise en ceuvre. C’est ce que 1’on appelle 1’opération d’appariement et elle dépend des
régles d’associations entre phonémes et graphémes mais aussi des probabilités de leurs

mises en relation. Enfin, a la suite de I’opération d’appariement, les segments cibles de
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la modalité¢ de sortie seraient assemblés pour former I’item de sortie. Notons que
chacune de ces opérations (segmentation, appariement, assemblage) pourrait &étre
affectée par des troubles.

En I’état actuel, les chercheurs pensent que 1’évolution de la compétence en lecture
et en écriture est de moins en moins influencée par la phonologie, au fur et a mesure
que le niveau de maitrise de 1’écrit augmente (Fayol & Jaffré, 2008 : 149). La voie
phonographique ne serait qu’exceptionnelle et serait écartée au profit d’autres stratégies,

dont nous parlerons dans la partie suivante.

1.3.2.3. D’autres stratégies pour orthographier

Entre la voie lexicale et phonographique, plusieurs stratégies sont envisageables. Tout
d’abord, nous pourrions recourir a une analogie orthographique lorsque la forme sonore
d’un mot a transcrire ressemble a une autre que nous avons déja rencontrée et transcrite.
Si nous devions transcrire un nom nouveau dont la forme sonore est [kobar], nous
pourrions 1’écrire de la maniére phonologique la plus simple cobar, ou nous pourrions
aussi I’écrire cobard, par analogie avec foulard, dard, lard... Dans d’autres situations,
nous pourrions saisir les informations qui impliquent le sens du mot a transcrire. Si le
nom [kobar] est présent¢ dans un contexte qui se référe a un métier et que nous
apprenons que la pratique de cette activité est le verbe [kobarte], nous pourrions bien
évidemment transcrire cobart. L’ajout du ¢ permet d’établir une relation de sens avec
le verbe, ou d’autres mots de la méme famille morphologique comme corbartage,
cobarteur... 11 s’agit toujours d’une analogie, mais cette fois, la transcription repose sur
« des dérivations associ€es au sens des mots ou sur la morphologie dérivationnelle »
(Fayol & Jaffré, 2008 : 139).

Cependant, la transcription des seules formes phonologiques, particulierement en
francais, ne suffit pas a produire une orthographe correcte. Cela s’explique par le fait
que, en francais, le marquage du nombre et dans une moindre mesure du genre, oblige
a mobiliser des marques, -s pour les noms et les adjectifs, -n¢ pour les verbes, qui n’ont

pas de correspondance phonologique. Et ces marques de morphologie dite flexionnelle
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sont trés fréquentes en frangais.

1.3.2.4. Lavariété des procédures individuelles

En résumé, une production orthographique pourrait s’effectuer en mobilisant
différentes stratégies. Comme le remarquent Rittle-Johnson et Siegler (1999),
I’orthographe n’est pas un domaine de connaissances dans lequel une quelconque
stratégie garantit la réussite puisque chaque stratégie présente non seulement intérét,
mais aussi risques et limites. Notons que « ni le recours aux correspondances
phonémes-graphemes, du fait de I’existence de nombreux mots irréguliers, ni la
récupération directe en mémoire, en raison de la fragilit¢ des représentations
orthographiques, n’assure la réussite » (Fayol & Jaffré, 2008 : 152).

Pour bien produire I’orthographe, un éventail de procédures serait nécessaire : la
remémoration de la forme orthographique des mots, 1’analogie orthographique, le
recours aux regles, ’emploi des correspondances entre phonémes et grapheémes,
I’emploi du dictionnaire, etc. La réussite en orthographe demande au scripteur non
seulement la connaissance de ces stratégies, mais aussi la capacité a les mobiliser et a
les mettre en ceuvre avec discernement. Ainsi, nous pourrions comprendre les variations
de performance des mémes individus, puisque, dans une situation donnée, la
performance en orthographe dépend « a la fois de la tiche, des contraintes incluant
I’état de fatigue et la pression sociale, et des connaissances préalables, y compris

relativement a ses propres capacités » (Fayol & Jaffré, 2008 : 141).

1.3.3. Les erreurs et sources d’erreur dans I'orthographe du francais

1.3.3.1. Lestypes d’erreurs

En ce qui concerne I’orthographe, lire et écrire ne posent pas les mémes difficultés,
puisque ces deux activités présentent d’importantes différences : d’abord, par rapport

aux configurations écrites (lettres, mots et signes de ponctuation), qui sont, en lecture,
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concretes, permanentes et donc faciles a définir, les configurations sonores a transcrire
sont « plus variables d’une région, d’un individu et d’un moment a I’autre, moins
concretes, plus évanescentes, et donc plus difficiles a isoler, discriminer et identifier »
(Fayol & Jaffré, 2008 : 123). De ce fait, la performance orthographique en écriture varie
selon I’accent ou le dialecte qu’on a.

Ensuite, la lecture, c’est aller d’un nombre donné de grapheémes ou de lettres a un
nombre plus limité de phonémes. En revanche, en écriture, il s’agit d’aller d’un nombre
limité de phonémes a un nombre plus élevé de graphemes. Par exemple, en francais, on
utilise environ 130 unités de lettres pour transcrire une trentaine de phonémes. Ainsi se
créent les homophones, mots qui se prononcent de maniére €équivalente, mais qui se
transcrivent différemment. En production orthographique, ces homophones induisent
des difficultés spécifiques, étant donné que le scripteur ne peut pas s’appuyer tout
simplement sur la forme phonologique pour transcrire la forme orthographique.

Enfin, selon I’individu ou le dialecte, la prononciation présente une importante
variabilité. En général, nous acceptons ces variations, souvent inapergues, sans
problémes. Mais la production orthographique présente une tendance inverse, qui est
rigide et supporte trés peu de variations.

Ces différences entre lire et écrire rendent la production orthographique
particulierement complexe et la derniére nécessite donc « une vigilance continuelle de
part de ceux qui rédigent et I’existence a 1’école d’un curriculum, c’est-a-dire un
programme spécifique pour I’instruction » (Fayol & Jaffré, 2008 : 125). C’est pourquoi
méme les plus experts en écriture, en dépit de leurs nombreuses compétences, ne sont
pas a I’abri de faire des erreurs. Notons que ces erreurs nous informent de fagon utile
sur « le fonctionnement de I’expertise en orthographe, en illustrant la distinction entre
les savoirs orthographiques et leur gestion » (Ducard, Honvault & Jaffré, 1995 : 100).
Pour bien analyser ces erreurs, il nous semble nécessaire de disposer préalablement des
connaissances sur la classification des erreurs. Nous avons eu recours ici a celle de
Betrix Kohler (1993), une des versions issues des recherches de Catach (1986) (cité par
Ducard, Honvault & Jaffré, 1995). Cette typologie nous permet « un affinement

sensible, fondé¢ linguistiquement, de la description des erreurs orthographiques »
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(Masseron & Lusste-Chaa, 2008). Ce classement d’erreurs présente une exhaustivité :
tous les types d’erreurs orthographiques sont représentés. Au total, il regroupe sept
catégories d’erreurs, déterminées a partir des fonctions des graphemes (Weck & Fayol,
2009) :

- Les erreurs phonétiques : omissions (*mercrdi pour mercredi), confusions (*ballan
pour ballon), inversions (*quarte/quatre) et adjonctions (*quartre/quatre) de
graphemes ;

- Les erreurs phonogrammiques qui résultent d’une non connaissance du code
graphique du frangais : certaines erreurs altérent la valeur phonique du mot (*asiette
pour assiette ; *gider pour guider), d’autres non (*aciette pour assiette ; *anfant pour
enfant) ;

- Les erreurs morphogrammiques grammaticales qui résultent du non-respect des
morphogrammes grammaticaux : marques du genre et du nombre (petit pour petite ;
*chevaus pour chevaux), et terminaisons des verbes (*j’é pour j ‘ai ; *ils chan- tais pour
ils chantaient) ;

- Les erreurs morphogrammiques lexicales qui résultent du non-respect des mor-
phogrammes lexicaux : en particulier, préfixes et suffixes (*/lentemant pour lentement),
lettres justifiables par dérivation (*enfan pour enfant ; *petid pour petit) ;

- Les erreurs logogrammiques ont trait essentiellement a la figure des mots et
permettent surtout de distinguer les homophones (sait pour c’est ; a pour a ; ver pour
verre) ;

- Les erreurs concernant les graphémes non fonctionnels : essentiellement
consonnes doubles (*dificile pour difficile) et lettres finales (*paraplui pour parapluie ;
*longtemp pour longtemps) ;

- Les erreurs idéogrammiques concernant surtout les traits d’union (*vingt quatre

pour vingt-quatre) et les majuscules (hormis les majuscules liées a la ponctuation).

1.3.3.2. Les problémes attentionnels

Les recherches sur les performances orthographiques des adultes montrent que les
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adultes n’échappent pas a la difficulté orthographique. Des chercheurs ont analysé les
erreurs orthographiques recensées dans 420 pages d’écrits ordinaires en essayant de
montrer qu’il existe dans un systeme linguistique donné, indépendamment des
scripteurs et des situations, des zones de fragilit¢ spécialement favorables a
I’occurrence de fautes orthographiques (Fayol & Jaffré, 2008 : 127-130). Les données
recueillies par les chercheurs mettent en évidence 1’existence de zones a risque
particulierement propices a I’apparition d’erreurs : la marque du pluriel, les variations
de doubles consonnes, la présence d’homophones, la morphologie du verbe.
Néanmoins, les données montrent que certaines situations sont plus favorables que
d’autres a la survenue de fautes : les situations formelles sont associées le plus souvent
a des erreurs sur la morphologie verbale, alors que les situations informelles présentent
plus d’erreurs sur I’accord en nombre des noms. Signalons également que certaines
populations produisent plus d’erreurs que d’autres : plus le niveau de formation scolaire
est élevé, plus la fréquence d’erreurs diminue, sans toutefois disparaitre. Les chercheurs
indiquent aussi qu’il existe des interactions entre ces différents facteurs : par exemple,
les différentes situations n’ont pas les mémes incidences sur les différents individus,
instruits ou non.

Pour approfondir les études sur la performance orthographique des adultes, les
chercheurs se concentrent sur la question des accords (Fayol & Jaffré, 2008 : 157-166).
La gestion des accords pose particulierement probléme puisque la plupart d’entre eux
ne se prononcent pas a I’oral. Notons que trois catégories d’erreurs retiennent
I’attention des chercheurs, ce qui leur permet de mieux comprendre le processus qui
gere ’accord chez les adultes.

D’abord, ce sont les erreurs qui consistent en 1’omission de la flexion : les jeune(s)
ne font plus attention ; les étudiants entre (nt) dans la salle. Ceci s’observe souvent
chez ceux qui utilisent les claviers. Selon les chercheurs, il s’agit d’un probléme
d’attention. L’orthographe du francais est un systeme dont les marques d’accord sont
le plus souvent silencieuses, la gestion d’accord requiert dont toujours beaucoup
d’attention. Si une activité (par exemple, taper sur le clavier d’ordinateur, en nous

obligeant a tourner le regard régulierement du clavier vers 1’écran, diminue ainsi notre
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attention portée au texte au cours de la réalisation) capte 1’essentiel voire la totalité¢ de
I’attention, il n’en reste plus ou plus assez pour la gestion d’accords. Lorsque la
surcharge d’attention est maximale, les erreurs surviennent.

Ensuite, ce sont des erreurs qui consistent a accorder le verbe non pas avec le sujet,
mais avec le mot, nom ou pronom, qui le précéde immédiatement : /es chiens du voisin
arrive (nt) ; la mere des enfants s ’inquietent. Les spécialistes les appellent une « erreur
d’attraction ». Lorsque 1’on focalise I’attention sur le verbe, les adultes sont capables
de repérer et corriger ce type d’erreur. Cependant, elle passe le plus souvent inapergue.
Il faut noter qu’il est facile d’induire ces erreurs chez les adultes qui sont habitués a
rédiger sans faute. Les chercheurs leur demandent de transcrire une phrase, telle que /e
chien des voisins arrive, sous la dictée et de réaliser une seconde tache en transcrivant.
En I'occurrence, le nombre d’erreurs s’éléve fortement, alors qu’aucune erreur ne
survient avec le chien du voisin arrive ou les chiens des voisins arrivent si les adultes
les transcrivent sans une seconde tache.

Enfin, ce sont les erreurs constituées par la substitution d’un mot par un autre, qui
a la méme prononciation mais une orthographe différente : Le vagabond a des poches.
11 les fouille(s). Notons que ces erreurs ne surviennent qu’avec certains verbes qui ont
un homophone nominal : i/ juge/le juge ; il fouille/la fouille, etc. Les analyses montrent
que le pourcentage d’erreurs est le plus élevé lorsque 1’homophone nominal est plus
fréquent que le verbe : Le postier prend des paquets. Il les timbre(s). Concernant le
mécanisme des erreurs de ce type, I’interprétation la plus plausible revient a considérer
qu’au lieu de recourir a la régle ou au calcul de 1’accord avec le sujet, les adultes
récuperent directement dans leur mémoire certains mots déja tout fléchis. Il s’agit des
mots qui portent souvent « la flexion nominale pour les verbes ayant un homophone
nominal, surtout si cet homophone nominal est plus fréquent, et donc dominant » (Fayol
& Jaffré, 2008 : 161). Ce mécanisme est adaptatif : il permet de maximiser les réussites
en orthographe en minimisant le colit en temps et en attention. Néanmoins, il n’évite
pas toutes les erreurs.

En résumé, toutes ces analyses nous permettent de mieux comprendre les

mécanismes de la gestion de I’accord. D’abord, il faut noter que les adultes disposent
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des regles d’accord de 1’adjectif, du nom et du verbe. Cependant, la plupart du temps,
ils ne s’y référent pas, a cause du coit élevé en temps et en attention. Ensuite, pour
effectuer les accords, ils mobilisent soit « une procédure simplifiée, vraisemblablement
automatisée, I’accord avec le mot qui précede », soit « une procédure de récupération
en mémoire d’une forme toute fléchie » (Fayol & Jaftré, 2008 : 165). Ces procédures,
rapides et peu coliteuses en attention, réussissent le plus souvent. Néanmoins, comme
nous 1’avons dit plus haut, elles n’évitent pas toutes les erreurs. Mais si les adultes
disposent de suffisamment de temps et d’attention pour mobiliser la régle explicite et
procéder au calcul d’accord, ils sont en mesure de corriger I’erreur, méme avant de
I’avoir transcrite. Evidemment, le coiit en attention serait trés élevé, voire aux dépens
d’une autre activité.

Il s’agit donc de distinguer entre les savoirs orthographiques et leur gestion. Les
adultes sont généralement capables d’accorder les mots mais, dans un texte donné, a un
moment particulier de la production écrite, ils ne sont pas en mesure de contrdler les
effets du contexte syntaxique. En I’occurrence, ils doivent mobiliser d’autres
compétences qui sont coliteuses en attention. Par ailleurs, la mise en ceuvre de ces
compétences exige des conditions particulieres : « I’exercice de la compétence
orthographique a besoin d’un certain espace mental et plus la part de calcul est grande,
plus cet espace doit étre important » (Ducard, Honvault & Jaffré, 1995 : 100). Ces
problémes, propres aux adultes, nous donnent un avant-goiit de ceux que nous allons

rencontrer avec des jeunes adultes chinois d’acquisition de 1’orthographe frangaise.
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2. ORTHOGRAPHIER LE FRANCAIS QUAND ON EST UN

LOCUTEUR DE CHINOIS

2.1. Entrer dans une langue étrangeére : trois déterminants de I’apprentissage

Dans les orthographes alphabétiques, 1’apprentissage dépend de la conjonction de trois
¢léments : le développement de I’apprenant, le systéme linguistique particulier et
I’instruction dispensée. Cependant, I’acquisition de 1’orthographe frangaise présente
des particularités quand on est un locuteur chinois, dont la langue maternelle est une

langue syllabique.

2.1.1. Le développement de I'apprenant : apprendre le frangais comme

langue étrangere

L’apprentissage d’une langue dépend tout d’abord du développement de 1’apprenant.
Pour apprendre une langue, 1’apprenant doit acquérir des habitudes verbales, mais ces
données linguistiques ne sont pas le facteur déterminant de 1’apprentissage. Ce qui
importe, c’est « le matériau linguistique mis a la disposition de I’apprenant et contrdlé
par celui-ci sous I’effet d’un programme interne » (Gaonac’h, 2004 : 124). Ce

programme interne conduit a une progression construite par 1’apprenant lui-méme.

2.1.1.1. Interlangue

Remarquons que le programme interne pose des problémes particuliers s’il s’agit de
I’apprenant d’une langue étrangere. Signalons ici la notion des dialectes

idiosyncrasiques? des apprenants de langue étrangére, évoquée par Corder (1980). Ces

2 Corder définit la notion de dialectes idiosyncrasiques en les distinguant avec des dialectes sociaux. Les dialectes
sociaux sont les dialectes qui constituent la langue d’une communauté, alors que les dialectes idiosyncrasiques
comprennent des régles qui sont particuliéres a un individu et qui ne sont pas interprétables de maniere évidente par
la connaissance des dialectes sociaux. Selon Corder, les dialectes idiosyncrasiques se répartissent en quatre

catégories : le langage poétique, le discours des aphasiques, le langage de I’enfant qui apprend sa langue maternelle,
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dialectes sont par nature instables, puisqu’ils sont li€s a « des étapes transitoires dont la
destinée est d’étre remise en cause par la confrontation a la réalité linguistique »
(Gaonac’h, 2004 : 125). Les dialectes idiosyncrasiques partagent certains traits de deux
dialectes sociaux, ou de deux langues, et au niveau de 1’apprentissage d’une langue
étrangere, ce sont les traits du systéme de la langue maternelle des apprenants, et ceux
du systeme de la langue-cible. Aussi Corder n’exclut-il pas le réle possible des
interférences dans le développement d’un systéme transitoire. Celui-ci se compose de

trois sous-systemes (Gaonac’h, 2004 : 125) :

- Une partie du systéme de la langue maternelle ;
- Une partie du systéme de la langue-cible ;
- Un systeme de régles n’appartenant ni a 'un ni a ’autre de ces deux systémes,

donc spécifique du dialecte idiosyncrasique constitué¢ a un moment donné.

Les notions introduites par Corder sont développées par d’autres chercheurs sous
différents vocables, notamment I’« interlangue » (Selinker, 1972). L’interlangue est
définie, selon Selinker, comme « un systéme linguistique productif par référence aux
deux autres systémes linguistiques que constituent la langue maternelle de 1’apprenant
et la langue étrangere » (Rosen & Porquier, 2003). Ce systeme linguistique séparé n’est
jamais entiérement assimilable au systéme de la langue étrangére® et il est susceptible

de se fossiliser®. Signalons que la formation de ce systéme résulte de la mise en ceuvre

et celui des apprenants de langue étrangere.

3 Selinker considére que trés peu d’adultes réussissent véritablement I’ apprentissage d’une langue étrangére. Ceux-
ci (5%) réactivent une structure linguistique latente qui est identique a celle qui préside a I’acquisition de la langue
maternelle. Le reste (95%) active une structure psychologique latente lorsqu’ils tentent de traiter une langue pour
apprentissage. Dans ce cas, un véritable apprentissage est en fait impossible, car 1’objectif ici est de forger une
compétence formelle, explicite et complete de la langue : d’une part parce qu’une compétence ne s’enseigne pas,
d’autre part parce qu’un tel apprentissage ne peut en fait porter que sur une norme particuliere de la langue et non
sur ses aspects diversifiés et mouvants (Gaonac’h, 2004 : 126).

4 Selon Selinker, I’interlangue est figée si ses stratégies de communication induisent 1’apprenant a penser qu’il
connait suffisamment le systéme de la langue-cible pour communiquer. Ce phénomeéne peut se produire au niveau

individuel ou au niveau d’un groupe social (Gaonac’h, 2004 : 127).

63



d’un certain nombre de processus, qui constitue la structure psychologique latente :
transfert d’¢léments de la langue maternelle, transfert d’apprentissage, stratégies
d’apprentissage, stratégies de communication et surgénéralisation des régles de la
langue-cible (Gaonac’h, 2004 : 127).

Notons également une des hypotheses liée fortement a la notion d’interlangue.
C’est I’existence possible d’une théorie commune qui peut rendre compte a la fois des
acquisitions en langue maternelle et en langue seconde. On pourrait méme dire qu’il
existe un dispositif inné d’acquisition. Les chercheurs proposent une interprétation
génétique des acquisitions en langue étrangere en montrant 1’existence d’une cohérence
entre ’apprentissage de I’enfant ou de I’adulte en langue seconde et celui de 1’enfant
en langue maternelle (voir par exemple, Bailey, Madden & Krashen, 1974 ; Dulay &
Burt, 1974 ; Krashen, Sferlazza, Feldman & Fathman, 1976). Cependant, I’explication
génétique de ’acquisition d’une langue étrangére est remise en cause si 1’on tient
compte du role des situations d’acquisition. Selon les défenseurs de ce point de vue
(voir par exemple, Selinker, Swain & Dumas, 1975 ; Taylor, 1974 ; Hakuta & Cancino,
1977), la nature du développement linguistique dépend du contexte d’acquisition, et ce
contexte n’est pas figé : « Il dépend lui-méme des acquisitions linguistiques réalisées,
puisque celles-ci modifient I'usage de chacune des langues par 1’apprenant, le statut
qu’il leur attribue, bref le type de contact entretenu entre les deux langues du point de
vue de I’apprenant lui-méme » (Gaonac’h, 2004 : 137).

De surcroit, le role de I’age des apprenants fait aussi partie des débats entre
psychologues : certaines recherches (voir par exemple, Dulay & Burt, 1974 ; Krashen,
Sferlazza, Feldman & Fathman, 1976) laissent penser que les interférences dues a la
langue maternelle seraient plus fortes chez les adultes que chez les enfants, et que
généralement, I’apprentissage d’une langue étrangere serait d’autant plus difficile
qu’on est plus agé. Cependant, d’autres chercheurs conduisent a 1’effet facilitateur de

I’age (voir par exemple, Fathman, 1975 ; Olson & Samuels, 1973 ; Ervin-Tripp, 1974).
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2.1.1.2. Hypothéses générales sur les processus de I'acquisition d’une

langue étrangere

A partir de I’analyse des recherches qui précede, Gaonac’h propose certaines
hypothéses générales sur les processus qui seraient mis en ceuvre dans les situations
d’acquisition d’une langue étrangere : « la nature des taches liées a I’acquisition serait
un déterminant essentiel des fonctionnements cognitifs sous-jacents. Elles portent sur
la multiplicité des processus d’acquisition, et sur les caractéristiques des stratégies qui
en contrdlent la gestion » (2004 : 144).

Il s’ensuit que D’acquisition des langues étrangeres dépend a la fois des
connaissances linguistiques que possédent les apprenants et de la fagon dont ils utilisent
effectivement ces connaissances. Basées sur le traitement de 1’information fournie par
les données de la perception, les représentations des connaissances, qui sont stockées
en mémoire, s’accroissent, se modifient et évoluent. Dans 1’apprentissage de la langue
étrangere, les connaissances linguistiques nécessaires a chaque compétence en langue
étrangere sont « accumulées, codées et mises en mémoire de facon a étre utilisées dans
les traitements langagiers différents correspondant a chacune des compétences » (Barbé,
2005). Pour la mise en ceuvre, cette analyse des connaissances linguistiques est
indissolublement liée avec une autre composante procédurale, qui est le controle des
traitements langagiers, qui remplit trois fonctions principales (Barbé, 2005) : sélection,
intégration et prise en compte des contraintes en temps réel.

Ces deux composantes sont interdépendantes, mais chacune d’elles joue un role
spécifique dans des aspects différents des processus d’apprentissage et de traitement du
langage. Autrement dit, « chaque utilisation spécifique du langage (conversation,
lecture, etc.) nécessite un niveau de compétence différent dans chacune des
composantes procédurales. Chaque apprenant posséde un niveau de maitrise spécifique
pour chacune de ces composantes. Une tdche ne peut étre réalisée que dans des
conditions ou les contraintes de traitement ne dépassent aucun de ces deux niveaux »

(Barbé, 2005).
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Pour réaliser des progrés dans I’apprentissage du langage, 1’apprenant doit
développer ces compétences de manicre délibérée et précise. Notons également que la
performance des apprenants sur ces compétences est fragile, et que leur acquisition ne
se maintient que si elles sont régulierement exercées. Et une maitrise suffisante de
chacune de ces deux compétences procédurales permet de renforcer leur automatisation,
qui pourra conduire a des réalisations langagieres satisfaisantes ayant des différents
objectifs.

Pour une production écrite, qui impose un « recours constant a des stratégies
attentionnelles d’utilisation de connaissances lexicales et de régles syntaxiques »
(Barbé, 2005), les connaissances linguistiques, la compétence d’analyse de ces
connaissances ainsi que la compétence de contrdle des traitement langagiers et

I’exercice de cette compétence seraient dans ce cas absolument nécessaires.

2.1.2. Le systeme linguistique particulier : les propriétés du systeme francgais

Pour fonctionner, toute orthographe fait appel a « des lois qui en allegent la maitrise et
’utilisation » (Jaffré, 2005). Pour étre facile a apprendre, 1’orthographe doit étre aussi
proche que possible de la notation des sons d’une langue ; pour étre utile, elle doit
donner acces au sens en tenant compte de sa structure lexicale et grammaticale. En
I’occurrence, comme nous 1’avons dit plus haut, toute orthographe est un compromis

entre phonographie et sémiographie.

2.1.2.1. Versant phonographique

Malgré sa réelle complexité, 1’orthographe frangaise présente des similitudes avec
d’autres orthographes alphabétiques au niveau phonographique. Si la phonographie
réside dans la correspondance entre unité phonique et unité graphique, la biunivocité
(chaque phonéme correspond a un graphéme et un seul, et réciproquement) est un
critere de référence. Bien que 1’orthographe francaise soit évidemment éloignée de cet

idéal, elle est plus réguliere que celle de ’anglais et occupe donc une position
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intermédiaire, entre I’anglais et d’autres orthographes plus réguli¢res, comme celle de
I’italien et de I’espagnol. Et cet écart a la biunivocité entraine une complexification des
relations phonographiques a I’orthographe francaise, c’est la polyvalence graphique, ce
qui veut dire qu’un phonéme peut correspondre a plusieurs graphémes et inversement.
De ce fait, quantité de dysfonctionnements se présentent, et ils brouillent fortement la
relation entre compétences orthographiques et compétences phonographiques ° .
Cependant, il est imprudent de conclure que I’orthographe du frangais se caractérise
par une exception phonographique. Bien qu’elle soit fort ¢loignée de la biunivocite, elle
n’est pas la seule dans ce cas. L’orthographe de I’anglais présente en effet une
polyvalence graphique plus importante que celle du frangais. Si I’on quitte la famille
alphabétique et compare I’ orthographe du francais a celle du japonais ou du chinois, le

phénomene apparait plus nettement.

2.1.2.2. Versant sémiographique

En revanche, le versant sémiographique de I’orthographe du frangais présente la plus
grande spécificité, surtout en ce qui concerne les relations entre 1’écrit et la morphologie.
En Europe, I’orthographe du frangais est sans doute celle ou « le décalage entre la
morphologie de I’oral et celle de I’écrit (morphographie) est le plus important » (Jaffré,
2005).

La notion de variation morphographique est considérée comme un excellent
indicateur du degré de difficulté d’une orthographe. Quand cette variation est minimale,
les mots ou leurs équivalents se manifestent sous des formes graphiques stables, et la
maitrise de I’orthographe implique que I’on gere ces formes stables en les agengant
selon les lois de la syntaxe. C’est en général ce qui se passe pour le chinois.

Quand cette variation est importante, la maitrise de 1’orthographe réside dans la

511 est évident que la maitrise de ’orthographe francaise doit passer par une phase alphabétique. Néanmoins,
différenciée des autres orthographes assez réguliéres (finnois, allemand, etc.), la compétence phonographique
n’aboutit pas d’emblée a des formes graphiques qui sont conformes a la norme orthographique. Pour bien

orthographier, un traitement non phonographique serait nécessaire.
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relation entre phonographie et morphographie. Et « plus cette relation est marquée et
plus la gestion de I’information graphique est supportée par la coprésence d’une
information phonologique » (Jaffré, 2005). C’est dans une large mesure ce qui se passe
pour la plupart des langues romanes, exception faite du francais.

Comme langue romane, le frangais présente une variation morphographique
importante. Cependant, pour des raisons essentiellement historiques, il est sans aucun
doute le moins roman des langues romanes. Sous ’effet de I’invasion des Francs, dont
la langue était germanique, le francais, langue romane, a subi un assemblage
linguistique, notamment une usure importante des secteurs grammaticaux.

Exposée en permanence aux conflits entre les défenseurs d’une orthographe
phonique et les zélateurs de surcharges graphiques, la langue francaise se caractérise
ainsi par les suppléments graphiques qui font largement appel a I’étymologie. A ce titre,
I’orthographe du frangais n’est plus « un calque de la parole », mais « donne aux mots
une forme stable qui libére en partie la prononciation » (Jaffré, 2005). C’est pourquoi
la langue francaise présente un déficit phonographique bien plus important que d’autres

langues romanes, comme le montre clairement le tableau ci-dessous.

Tableau 1. La conjugaison du verbe « prendre »

Prendre

Chinois Frangais Espagnol
1PS Wo (je) na Je prends Tomo
2PS Ni (tu) na Tu prends Tomas
3PS Ta (il) na Il prend Toma
1PP Wo men (nous) na Nous prenons Tamamos
2PP Ni men (vous) na Vous prenez Tomais
3PP Ta men (ils) na Ils prennent Toman

Atravers le tableau de la conjugaison du verbe prendre de trois différentes langues,

on voit que, contrairement a ce que se passe pour le chinois, les mots du frangais et de
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I’espagnol sont soumis a de constantes variations. Cependant, a la différence de
I’espagnol, dont I’information grammaticale reléve de la phonographie, le frangais subit
un déficit, voire une absence phonographique au niveau morphographique, ce qui rend
la gestion de la morphologie a 1’écrit problématique. Il oblige les scripteurs du frangais
a apprendre a controler les variations morphographiques en analysant le contexte
morphosyntaxique dans lequel ils se trouvent. Notons que « plus I’écrit est spécifique
— moins il est phonographique — et plus la part de calcul a fournir est importante »
(Jaffré, 2005). Ce qui explique que les scripteurs, méme trés bons en orthographe,
commettent des fautes lorsqu’ils affrontent plusieurs problémes en méme temps®.

Il s’ensuit que le décalage important entre la morphologie de 1’oral et celle de
I’écrit, qui existe dans I’ orthographe du francais, rend nécessaire « la construction d’une
compétence métalinguistique qui excede largement I’explication d’une grammaire de
la langue parlée » (Jaffré, 2005). Cela explique également que 1’enseignement du
francais langue étrangere en Chine met I’accent sur I’apprentissage explicite. Chez les
apprenants chinois, dont la langue maternelle présente une variation morphographique
minimale, la connaissance métalinguistique est déficitaire, voire absente, probleme

dont nous parlerons plus loin.

2.1.3. Uinstruction dispensée : un enseignement explicite

2.1.3.1. Essor du frangais en Chine

Avant d’aborder la didactique du FLE dans la situation chinoise, il nous semble
indispensable de présenter la place du frangais dans la société et dans 1’enseignement-
apprentissage de langues étrangéres en Chine. En plein essor, le frangais est, depuis la

fin des années 90, la 4°™ langue étrangére apprise par les Chinois’ (Pernet-Liu, 2012).

6 Par exemple, les scripteurs doivent gérer des idées, écrire un texte, et mettre I’orthographe en méme temps. Dans
ce cas-la, la surcharge cognitive rend le controle de 1’orthographe impossible.

7 Notons que le frangais se trouve loin derriére I’anglais, mais aussi derriére le russe et le japonais, qui restent des
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D’apres Hardy-Zhang (2010), il y a, en 2010, au moins 100 000 apprenants de frangais.
Selon Saillard (2006), les effectifs ont doublé en cinq ans (50 000 en 2005). Ces
apprenants de francais se répartissent dans quatre milieux scolaires : plus de 6 000 dans
I’enseignement secondaire, environ 30 000 dans le milieu universitaire, plus de 25 000
dans les Alliances francaises, et plus 25 000 dans des établissements privés ou semi-
privés (Pernet-Liu, 2012). Selon Hardy-Zhang (2010), il existe également 15 000
chinois qui apprennent le frangais par eux-mémes.

Si I’on se concentre sur les établissements d’enseignement supérieur, le francais
¢tait déja présent dans 175 universités en 2006 et 60 universités sont classées
d’excellence (Saillard, 2006). En ce qui concerne les universités ayant un département
de francais (frangais comme discipline de spécialité), le nombre est pass¢ d’une
trentaine en 2002 a plus de 90 en 2012 (Pernet-Liu, 2012). Pernet-Liu nous indique que
la répartition de ces universités sur I’ensemble du territoire chinois n’est pas égale
(suivant le développement économique du pays, plus fort a I’Est qu’a 1’Ouest). Selon
une enquéte publiée par le consulat de France a Shanghai®, dans la circonscription
consulaire (Shanghai et les provinces environnantes), 14 221 ¢étudiants chinois
apprennent le francais dans 47 établissements universitaires en 2014. D’apres Pernet-
Liu (2012), la région consulaire de Shanghai compte 358 ¢établissements
d’enseignement supérieur, parmi lesquels 12 ont un département de francais. Autrement
dit, cette région concentre 13% des départements de frangais. En dépit de ces disparités
régionales, la Chine est le pays ou le nombre de départements de frangais dans les

universités progresse le plus vite au monde®.

2.1.3.2. Motivations de I’apprentissage

D’aprés Pernet-Liu (2012), les raisons principales du choix du frangais par les

apprenants chinois sont les suivantes :

choix linguistiques privilégiés par les Chinois (Pernet-Liu, 2012).
8 https://cn.ambafrance.org/Etat-des-lieux-de-1-enseignement-du-francais-langue

9 http://www.consulfrance-pekin.org/Inauguration-de-1-Annee-de-la-langue-francaise-en-Chine.html [archive]
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- Recherche d’une alternative a I’anglais ;

- Attrait de I’'image de la France (découverte d’un univers culturel ; attraction des
établissements d’enseignement supérieur frangais, etc.)

- Atout pour la carriére professionnelle (perspectives d’emplois en Chine dans des
entreprises étrangeres, mais aussi dans des entreprises chinoises en Afrique
francophones)

- Projet d’émigration vers le Canada, par le Québec.

Avec les motivations susmentionnées, nous constatons que 1’objectif prioritaire
des apprenants chinois de francais porte sur la capacité de communiquer et d’agir
professionnellement au contact des étrangers avec leur savoir-faire langagier et
multiculturel. Ainsi se crée une situation contradictoire entre les besoins sociaux des
apprenants et la méthodologie de I’enseignement de langues étrangéres pratiquée
traditionnellement en Chine. En décrivant le contexte et le terrain didactique chinois,

nous analyserons cette situation contradictoire en détail dans la partie suivante.

2.1.3.3. Le contexte local et le terrain

Ce qui se passe en général pour I’enseignement du francais en milieu institutionnel
chinois, ¢’est comme le décrit Beacco (2000), I’effort essentiel qui porte souvent sur la
langue, sauf au niveau avancé, et la civilisation francaise qui constitue une annexe. En
Chine, actuellement, les apprenants de francgais se répartissent principalement entre les
Alliances frangaises, les institutions privées, ainsi que les départements universitaires

de francais. Ce sont sur ces derniers que porte notre travail.

2.1.3.3.1. Trois références pédagogiques dans les établissements d’enseignement
supérieur

En ce qui concerne I’enseignement du frangais en milieu universitaire chinois, trois

références pédagogiques ont été établies vers la fin du 20° siecle, a savoir le programme

national promulgué par le Ministre de I’Education, le manuel trés influent intitulé Le
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Frangais, ainsi que le test national TFS, qui forment un tout d’une grande cohérence
interne, en reposant essentiellement sur les aspects linguistiques de la langue.

En Chine, les départements de francais doivent établir leur cursus conformément
au programme national. Notons que le programme a ¢€té construit a partir des
caractéristiques des étudiants chinois, et leur fonction est de maintenir 1’enseignement
universitaire dans son ensemble a un niveau qualitatif trés ¢levé pour correspondre aux
besoins de I’Etat (Wang, 2015).

Depuis 2004, les étudiants de francais passent en fin de deuxieme année de
Licence le TSF4, et depuis 2009, passent en fin de la derniére année le TFS8, Pour
entrer en deuxiéme cycle des études (Master), les étudiants doivent passer un concours
national. Tous ces tests nationaux ont pour objectif de certifier le niveau d’un étudiant
dans la langue frangaise, essentiellement sa connaissance des structures langagiéres et
du vocabulaire. Ainsi, la compétence linguistique est un excellent indicateur du niveau
de langue des étudiants, et également un élément déterminant dans la réussite de leurs
futures études et de leurs débouchés professionnels.

Quant au manuel Le Frangais, il a été ¢laboré afin de faciliter 1’enseignement et
les tests a I’échelon national (Ma, 2010). Aprées sa publication pour la premicre fois en
1987, Le Frangais devient le manuel le plus répandu dans les universités chinoises.

Toutefois, ces références pédagogiques présentent plusieurs défauts. Si elles
mettent 1’accent sur les connaissances linguistiques, littéraires et culturelles, la
formation des compétences communicatives est négligée. D ailleurs, 1’élaboration des
activités pédagogique et d’évaluation représente notamment une passivité ou une
unilatéralité (Wang, 2015). Comme Wang I’indique, le TFS4 n’inclut que des sujets «
passifs » ou « unilatéraux », et les candidats feront tous les sujets par écrit et n’auront
pas d’occasion de faire face a un jury, de répondre a ses questions ou de réagir a ses

remarques.

10 TFS4 : Test national du frangais enseigné a titre de spécialité, niveau IV; TSF8: Test national du frangais enseigné

a titre de spécialité, niveau VIII.
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2.1.3.3.2. Besoin d’évolution

Si les trois références pédagogiques représentent une grande cohérence interne pour
faciliter ’enseignement-apprentissage de frangais dans les universités, sont-elles
adaptées au contexte actuel de la société chinoise ? Notons qu’avec les changements
sociaux intervenus en Chine, 1I’objectif principal des jeunes étudiants chinois est d’étre
capables de « communiquer et d’agir professionnellement au contact des étrangers »
(Humeau, 2012). Il semble que la langue d’apprentissage en cours de frangais ne permet
pas aux apprenants chinois une utilisation pragmatique de la langue. La situation
contradictoire ainsi créée entre la méthodologie pédagogique et les besoins sociaux
nécessite donc des réformes dans I’enseignement supérieur chinois (Fu, 2006).

Actuellement, le besoin d’évolution des pratiques pédagogiques est partagé par le
Ministre chinois de I’Education, ainsi que par de nombreux acteurs dans le domaine de
I’enseignement-apprentissage du frangais dans le milieu universitaire chinois. A la
lecture des thémes choisis par la revue Synergies Chine depuis une décennie (par
exemple, « Pour une recherche-action en didactique du FLE dans la Chine
d’aujourd’hui » pour I’édition 2011 ; « Tradition et innovation dans le domaine du FLE
» pour 1’édition 2016), nous constatons que la réflexion sur 1’évolution s’engage en
Chine et que nous commengons a entrer dans une période de réformes.

Notons que les débats méthodologiques sont beaucoup influencés par des
problématiques €mergeant en contexte européen, notamment par la perspective
actionnelle du CECR, qui vise a réduire la distance entre la langue d’apprentissage et
celle d’usage. Tout cela pousse les chercheurs et les enseignants a réfléchir sur la
tradition didactique chinoise pour I’enseignement-apprentissage de langues étrangeres
(Wei, 2011). Dans son travail, Pu (2011) nous indique que les caractéristiques
principales de I’approche actionnelle et celles de la culture d’apprentissage chinoise
sont trés dissemblables. Une des différences porte sur les représentations du role de
I’enseignant et des apprenants. Les cours sont souvent donnés passivement :
I’enseignant parle la plupart du temps et les apprenants 1’écoutent. On constate que les
apprenants prennent rarement la parole spontanément, et que I’interaction sollicitée

génere souvent une réponse bréve ou un silence (Sagaz, 2011). De plus, ’apprentissage
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se limite & I’espace scolaire. Dans les universités chinoises, comme 1’évoque Pu, il
manque une formation a I’autonomie qui prépare I’apprenant a la vie sociale et
professionnelle.

Néanmoins, il n’est pas superflu de remarquer que dans ces débats de
méthodologies, si ’accent est mis sur la compétence a communiquer, c¢’est 1’aisance a
communiquer a I’oral qui retient I’attention essentielle des chercheurs. En revanche,
I’écriture et son apprentissage sont « peu envisagés dans sa capacité a relier I’univers

d’apprentissage et la vie sociale » (Pernet-Liu, 2012).

2.1.3.4. Organisation de cours

Les cours proposés dans les départements universitaires sont majoritairement des cours
de langue francaise, et quelques cours de littérature, de civilisation et plus rarement, de
cours de frangais spécialisé (traduction, ou frangais des affaires, etc.). L’équipe
pédagogique se compose majoritairement de professeurs chinois (un a trois professeurs
frangais par département), et la plupart des cours sont assumés par les professeurs
chinois, en utilisant majoritairement des manuels chinois ', probléme dont nous
parlerons en détail plus loin (Xu, 2005).

Selon I’observation de Cuet et Marguerie (2007), les pratiques de classe dans les
universités chinoises correspondent a ce que I’on appelle méthode traditionnelle ou
encore méthode grammaire-traduction : présentée sous une forme d’un ensemble de
régles grammaticales et d’exceptions, la langue est enseignée soit par une séquence de
grammaire, soit par une séquence de vocabulaire. La grammaire est « explicite,
déductive le plus souvent (de la régle aux exemples)® et bien qu’introduite dans le

texte de la legon, elle est en grande partie décontextualisée » (Cuet & Marguerie, 2007).

11 Certains manuels édités en France (par exemple, Reflets, Taxi) sont utilisés en complément, essentiellement pour
la pratique de I’oral. Cependant, il faut noter que la plupart de ces manuels sont traduits par les professeurs chinois,
en ajoutant, par exemple, les explications grammaticales, la liste des nouveaux mots.

12 A partie de ’observation des manuels utilisés aux cours, on voit que la progression grammaticale est le plus
souvent linéaire, du simple au complexe. Au lieu d’étre expliqué dans plusieurs lecons, un point de grammaire est

étudié dans sa totalité en une seule fois.

74



Quant au vocabulaire nouveau, il est présenté « sous forme de listes que I’étudiant devra
apprendre par cceur » (Cuet & Marguerie, 2007). Indiquons également que la traduction
joue un rdle capital dans I’enseignement de la langue : la compréhension du texte de la
lecon s’appuie sur le travail de traduction, et les mots nouveaux sont systématiquement
traduits en chinois.

Dans sa recherche, Perche (2011) met en lumicre une distinction entre les choix
méthodologiques du groupe d’enseignants chinois et ceux du groupe d’enseignants
francophones natifs. Si le premier groupe se caractérise par « une juxtaposition
d’emprunts aux différentes méthodologies avec une tendance importante a la
méthodologie grammaire-traduction », le second groupe, en revanche, a
essentiellement recours a un «éclectisme empirique pratique a tendance
communicative » (Pernet-Liu, 2012). D’aprés une enquéte menée par 1’ Ambassade de
France en 2006, dont Perche reproduit les résultats, 60 des enseignants francophones
en Chine n’ont aucune formation en FLE.

Selon Pernet-Liu (2012), la distinction entre deux groupes d’enseignants joue un
role important dans 1’enseignement du francgais en Chine, notamment en ce qui
concerne la répartition des cours : les pratiques a 1’oral sont souvent confiées a des
enseignants francais, ainsi qu’en ce qui concerne la répartition des roles : les
enseignants chinois assument les contraintes institutionnelles '3, alors que leurs

collegues frangais ont une certaine liberté d’initiatives dans leurs classes.

2.1.3.5. Manuels utilisés

2.1.3.5.1. Manuels élaborés en Chine

En I’état actuel, les universités chinoises utilisent largement les manuels chinois, c’est
—a-dire les manuels de frangais édités en Chine par des auteurs chinois. Parmi ces
manuels, I’exemple le plus célebre est le manuel Le Frangais de Ma (1987). Relevant

essentiellement de la méthodologie grammaire-traduction, le manuel Le Frangais

13 Par exemple, préparer les étudiants a I’examen national de niveau, utiliser les manuels imposés d’en haut.
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propose une structure stricte a suivre (Cuet & Marguerie, 2007). Chaque legon se divise
de la facon suivante : texte/dialogue introduisant les notions de grammaire et de
vocabulaire traitées ensuite dans la lecon, liste de tous les mots nouveaux de la legon
avec traduction en chinois, point de grammaire, puis exercices divers : exercices
lacunaires, exercices structuraux, résumés, etc.

Notons que les textes choisis dans ce manuel, notamment dans le premier tome
s’adressant aux débutants, sont principalement des documents fabriqués. Le dialogue

ci-dessus concerne ’extrait d’un texte utilisé dans le manuel.

- Qu’est-ce que c’est, Annie ?

- C’est une valise.

- Une valise ? Est-ce ta valise ?

- Oui, c’est ma valise.

- C’est ta valise ? Mais ou vas-tu ?

- Moi ? Devine !

Ce petit texte vise a démontrer a I’apprenant comment les phrases interrogatives
sont construites en francais. Cependant, il est fabriqué d’une fagon artificielle et aussi
trés ¢loigné des situations communicatives auxquelles 1’apprenant pourrait étre
confronté dans la vie réelle. A partir d’une analyse des textes choisis par ce manuel,
nous constatons que les indices permettant a I’apprenant de connaitre la situation de
communication, tels que I’identité des interlocuteurs, le but de I’interaction, les régles
socioculturelles contraignant I’interaction, sont souvent absents. Les dialogues suivent
davantage les schémas d’interaction chinois que les schémas d’interaction francais
(Humeau, 2010), et les échanges entre les interlocuteurs ne semblent pas avoir
d’objectifs communicatifs précis, autres que de faire apparaitre essentiellement du

vocabulaire et de la grammaire.

2.1.3.5.2. Nouvelle génération de manuels

Néanmoins, la situation évolue depuis plus d’une décennie. L’exemple le plus
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significatif est la méthode Reflets, recommandée par I’ Ambassade de France au début
des années 2000. Cette méthode a ensuite été publiée en 2005 dans une version bilingue.
Avec I’ajout des contenues que les traducteurs chinois jugent manquants dans 1’édition
en frangais, telles que la phonétique, la systématisation grammaticale, les listes de
vocabulaire traduit, les notes explicatives sur des faits de culture (Pernet-Liu, 2012),
cette méthode en version chinoise est trés appréciée par apprenants et enseignants.

Le succes de la méthode Reflets en Chine témoigne par la suite d’une ouverture
sur des manuels dits « communicatifs » et « francais » (Pernet-Liu, 2012). Signalons
ici la méthode En Route, utilisée dans 1’université ou nous avons recueilli les données
de recherche. Les auteurs de cette méthode se sont beaucoup inspirés du manuel
frangais Studio 100, qui présente constamment une idée trés attirante : faire apprendre
le frangais par la résolution de problémes. On retrouve dans la méthode En Route une
structure relativement classique des manuels chinois de langues : phonétique-
documents-lexique-grammaire-exercices. Mais cette structure classique, a dominante
traditionnelle, est équilibrée d une part en contenu par la présence de la communication,
de lexiques thématiques, des réflexions (inter)culturelles au niveau du contenu, et
d’exercices a penchant actionnelle, et d’autre part en méthodologie d’apprentissage
fondée sur I’esprit de I’apprenant responsable et autonome (I’auto-apprentissage et la
métacognition).

Ainsi, dans un « contexte de débats méthodologiques au sujet de I’adaptation du
matériel didactique chinois ou frangais a la culture d’apprentissage des apprenants
chinois et aux contraintes institutionnelles » (Pernet-Liu, 2012), nous constatons une

résistance de la méthodologie traditionnelle sur le terrain (Wang, 2005 ; Hu, 2011).

2.1.3.6. Caractéristiques de I’enseignement du frangais

2.1.3.6.1. Langue d’enseignement

Signalons d’abord que la langue d’enseignement est principalement le chinois, surtout
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pour les débutants'4. Cela s’explique partiellement par le fait que les étudiants inscrits
en licence de frangais sont pour la majorité de vrais débutants en langue frangaise a leur
entrée en université. Pour eux, la langue francaise est un domaine tout nouveau parce
que ces ¢tudiants viennent principalement des écoles secondaires ou l’anglais est
enseigné comme la seule langue étrangére obligatoire!®. Sinous tenons compte du fait
que ces ¢tudiants sont face a un systéme linguistique entierement nouveau, il ne semble
pas anti-pédagogique de leur donner au début un enseignement basé sur leur langue

maternelle.

2.1.3.6.2. Enseignement explicatif

Les cours de frangais présentent souvent une systématisation grammaticale avec un
enseignement trés explicatif. Ce qui se passe souvent dans un cours de frangais, c’est
que I’enseignant « explique la régle, montre comment 1’appliquer et le travail des
¢tudiants consiste a se familiariser avec ces données nouvelles, les apprendre et
s’entrainer a les appliquer » (Robert, 2002). L’adoption de ce type d’enseignement
s’explique partiellement par la distance entre les deux systemes linguistiques. Une
morphologie développée de la langue frangaise constitue la premiere difficulté de
I’apprentissage des étudiants chinois, dont la langue maternelle présente une variation
morphologique minimale. Autrement dit, 1’acquisition du chinois ne prépare pas les
apprenants au métalangage grammatical. Les informations grammaticales leur
fournissent donc les bases métalinguistiques qui leur font défaut. Et 1’enseignement
explicite est donc, dans une certaine mesure, une des fagons les plus efficaces.

Si ’enseignement du frangais en Chine privilégie une approche structuraliste de
la langue, c’est aussi parce que les apprenants comprennent ainsi I’enseignement ou
I’apprentissage des langues. On observe qu’au lieu de découvrir des notions, de les

organiser et de conceptualiser, les apprenants chinois se sont habitués a attendre de

14 En général, les professeurs frangais assument deux heures de cours par semaine pour une classe. Ils s’attachent
au début a I’expression orale, au fur et & mesure que le niveau de frangais des étudiants s’¢léve, ils s’attachent
davantage a I’écriture et a la civilisation frangaise.

15 Exception faite des écoles des langues étrangéres oul 1’anglais est remplacé par le frangais. Notons que ces écoles

des langues étrangéres occupent une place beaucoup moins importante en Chine que les écoles habituelles.
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I’enseignant des regles simples et logiques qu’ils pourront appliquer ensuite. D’apres
Robert (2002), les étudiants chinois sont a la recherche d’une compétence linguistique
et d’un savoir culturel, et pour remplir ces besoins langagiers, ils privilégient, surtout
au niveau débutant, 1’acquisition d’une grammaire et d’un vocabulaire de base. Il
s’ensuit qu’ils sont plus sensibles a une approche progressive et structuraliste,
concentrée sur la compétence linguistique, qu’a une approche fonctionnelle, qui a pour

objectif de développer la compétence communicative.

2.1.3.6.3. Entrainement intensif en phonétique et en orthographe

Une autre caractéristique de I’enseignement du francais en Chine concerne un
entrainement intensif de la phonétique et des régles orthographiques. Du fait de
I’¢loignement linguistique entre le francais et le chinois, 1’apprenant adulte chinois en
francais montre souvent des difficultés de perception phonologique, qui réduisent
considérablement, notamment au début de 1’apprentissage, ses capacités de
discrimination et de catégorisation phonologiques. De plus, le francais présente une
forte polyvalence graphique et une variation morphographique importante. Avec toutes
les particularités de 1’orthographe du francais, sa maitrise se situe au centre de
I’apprentissage du frangais écrit. Ainsi, tous ces ¢léments obligent les apprenants
chinois a accorder une grande importance a la correction phonético-phonologique et a
I’entrainement en orthographe. D’ailleurs, les étudiants chinois trouvent souvent que
I’ organisation des premiéres lecons présentée dans les manuels frangais semble toujours
« trop dense en contenu et trop rapide en rythme » (Hu, 2010). Donc, un entrainement
intensif de la phonétique et de I’orthographe permet de dédoubler le contenu des
premieres lecons, et d’offrir par conséquent un rythme pédagogique souple et adapté

aux débutants chinois.

2.1.3.6.4. Place a l'écrit

En respectant une tradition chinoise de privilégier 1’écrit, les enseignants de francais
proposent régulierement les différentes taches d’écriture aux étudiants chinois, telles

dictée, composition, réécriture. Au niveau de 1’évaluation, un examen de francais
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commence souvent par une dictée, et se termine par une composition.

Un autre exercice souvent pratiqué dans les cours de francgais est la traduction. A
part I’exercice de traduction traditionnel, les enseignants de francais en proposent
¢galement un autre, qui est li¢ fortement au contexte. Ce dernier consiste a déverbaliser,
apres avoir compris le texte a traduire, puis a reformuler ou a ré-exprimer le message
que le texte véhicule. Ce type d’exercice sert a enlever la mauvaise habitude de la
traduction mot-a-mot chez les apprenants chinois. De plus, cette activité « traduction-
déverbalisation » (Hu, 2010) favorise le développement de la compétence
métalinguistique. Par exemple, dans le manuel En Route, nous trouvons un exercice
portant sur la traduction des questions fréquemment posées en classe de langue, qui
invite les apprenants a réfléchir sur les différences entre francais et chinois pour
construire les formes interrogatives. Autrement dit, la traduction les aide a prendre

conscience des similitudes et des différences entre les deux systémes de langue.

2.2. Le capital initial du locuteur chinois : quelques spécificités de la langue

chinoise et de I’écriture chinoise

En dépit de toutes les qualités spécifiques de 1’écriture chinoise, elle fonctionne comme
texte et se lit comme toute autre écriture. Autrement dit, elle « renvoie au signe
linguistique tout entier, forme phonique et signifié, dans leur nécessaire cohésion »
(Alleton, 2002 : 187). L’orthographe du chinois, comme toute autre orthographe, est
considérée comme le résultat d’un compromis entre la phonographie et la sémiographie.
Bien entendu, I’orthographe du chinois actualise ces deux principes a sa fagon

particuliere.

2.2.1. Aspect phonographique

L’écriture chinoise se présente sous forme d’une suite d’éléments séparés les uns des
autres par des espaces égaux. Ces ¢léments sont le noyau de 1’écriture chinoise, et nous
les appelons « caracteres ». Selon la définition d’Alleton (2002 : 11), les caractéres

chinois sont « des formes graphiques indépendantes, isolées matériellement les unes
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des autres par un espace, et invariable en ce sens que leur tracé ne change pas, quelles
que soient les formes environnantes ». Ces caracteres sont invariables, c’est-a-dire leur
tracé ne change pas selon les formes qui les précédent ou les suivent. Dans 1’écriture
chinoise, cette unité¢ graphique minimale « correspond a une syllabe et a pour signifié
un morphéme » (Alleton, 2002 : 188). Cependant, pour une langue alphabétique, une
unité minimale, c’est la lettre, qui a pour signifi¢ un son, ou idéalement un phonéme. A
ce titre, un caractere chinois est équivalent & un morphéme ou un mot.

Au niveau phonologique, 1’'unité essentielle, en chinois, c’est la syllabe, qui est
également invariable'®. De ce fait, le chinois est une langue syllabique. Bien qu’on
puisse analyser les mots chinois en phonéme, 1’ organisation de la syllabe est un élément
capital de toute description. Contrairement a ce qui se passe dans une langue comme le
frangais, ou les phonémes se combinent assez librement entre eux, les phonémes en
chinois « s’organisent en une séquence définie dans la syllabe, celle-ci étant, de plus,
affectée d’un ton » (Alleton, 2002 : 12).

Les caracteres chinois comportant un élément phonétique sont appelés xingshéngzi
(phonogrammes). Sagart (2006) explique la formation de ces phonogrammes de la

facon suivante :

« Les xingshéngzi trouvent leur origine dans la pratique plus ancienne des
prononciation que leur référent original. Ainsi le caractére archaique pour
"femme", nii % dont la prononciation était **nra? en chinois archaique,
voisine, tels le pronom "tu, toi" 74 (**na? ), le mot nu "esclave" (*?na), le
mot "comme" 7u2 (°na), et d’autres encore. Dans I’écriture moderne, les
caractéres correspondant & ces mots contiennent tous le caractére nii £

comme phonétique. On voit bien ici la continuité entre I’ensemble des mots

16 Comme le décrit Alleton (2002), la syllabe ne connait pas de modifications fonctionnelles, mais la séquence

phonique est insensible a ce qui I’entoure.
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notés habituellement au moyen d’un méme jidjie dans 1’écriture chinoise
ancienne et ’ensemble des caractéres comprenant le méme élément

phonétique dans I’écriture moderne ».

.....

la fonction est de différencier les graphies homophones de sens différent. Le tableau

suivant permet de montrer une série de xingshéngzi :

Tableau 2: phonogrammes avec la phonétique de base : zhtt £ (Drocourt, 2015)

Prononciation | zhu zhu zhu zhu zhu zhu zhti
Graphie £ E (a3 IF K i H

Sens du homme eau bois cheval feu ver main
sémantique

Sens du habiter verser colonne camper encens ronger s’appuyer
morpheme

Dans [D’écriture chinoise moderne, les xingshengzi sont considérablement
majoritaires, représentant jusqu’a 90% de la totalité des caracteres attestés. Cependant,
si les xingshéngzi sont fondés sur «une sorte de syllabaire tout en cherchant a
différencier les graphies des homophones », le principe de ce syllabaire est
« imparfait » deés son origine (Drocourt, 2015). Sagart (2006) explique les

imperfections de la maniere suivante :

« Les scripteurs de l'antiquité disposaient d'un jeu de phonétiques pour
représenter la prononciation désirée des caracteres. L'ensemble de ces
phonétiques formait une sorte de syllabaire imparfait, dans lequel certaines
syllabes avaient plusieurs phonétiques possibles, et d'autres aucun. Lorsque
plusieurs phonétiques €taient possibles pour la méme syllabe, il y avait une

tendance a spécialiser chacun dans certains détails de prononciation tels que
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le type de syllabe, l'aspiration de I’initiale, ou encore la présence ou
l'absence de certains affixes. Les scripteurs antiques recherchaient avant
tout la meilleure adéquation phonétique possible entre la prononciation d'un
caracteére et celle de son phonétique. Il leur arrivait certes de créer des
caracteres contenant des phonétiques décrivant mal la prononciation du mot
qu'ils transcrivaient...mais c’était toujours faute de mieux, faute d'un

meilleur phonétique ».

Notons également qu’en chinoise moderne, la plupart d’xingshéngzi sont créés a
I’époque des Royaumes Combattants et Qin. Et la prononciation de référence, issue du
chinois archaique, est bien différente du chinois standard moderne. Ainsi, avec
I’existence de tons en chinois, les éléments phonétiques n’indiquent la prononciation
des xingshéngzi que d’une facon approximative. Tous ces éléments empéchent « le
systeme de s’orienter vers une phonographie plus économique et plus transparente »
(Drocourt, 2015).

En un mot, la phonographie de I’orthographe du chinois est bien différente de celle
des langues alphabétiques. Bien que dans les langues comme le francgais, un graphéme
puisse correspondre a plusieurs phonémes et vice versa, 1’indication donnée par un
graphéme est immédiate, c’est-a-dire que pour connaitre la prononciation d’un
graphéme, on n’a pas besoin de considérer d’autres signes graphiques. En tant que
systéme graphique, ’écriture chinoise n’est pas idéographique et son phonétisme

«n’en est pas pour autant absent ni totalement opaque » (Drocourt, 2015)

2.2.2. Aspect sémiographique

La sémiographie de I’orthographe du chinois est basée pour [’essentiel sur les
indicateurs sémantiques, qui joue surtout un « role lexicographique en permettant le
classement de caractéres souvent homophones » (Fayol & Jaffré, 2008 : 100).
Cependant, ces indices sémantiques ne sont pas directs non plus. Comme 1’explique

Alleton, certains de ces éléments sémantiques peuvent €tre utilisés isolément avec un
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sens propre. Néanmoins, comme nous 1’avons montré dans le tableau 2, quand les
indicateurs sémantiques forment seulement une partie du caractére, le sens qu’ils ont
comme caractére indépendant n’est pas toujours pertinent. Autrement dit, le sens
d’xingshéngzi est « celui du morphéme auquel il renvoie — qui n’est pas la résultante
d’une composition d’¢léments » (Alleton, 2002 : 189).

Par conséquent, nous ne pouvons accéder au sens d’un caractére que par
I’identification de ce caractére et connaitre le sens des éléments qui constituent un
caractere ne nous permet pas de savoir ce que ce caractere désigne. Par exemple, un
caractere chinois est constitué de la coexistence d’un élément référé généralement a la
notion de femme et d’un ¢lément associé a la notion de toit. A partir du sens de ces deux
¢léments, on aurait peu de chance de deviner que ce caractére désigne la paix.

Il s’ensuit que le signe graphique du chinois, le caractére, renvoie a la totalité du

signe linguistique, c’est-a-dire a la fois a une forme phonique et a un sens.

2.2.3. Apprentissage de |'écriture chinoise

Observons bien la différence entre 1’orthographe du chinois et les orthographes
alphabétiques par les processus d’apprentissage de I’une et de ’autre. Si I’on prend le
frangais comme exemple, I’apprentissage du systéme alphabétique commence par la
découverte de vingt-six formes graphiques et 1’apprentissage des correspondances
lettre-son. Un enfant francais de moins de quatre ans est rarement capable de lire parce
qu’il ne pourra pas lire « avant d’avoir saisi ce mécanisme relativement abstrait et avant
de connaitre toutes les lettres ou presque » (Alleton, 2002 : 15). En revanche, des qu’il
a acquis cette technique, il sera en mesure de prononcer tous les mots en frangais qu’il
rencontrera. La connaissance des nouveaux mots par la suite dépend de ses
conversations et du biais de textes écrits. Nous appelons ces procédés « lecture
globale ».

Par contre, un enfant chinois, dés I’age de deux ans, est capable de lire quelques
caractéres. Néanmoins, comme en chinois, une syllabe donnée s’écrit d’autant de

facons différentes qu’elle a de sens distincts : savoir lire un caractére pour chaque
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syllabe de son parlé ne sert pas a grand-chose pour I’enfant. Notons que la connaissance
de plus de mille caractéres permet a 1’enfant chinois de lire facilement. Cependant, si
un chinois, sachant méme plus de cinq mille caractéres, rencontre un caractére qu’il ne
connait pas, il n’arrive pas a déduire ni la prononciation, ni le sens de ce caractere. Par
analogie avec des caractéres qu’il connait déja, I’enfant chinois peut tout au plus faire
une hypothese sur quelques lectures plausibles et le genre de chose significe.

De surcroit, comme langue morphosyllabique, dont la variation morphographique

est minimale, le chinois est appris d’une fagon assez particulieére (Robert, 2002) :

- L’apprentissage de I’écriture prend beaucoup de temps ;
- L’ordre des mots constitue la base quasi unique de la syntaxe ;
- Les procédés fondamentaux d’apprentissage s’appuient essentiellement sur

I’imitation d’un modéle.

Ce modele d’apprentissage, qui est basé sur la mémorisation par I’écriture, et qui
manque de préparation élémentaire de métalangage grammatical, n’est pas sans

incidence sur I’apprentissage d’une langue alphabétique chez les locuteurs chinois.

2.3. L’apprentissage de I’orthographe pour un locuteur chinois

2.3.1. Les étapes majeures pour apprendre une orthographe alphabétique

Dans I’apprentissage d’une orthographe donnée, la mise en évidence de phases fiables
est difficile a définir, puisque ’apprentissage dépend largement de la conjonction de
trois ¢éléments (évoqués au-dessus): développement de 1’apprenant, systéme
linguistique particulier et instruction dispensée. Néanmoins, la plupart des chercheurs
s’accordent sur un découpage en trois périodes dans 1’apprentissage d’une orthographe
alphabétique, tel que celui du frangais (Fayol & Jaffré, 2008 : 168) : Trés tot, vers trois
ou quatre ans, les enfants se trouvent dans une phase préalphabétique, et ils

commencent a distinguer 1’écriture du dessin et se font une idée, méme vague de ce
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qu’est la lecture. Ensuite, les enfants sont a la recherche du principe alphabétique et des
correspondances ¢lémentaires entre graphémes et phonémes et entre phonémes et
graphémes. Enfin, dans la troisiéme phase, les enfants prennent en compte au fur et a
mesure les contraintes orthographiques, comme des régularités d’associations de séries
de lettres ou de la forme spécifique de certains mots.

Il s’avere cependant que la situation d’apprentissage de I’orthographe des
apprenants chinois se différencie de celle des enfants francophones sur plusieurs points
(Hedbor & Agren, 2006). Une différence fondamentale concerne le cadre linguistique
des deux formes d’apprentissage : les apprenants chinois (pour la plupart au moins)
entreprennent I’apprentissage du francais oral et écrit simultanément, alors que les
enfants frangais apprennent a parler beaucoup plus précocement qu’ils n’apprennent a
écrire. A ce titre, la procédure phonocentrée, une premiere fagon d’orthographier
presque uniquement centrée sur 1’oral, semble absente chez les apprenants chinois. Par
ailleurs, comme les apprenants chinois sont plus dgés au moment d’apprendre le
francais, ils font preuve d’un niveau plus élevé de capacité cognitive. Ces divergences
entrainent évidemment des différences en ce qui concerne 1’acquisition du systeme
orthographique chez les apprenants chinois.

Selon la psychologie cognitive, la production écrite en langue étrangére manifeste
¢galement des différences. Comme le décrit Barbier (1998), le méme individu, qui
possede une capacité cognitive limitée, ne peut utiliser cette capacité de la méme fagcon
en langue étrangere et en langue maternelle. En langue maternelle, les processus de bas
niveaux, liés a la mobilisation des connaissances linguistiques (lexique, grammaire, etc.)
sont automatisés, alors qu’en langue étrangére, ces connaissances ne sont que
partiellement automatisées en fonction du degré de maitrise de la langue. Ainsi, « le
degré de mobilisation et d’efficience de ces processus serait restreint en situation de
rédaction en langue étrangére » (Barbier, 1997 : 363). Par exemple, la production écrite
en langue étrangére est plus coliteuse en temps, parce que 1’apprenant passe plus de
temps a mobiliser ses compétences de bas niveau, tel que la récupération des mots ou
la mise en ceuvre de la grammaire. Il s’ensuit que « la production écrite en langue

étrangere ne peut pas toujours étre prise en charge de la méme fagon qu’en langue
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maternelle ».

2.3.2. Apprentissage de I'orthographe lexicale

Dans les systemes orthographiques transparents, 1’acquisition du principe alphabétique
et des correspondances entre phoneémes et grapheémes permet aux locuteurs de lire et
d’écrire la totalité des mots. En I’occurrence, la disposition d un lexique orthographique,
ou dictionnaire mental, notion dont nous avons parlé précédemment, ne serait pas utile.
Cependant, il s’aveére que méme dans les orthographes régulieres tel que 1’espagnol ou
I’italien, les locuteurs disposent de ce lexique orthographique pour lire ou écrire plus
rapidement. Certes, les locuteurs s’appuient moins sur 'utilisation de ce lexique que
ceux ayant les systemes alphabétiques opaques.

A partir des travaux qui ont ét¢ menés sur 1’apprentissage de 1’orthographe en
langue maternelle, quelques €léments pourraient étre donnés sur 1’acquisition de
I’orthographe lexicale (Fayol & Jaffré, 2008 : 183-195) : il faut noter tout d’abord que
les effets de fréquence et d’analogie (voir par exemple, Bosse et al., 2003 ; Martinet et
al., 2004) sont mis en évidence tres précocement. Autrement dit, les enfants mémorisent
tres tot les formes orthographiques. Ainsi, un lexique orthographique se constitue chez
les enfants, dont la taille augmente progressivement avec la pratique de lecture des
enfants. Simultanément, les enfants retirent du corpus qu’ils lisent des régularités
statistiques consistant en « unités sous-lexicales reposant essentiellement sur les
associations entre lettres contigiies »'’. Signalons également que la connaissance de ces
régularités reste implicite et inconsciente. On voit ainsi que les processus
d’orthographier les mots, les représentations et leurs fonctionnements sont identiques

chez les enfants et les adultes.

17 Les enfants acquiérent les régularités dites graphotactiques de maniére implicite avant méme d’avoir compris leur
fonction. Par exemple, en frangais, au moins trois graphémes : o, au et eau peuvent transcrire le phonéme [o]. Cette
polyvalence graphique rend la production écrite difficile. Mais la recherche des régularités statistiques de
I’orthographe indique que le graphéme eau n’apparait jamais au début de mot tandis qu’il se trouve souvent en fin
de mot. Cette régularité est déja notée par les enfants en premiére primaire et ces derniers sont capables de la mettre

en ceuvre dans leur production, afin de produire les monts inconnus.
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Deux questions doivent étre posées alors. D’une part, s’il existe deux types de
représentation lexicale : un lexique mental des vrais mots et un lexique des unités sous-
lexicales, de quelle maniere fonctionnent-ils ensemble ? S’ils fonctionnent en synergie,
comment résoudre des conflits alors que la forme lexicale et les unités sous-lexicales
ne concordent pas ? D’autre part, avons-nous besoin de postuler I’existence d’un
lexique mental ? Notons que dans certaines occurrences, la forme lexicale mémorisée
subit des instabilités. Les expériences montrent qu’il est facile d’induire des erreurs
chez des adultes qui ne les commettent pas. De ce fait, dans la représentation mentale,
il pourrait n’étre qu'une combinaison de fragments plus ou moins souvent associés par
I’'usage et plus ou moins rapides a mobiliser.

La réflexion sur ces questions pourrait ouvrir de nouvelles perspectives en ce qui
concerne 1’acquisition de 1’orthographe lexicale dans le domaine du FLE, qui a recu
peu d’attention de la part des chercheurs. Une conception dominante dans
I’enseignement du frangais en Chine tend a réduire 1’apprentissage de 1’orthographe
lexicale a un processus d’enrichissement de la connaissance spécifiques des mots. Pour
bien orthographier, les apprenants doivent transcrire les nouveaux mots plusieurs fois
pour que leur représentation orthographique soit stockée dans la mémoire. Ce travail
monotone et décontextualisé ignore le fait que le processus d’enrichissement des
connaissances orthographiques est progressif et qu’il résulte de plusieurs facteurs : le
développement de I'usage de ces connaissances, des évolutions stratégiques et enfin la

formation de représentations orthographiques dans le lexique.

2.3.3. Apprentissage de la morphologie

L’acquisition de la morphologie joue un role crucial pour la compréhension et pour la
production de nombreuses langues écrites, surtout dans le cas du frangais, ou le systeme
de I’orthographe se caractérise par de nombreuses marques morphologiques qui n’ont
pas de contrepartie phonologique. Linguistiquement, la morphologie se répartit en deux
catégories : la morphologie flexionnelle, qui concerne des accords en nombre et en

genre ainsi que des temps du verbe ; la morphologie dérivationnelle, qui permet de
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fabriquer des mots nouveaux a partir d’une base et d’affixes, préfixes et suffixes.

L’enseignement du francais donné en Chine consacre un temps considérable a la
morphologie, en tenant compte que le chinois possede une variation morphographique
minimale. Signalons que la dimension morphologique fait 1’objet d’un enseignement
explicite en Chine. L’attention des apprenants est attirée par 1’enseignant sur les
marques du nombre, du genre, les désinences des verbes conjugués, et leurs
associations avec les catégories syntaxiques. L’instruction est directe : elle fait appel a
un métalangage permettant de catégoriser les mots en noms, adjectifs, verbes, et a un
effort de mémorisation des apprenants'®. Autrement dit, « une fois que ces relations
entre classes syntaxiques et marques sont constatées et énoncées sous forme de régles
explicites, les apprenants ont a réaliser des exercices (compléter, transformer, transcrire)
pour les consolider en mémoire » (Fayol & Jaffré, 2008 : 200).

Un enseignement ainsi dispensé pose une série de problemes. Fayol et Jaffré
mettent en question 1’efficacité relative de cet enseignement orthographique. Dans les
cours de langue, les apprenants effectuent les exercices d’application de regles donc
I’objectif est la réalisation d’une orthographe correcte, tandis que la production écrite
réelle implique le plus souvent la rédaction d’un texte. Dans une telle activité,
I’attention de I’apprenant porte essentiellement sur le contenu, 1’organisation du texte,
le choix lexical et par conséquent, la forme orthographique n’est plus sa préoccupation
principale. Ainsi surgissent les erreurs orthographiques et cela donne aux enseignants
le sentiment que I’instruction dispensée n’est pas efficace.

Neéanmoins, il faut noter que la survenue d’erreurs est probablement inévitable,
puisque le scripteur ne peut pas gérer simultanément toutes les dimensions de la

production écrite en raison de la capacité limitée d’attention ou de mémoire. De ce point

18 Si I’on prend I’exemple de conjugaison de verbe, les verbes se répartissent en trois catégories : le premier groupe
(verbes terminés par -er), le deuxiéme groupe (verbes terminés par -ir) et le troisieme groupe (verbes conjugués
irréguliérement). Comme les verbes des deux premiers groupes se conjuguent réguliérement, le travail des
apprenants consiste a prendre les régles de conjugaison par cceur. Quant aux verbes irréguliers, les apprenants
cherchent a retenir les conjugaisons de toutes les personnes grammaticales de chaque verbe rencontré par cceur. Dans

les manuels de frangais édités en Chine, il existe des tableaux de conjugaison des verbes bien organisés.
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de vue résulte une double nécessité : apprendre a relire afin de détecter et de corriger
les erreurs ; étre en mesure de mobiliser moins d’attention pour la réalisation
orthographique.

Sur I’acquisition de la morphologie en langue maternelle, aussi bien flexionnelle
que dérivationnelle, les chercheurs inclinent a 1’idée que deux processus fonctionnent
de facon indissociable (Fayol & Jaffré, 2008 : 198-210) : d’un co6té, la mémorisation de
formes orthographiques fréquentes, éventuellement sous leur forme fléchie ; de 1’autre
coteé, I’extraction de régularités permettant la résolution partielle de la transcription des
mots.

Néanmoins, en langue étrangére, le débat sur I’acquisition de la morphologie est
dominé par une discussion sur « la représentation mentale et le traitement des mots
composés de plusieurs morphémes » (Hedbor & Agren, 2006). Le premier cas est
défendu par le courant théorique connexionniste. Comme la mémoire est un réseau
associatif puissant, dynamique et hautement structurée, tous les mots y sont gardés
individuellement et « interconnectés entre eux dans des schémas associatifs basés sur
des traits sémantiques, phonétiques et morphologiques » (Hedbor & Agren, 2006). A
ce titre, le traitement morphologique des apprenants est particulierement influencé par
la fréquence d’un mot. Le deuxiéme cas est défendu par 1’idée dualiste de I’existence
d’un double systéme morphologique (voir par exemple, Pinker, 1998 ; Clahsen, 1999) :
le processus régulier s’appuie sur I’application de regles morphologiques, alors que le
processus irrégulier repose sur la récupération directe en mémoire d’unités « toutes
faites ».

Les travaux de Hedbor et Agren (2006) semblent fournir des éléments de réponse.
Les deux chercheurs ont abordé le travail d’analyser la facon de s’approprier la
morphologie flexionnelle du nombre a 1’écrit chez les apprenants suédois de FLE. A
partir de leurs observations, deux types de traitement morphographique existent chez
les apprenants de FLE : ’application de la régle et la récupération d’instances pour les
formes les plus fréquentes. Précisément, les chercheurs ont observé que les apprenants
produisent plus facilement 1’accord nominal (-s) que 1’accord verbal (-nf) et que

I’accord nominal du pluriel est appris assez rapidement, sans que les apprenants en
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soient conscients.

Selon Hedbor et Agren, ce phénoméne pourrait s expliquer principalement par
deux facteurs : d’une part, un caractére sémantique est motivé par I’accord nominal,
c’est-a-dire pour les apprenants, le -s est porteur d’une différentiation de sens qui joue
un réle important pour la compréhension du message, tandis que le morphéme —nt ne
change en rien P’action verbale. La difficulté de respecter I’accord en nombre de
I’adjectif, qui est observée en FLE, contribue a renforcer cette explication. En absence
de contenu sémantique, les apprenants éprouvent des difficultés avec 1’accord adjectif,
bien que la marque du pluriel soit la méme dans le cas du nom et de I’adjectif. D autre
part, les possibilités de transfert pourraient aussi expliquer les performances des
apprenants. La langue suédoise posséde un accord nominal en nombre a 1’oral et a
I’écrit, alors qu’il ne distingue morphologiquement aucune personne grammaticale sur
le verbe.

Evidemment, ces éléments ne sont pas sans incidence sur 1’apprentissage de la
morphologie en FLE et ils contribuent a expliquer 1’acquisition précoce de 1’accord
nominal. A partir de I’analyse de transcription des mots irréguliers, les chercheurs ont
vu une tendance a généraliser le modéele flexionnel régulier dans le domaine du verbe
(racine + nt, *ils voulent) et du nom (racine + s, *les cadeaus). Ce phénomene est
interprétable a la fois par une approche connexionniste et dualiste. Pour le premier, les
morphémes —s et —nt seraient si fréquents dans I’input et dans la production des
apprenants qu’ils « formeraient des schémas associatifs trés puissants qui
contamineraient méme des items qui, normalement, ne font pas partie du groupe
régulier ». Pour la seconde approche, ce phénomeéne serait un suremploi de la régle par
défaut. Autrement dit, la régle de ’accord en nombre s’applique a tout item pour les

apprenants sans connaitre 1’existence des exceptions.
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IIl. PARTIE METHODOLOGIQUE

3. Méthodologie

Avant d’aborder les écrits des apprenants chinois, il nous semble pertinent de nous
expliquer d’abord sur les choix méthodologiques. En vue d’atteindre les objectifs
décrits dans I’introduction de cette étude, il a été indispensable de créer un corpus écrit
permettant d’observer les pratiques orthographiques des apprenants chinois du frangais
L2. Etant donné que la création d’un corpus reléve de maints paramétres pratiques et
méthodologiques, nous entamons, dans ce chapitre, une discussion sur les
considérations méthodologiques, ainsi que sur les choix des méthodes pour la
constitution du corpus et les analyses de données. Cette discussion nous semble tout a

fait importante pour la compréhension de ce travail et pour 1’interprétation des données.
3.1. Considérations méthodologiques

Les données sont fondamentales dans les recherches en science du langage. Au cours
de notre travail sur les données nous avons dii prendre position par rapport aux
différents aspects méthodologiques que nous discutons brie¢vement ici. Premic¢rement,
le recueil des données (3.1.1.) : il s’agit d’adopter une méthode adéquate aux objectifs
de notre recherche tout en tenant compte des contraintes et problématiques propres aux
apprenants du francais L2. Nous évoquerons ensuite les problémes méthodologiques
qui s’imposent a I’analyse des données (3.1.2.) et les choix théoriques ayant permis leur

description et la mise au jour des résultats.

3.1.1. Un dispositif pour observer les performances au cours de la

production écrite

La production langagiére est « une habileté spécifiquement humaine » (Segui &

Ferrand, 2000). Si la production orale est extrémement rapide et efficace (Fayol, 2002),
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I’écriture demande plus d’effort a des scripteurs que celle a ’oral, et elle « s’avere
laborieuse et parfois avec un succés qui n’est pas garanti » (Bonin, 2002). Notons que
la production verbale sous la modalité écrite n’a fait, comme 1’écrit Fayol (2007), que
trés récemment 1’objet de recherches scientifiques, plus récemment encore quand il
s’agit de son acquisition, contrairement a 1’intérét porté a la production verbale orale
ou a la lecture. Malgré ce relatif retard, les études consacrées a la production verbale
écrite ont augmenté de fagon significative au cours des trois dernieres décennies. Dans
le cadre spécifique du frangais, le groupe de recherche GDR CNRS 2567% se situe
dans ce contexte, en fédérant les différents chercheurs nationaux impliqués dans I’étude
de la Production Verbale Ecrite. Toutefois, dans le cadre spécifique du frangais L2, les
recherches conduites sur la production écrite sont en effet relativement rares quand le
systéme graphique de la langue source est trés €éloigné de celui du frangais, tels que le
chinois et le frangais, que rien ne semble rapprocher.

Comment les locuteurs de chinois font-ils pour apprendre a orthographier en
francais ? Comment gérent-ils les différences entre deux systémes graphiques si
opposés ? Comment s’approprient-ils le frangais dans «un milieu scolaire
(universitaire) complétement coupé du contexte social de la langue cible » (Trevisiol,
2003) ? Ce fut le point de départ qui a motivé notre travail. Nous souhaitons ainsi créer
un dispositif pour observer les performances orthographiques des apprenants chinois

¢tudiant le frangais en Chine.

3.1.1.1. Processus de mise en texte

Depuis le modele fondateur de Hayes et Flower (1980), il est généralement admis que
« la production verbale écrite met en ceuvre des processus récursifs qui sollicitent une
activité langagiere complexe et de haut niveau » (Plane, Rondelli & Venerin, 2013).
Parmi d’abondants travaux sur la production écrite, on voit un intérét particulier porté

sur I’'un des processus d’écriture, la révision, surtout dans le champ de la psychologie

19 http://www.gdr-pve.fr/
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cognitive, qui a pour objectif d’ « affiner les formalisations de I’activité scripturale en
s’appuyant sur des expérimentations menées dans un cadre tres controlé » (Plane, 2015).
Pourtant, I’autre grand processus, la textualisation est rarement abordé ou du moins
partiellement étudiés par les chercheurs. On voit notamment les recherches menées par
les linguistes a travers les analyses génétiques des brouillons d’écrivains (Lumbroso,
2004 ; Hamon, 2009) ou des textes d’¢leves (Fenoglio & Boucheron-Pétillon, 2002 ;
Doquet-Lacoste, 2003). En essayant de reconstituer la genese d’un texte, ces études se
sont notamment attachées a caractériser les singularités des scripteurs, et il nous semble
donc particulierement intéressant d’enrichir les connaissances portant sur les variations
dans les processus de mise en texte par des apprenants-scripteurs, pour identifier plus
précisément les différentes manicres dont ils procédent dans ce processus et des types
de difficultés rencontrées, afin, dans une perspective didactique, de construire des

dispositifs d’enseignement différenciés et appropriés (Plane, Rondelli & Venerin, 2013).

3.1.1.2. Interlangue

Sil’étude porte sur les variations dans les processus de mise en texte par des apprenants-
scripteurs d’une langue étrangere, le travail serait enrichi par un autre élément tres
important, I’interlangue, qui est, selon Selinker (1972), « un systéme linguistique
productif par référence aux deux autres systémes linguistiques que constituent la langue
maternelle de ’apprenant et la langue étrangere » (Rosen & Porquier, 2003). De ce fait,
pour mettre en lumicre les processus impliqués dans la production langagiére chez un
apprenant allophone, il faut prendre en compte les types et la quantité de 1’input, ainsi
que la perception de ’apprenant de I’input a travers ses connaissances linguistiques
préalables (Perdue, 1984 :26), qui illustre la complexité des facteurs a considérer quand
il s’agit d’expliquer I’acquisition d’une langue étrangere. Comme 1’indique Benazzo
(2005), « la prise en compte d’un seul type de facteur, qu’ils soient d’ordre purement
linguistique ou d’ordre purement cognitif », ne permet pas de mettre en lumiere
I’acquisition d’un élément de la langue étrangére. C’est I’interaction de ces facteurs,

variable suivant le stade atteint par I’apprenant, qui apporte des éclaircissements sur le
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processus acquisitionnel.

3.1.1.3. Deux contraintes mises en jeu dans la production de texte

Dans la production écrite, il existe deux niveaux de difficultés auxquelles les
apprenants-scripteurs d’une langue étrangere seraient confrontés : d’une part celles que
pose le systeme linguistique, venant de I’input, ainsi que de leurs connaissances
linguistiques préalables ; d’une part celles de la psycholinguistique, venant de la tache
d’écriture, d’autre part. Ces difficultés sont antagonistes, non hiérarchisables entre elles,

et offrent des degrés de liberté différents (Plane, Olive & Alamargot, 2010).

3.1.1.4. Bilan

Etant donné les deux niveaux de contraintes mises en jeux dans la production écrite, il
nous semble important de proposer un dispositif empruntant aux deux champs, pour
observer les variations orthographiques produite par les apprenants chinois du frangais
L2 dans une production écrite réelle. En vue d’éliminer, dans la mesure que possible
des variables interférentes, un certain nombre de facteurs doivent étre pris en compte

lors de la création du dispositif pour recueillir les données :

- La langue maternelle de tous les apprenants est la méme et ils ont
approximativement le méme age.

- Les apprenants ont un profil linguistique similaire en ce qui concerne les langues
étrangeres qu’ils ont maitrisées.

- Les apprenants choisis dans la recherche étudient le francais dans un méme
¢tablissement.

- Apartir d’une perspective développementale, il nous semble important de recueillir
les données aupres les apprenants se trouvant a des niveaux langagiers différents.

- Les textes écrits recueillis doivent étre issus de la méme tache d’écriture.

- Pour faciliter une analyse interindividuelle, il nous semble intéressant que les
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apprenants fassent une tdche d’écriture demi-spontanée a partir d’'un méme
matériau écrit.

- Tous les textes doivent étre écrits dans une salle de classe, avec la présence du
professeur des apprenants.

- L’expérimentateur doit étre le méme.

- Pour diminuer le stress des apprenants devant une tache difficile, I’accent doit étre
mis sur I’importance du contenu et non de la forme doit étre accentuée.

- Il faut préciser que la tache a accomplir n’est pas évaluée. Le résultat ne comptant
pas pour la note du frangais.

- Le temps pour accomplir la tdche doit étre le méme pour les différents groupes

d’apprenants.

En examinant leurs textes écrits, ainsi que leurs performances orthographiques,
nous souhaitons identifier les traitements orthographiques mis en ceuvre par les
apprenants chinois lors d’une production écrite en frangais, et caractériser I’ interlangue

de ces apprenants dans la production écrite par sa variabilité et sa systématicité.

3.1.2. Réflexions sur I'analyse des données en interlangue

Dans le domaine de I’acquisition et de I’apprentissage des langues secondes, les
différents types d’analyse des données sont utilisés par les chercheurs afin de mieux
comprendre le processus d’acquisition. Si les théories adoptées par les études
qualitatives constituent souvent un biais lié a la subjectivité du chercheur, les méthodes,
quantitatives et le recours aux statistiques tentent de réduire le biais du traitement des
données. Toutefois, ces méthodes ont elles-mémes leurs limites pour interpréter les
données. De fait, I’articulation entre les données et la méthodologie ne s’avere pas
toujours aller de soi. Cela nous oblige a questionner sans cesse la méthodologie a
travers les objectifs de la recherche. Telle est 1’orientation que nous entendons donner
a la partie suivante, en nous attachant particulierement a une présentation des méthodes

différentes utilisées pour le traitement des données dans le domaine de 1’acquisition de
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langues secondes.

3.1.2.1. Analyse comparative

La linguistique contrastive est née dans les années 1950. En considérant I’interférence
causée par les différences structurelles entre la langue maternelle de 1’apprenant et une
langue étrangére comme un des principaux obstacles a 1’apprentissage de cette langue
étrangere, les premicres études contrastives sont suscitées dans une perspective
d’application. Fries (1945: 9) indique que « the most effecient materials are those that
are based upon a scientific description of the language to be learned, carefully compared
with a parallel description of the native language of the learner ».

Notons que la linguistique contrastive est étroitement liée a son utilité. Comme
I’indique Debyser (1970), les études contrastives « peuvent rencontrer en chemin des
problémes théoriques intéressants, permettre la vérification d’hypothéses, et susciter
des descriptions qui manquaient mais ne se justifient véritablement que par les services
qu’elles peuvent rendre ». Malgré que ’accent des études contrastives soit mis sur la
diversité des langues, la théorie est une et permet, en outre, non seulement la description
mais aussi la comparaison. En d’autres termes, ces études disposent d’ « un instrument
théorique et métalinguistique assez général et assez unitaire » pour rendre comparable
des langues différentes (Debyser, 1970).

La linguistique contrastive suppose au départ que I’apprentissage d’une langue
étrangere ne pose pas les mémes problémes que I’apprentissage de la langue maternelle.
C’est dans le cadre de cette hypotheése psycholinguistique fondamentale que les
recherches contrastives sont entreprises. Afin de répondre aux besoins d’une pédagogie
spécifique des langues étrangeres, la linguistique contrastive s’appuie principalement
sur les études de la nature et du rdle des erreurs dans 1’apprentissage d’une langue
étrangeére. Autrement dit, elle a pour 1’objectif « de prévoir, de décrire et d’expliquer
les erreurs et les difficultés » rencontrées par les apprenants d’une langue étrangere
dues a I’influence de leur langue maternelle. En partant de la conviction que les

différences linguistiques pourraient étre utilisées pour prévoir les difficultés
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d’apprenants, Weinreich (1953 : 1) affirme que plus la distance entre langue cible et
langue maternelle est grande, plus les formes et les modéles s’excluant mutuellement
dans les deux systémes sont nombreux, plus les problemes d’apprentissage de la langue
cible s’¢lévent. Autrement dit, dans le domaine ou les deux langues sont similaires, un
transfert positif se produirait, alors qu’un transfert négatif ou une interférence aurait
lieu dans le domaine ou les deux systémes se distingue 1’un de 1’autre.

Cependant, il faut remarquer que les analyses contrastives ne sont pas que des
listes de prédictions binaires sous la forme suivante : similitude/différence =
facilité/difficulté (Larsen-Freeman & H.Long, 1990 : 53). Le tableau suivant présente
une version simplifiée de la hiérarchie de difficulté (Stockwell, Bowen & Matin, 1965a),

illustrant une analyse contrastive sophistiquée :

Tableau 3. Hiérarchie de difficulté (Larsen-Freeman & H.Long, 1990 : 54)

Type de difficulté L1 : anglais ; L2 : espagnol Exemple
X por
Séparé X for
Y para
\NEEEEEREREREEEE X Faire 1’accord du genre
Nouveau
grammatical
X mmmmmmmm e Q Do comme une marque de
Absent
temps
X His/her est réalis¢é comme une
Combiné X seule forme su
Y
Correspondance X e X -ing = -ndo

Les chercheurs nous montrent, a partir de ce tableau, que le point linguistique le
plus facile a maitriser serait celui ou la langue cible correspond a la langue maternelle

au niveau de structure et de sens. Progressivement plus difficiles sont les points
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linguistiques conflués, ou plusieurs formes de L1 convergent en une en L2, la forme
qui se présente en L1 mais est absente en L2, ainsi que le point linguistique tout nouveau
en L2. Le domaine le plus difficile a maitriser reléve de la division, ot une forme en L1
se traduit par deux ou plusieurs formes en L2.

Ajoutons également que dans le cadre de la linguistique contrastive, le travail de
recherche comporte systématiquement trois étapes : la premiere réside a analyser d’une
maniere précise des structures de chaque langue. La seconde étape a réaliser est
d’observer le comportement des deux langues, dans 1’exploitation de leur matériel.
Précisons ici que « I’investigation doit porter en priorité sur les traductions, c’est-a-dire
sur les équivalences d’énoncés » (Delen Karragag, 2012). La troisiéme étape est portée
sur les prévisions des erreurs éventuelles. A la suite d’une interprétation des erreurs
¢tudiées, certaines conclusions seront proposées.

Néanmoins, lorsque les prédictions provenant des analyses contrastives ont été
finalement soumises a des tests empiriques, de graves lacunes ont été constatées (voir,
par exemple, Chamot, 1978 ; Arabski, 1979). Comme I’indiquent Long et Sato (1984),
« the most fatal flaw of the CAH was the dubious assumption that one could depend
solely upon an analysis of a linguistic product to yield meaningful insight into a
psycholinguistic process, i.e. second language learning » (cité par Larsen-Freeman &
H.Long, 1990 : 56). Malgré les critiques, les analyses contrastives continuent a étre
menées dans le domaine de 1’acquisition de langues étrangere, afin d’identifier les

transferts positifs ou négatifs provenant de la langue maternelle.

3.1.2.2. Analyse d’erreurs

En partant des résultats décevants des enquétes empiriques qui cherchent a vérifier les
hypotheéses provenant de I’analyse contrastive, Wardhaugh (1970) propose une
distinction entre une version forte et une version faible pour examiner ces hypothéses.
Comme I’indiquent Larsen-Freeman et H.Long (1990 : 57), pour la version forte, la
prédiction d’erreurs dans I’apprentissage d’une langue étrangere est basée sur une

analyse contrastive a priori de la langue maternelle et de la langue cible. Et comme nous
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I’avons mentionné plus haut, ce type de prédiction n’est pas toujours vérifiée. En
revanche, dans la version faible, les chercheurs commencent par les erreurs de
I’apprenant et expliquent un sous-ensemble de ces erreurs en faisant appel aux
similitudes et aux différences exsistant entre langue maternelle et langue cible. Selon
Larsen-Freeman et H.Long, les analyses contrastives pourraient ne pas étre utiles a
priori, mais elles posséderaient encore un pouvoir explicatif a posteriori. De ce fait, les
chercheurs pourraient s’en servir dans une approche plus large d’interpréter les erreurs

commises par I’apprenant, a savoir 1’analyse des erreurs.

3.1.2.2.1. Erreurs interlinguales versus erreurs intralinguales

Notons que I’apprenant L2 commet toujours les erreurs dues a 1’impact de sa langue
maternelle, et Richards (1971) les appelle erreur interlinguale. Néanmoins, il faut
remarquer qu’un grand nombre d’erreurs similaires sont commises par les apprenants
L2, indépendamment de leur langue maternelle. Il s’agit donc des erreurs intralinguales,
provenant des caractéristiques intrinséques d’une langue étrangere.

Corder (1967) soutient que les erreurs des apprenants sont de grand intérét pour
I’étude du processus de I’apprentissage de langues. En classant les erreurs commises
par les apprenants, les chercheurs pourraient en déduire les stratégies d’apprentissage

adoptées par eux. Ainsi sont motivées de maintes études sur les typologies d’erreurs 2°

- Erreurs relevant de la surgénéralisation (Richards, 1971), ou I’apprenant omet de
respecter les limites d’une régle. Par exemple : * I wonder where are you going. Ici,
I’apprenant a probablement surgénéralisé la régle de 1’inversion sujet-auxiliaire, et
’a appliquée incorrectement dans une relative.

- Erreurs relevant de la simplification (George, 1972), telles que I’omission de la
marque du pluriel pour un nom se trouvant dans un contexte pluriel. Par exemple :
* [ study English for two year.

- Erreurs relevant de la communication (Selinker, 1972). Ce type d’erreur se produit

20 Nous avons repris les exemples utilisés dans le travail de Larsen-Freeman et H.Long (1990 : 59) pour illustrer les

différents types d’erreur.
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lorsque I’apprenant a recours a des stratégies communicatives. Par exemple,
I’apprenant utilise la forme *airball pour le mot balloon. Dans ce cas, I’apprenant
étiquette incorrectement 1’objet « ballon », mais il communique avec succes le
concept souhaité.

- Erreurs relevant d’une induction (Stenson, 1974). Souvent se produit ce type
d’erreur lorsque deux €léments linguistiques sont présentés par 1’enseignant d’une
maniere qui crée une confusion. Par exemple, *She cries as if the baby (pour She
cries like a baby). Cette erreur s’explique probablement par le fait que I’expression
as if est défini comme /ike par 1’enseignant, et que 1’enseignant n’a pas expliqué la

modification structurelle nécessaire que demande 1’expression as if.

3.1.2.2.2. Faute versus erreur

Les tentatives d’identifier et de classer les erreurs commises par les apprenants sont
d’une importance significative pour les recherches dans le domaine de 1’acquisition
langagicre, puisqu’elles attribuent un nouveau statut aux erreurs (Larsen-Freeman et
H.Long, 1990 : 59).

Corder (1967) fait une distinction entre la notion d’erreur et celle de faute. Les
fautes sont liées a la performance, et causées par la fatigue, 1’excitation, etc. On a par
conséquent la possibilité de faire soi-méme la correction parce qu’on connait les regles.
En revanche, les erreurs sont liées a la compétence, et relévent d’une méconnaissance
de régles. Autrement dit, I’erreur est souvent un produit involontaire, et I’apprenant ne
peut pas la corriger lui-méme. Selon Larsen-Freeman et H.Long, les erreurs sont un
reflet du stade actuel du développement langagier de 1’apprenant (1990 : 59). Ainsi, il
est de mise de penser que 1’appellation « erreur » renvoie a un intérét pour le processus
d’apprentissage langagier propre a chaque apprenant, et que « faute » est, en revanche,

utilisé pour décrire une déviation a la norme.

3.1.2.2.3. Perspective différente de I"analyse contrastive

A la différence de I’analyse contrastive, I’analyse des erreurs permet de réinterpréter le

role de I’apprenant qui est confronté aux difficultés a apprendre une langue étrangére.
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Les erreurs ne résultent davantage d’une intrusion des habitudes L1 sur lesquelles
I’apprenant n’a aucun contrdle. Au lieu d’étre receveur passif des inputs de la langue
cible, I’apprenant est activement engagé dans le processus d’apprentissage : il traite les
données, génere les hypothéses, puis les teste et les affine (Larsen-Freeman et H.Long,
1990 : 61). Et I’analyse des erreurs se base donc sur la description puis I’exploitation
des traits observés concernant des erreurs produites par ’apprenant, afin d’expliquer le
systéme intermédiaire propre a cet apprenant.

Neéanmoins, il faut indiquer qu’en décrivant le processus d’apprentissage de
langues étrangere, 1’analyse des erreurs présente également les insuffisances. En se
concentrant uniquement sur les erreurs, les chercheurs n’ont plus une vue d’ensemble :
ils étudient les erreurs commises par I’apprenants, mais pas ses réussites. En outre, il
est toujours difficile, voire impossible d’identifier la source unitaire d’une erreur. Etant
donné les insuffisances que présente la perspective de 1’analyse des erreurs, on constate
son incorporation dans 1’analyse de performances. Cette derni¢re vise a décrire les
performances interlangagiéres de 1’apprenant et elle ne se limite pas a analyser

seulement les erreurs.

3.1.2.3. Analyse de performance et études d’interlangue

Pour un apprenant L2, la performance concerne la mise en ceuvre de ses connaissances
linguistiques dans les activités communicatives. Il s’agit a la fois de 1’émission, ou
I’apprenant fait des phrases, et de la réception, ou I’apprenant comprend des phrases.
Dans I’apprentissage de langues étrangere, la performance d’un apprenant est souvent
considérée comme une indication indirecte de sa compétence (Richards, 2002). Si
I’analyse des erreurs se concentre uniquement sur les produits langagiers de 1’apprenant
et constitue souvent un biais li¢ a la subjectivité du chercheur, ’analyse des
performances, en tant qu’approche globale, vise a mettre au jour le processus
d’apprentissage d’une langue étrangeére.

Depuis les années 1970, les tentatives ont ét¢ faites pour effectuer une analyse

linguistique de la langue de I’apprenant. Nous constatons notamment les études (voir,
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par exemple, Dulay & Burt, 1973 ; 1974) sur I’ordre d’acquisition de morphémes de
I’anglais, qui mettent un accent fort sur le produit linguistique. A partir d’une approche
plus élucidant, les chercheurs commencent a découvrir comment 1’apprenant traite les
données langagicres afin de les acquérir. Ainsi le glissement général de I’ intérét vers le
relevé des processus sous-jacents de I’apprentissage langagier fait-il une transition
naturelle vers les études d’interlangue (Ringbom, 1994).

Dans les années 1990 les études d’interlangue connaissent un fort développement.
Les sujets de recherche sont : le développement du langage de 1’apprenant, les stratégies
utilisées par I’apprenant, les variations systématiques de la langue de ’apprenant, et

I’analyse du transfert (Ringbom, 1994).

3.1.2.4. Bilan

En retracant le développement des différents modes de recherche en acquisition d’une
langue seconde, nous constatons que chaque nouveau type d’analyse élargit notre
perspective et apporte sa propre contribution. Ainsi, comme 1’indiquent Larsen-
Freeman et H.Long (1990 : 73), il serait injuste de dire que chaque type d’analyse
remplace son prédécesseur. Au contraire, on estime que chaque type d’analyse subsume
ce qui est venu avant.

Dans notre travail, nous souhaitons exploiter les données orthographiques des
apprenants chinois a I’aide du logiciel Le Trameur. Les analyses seront concentrées sur
les variétés diachroniques et synchroniques produites par les apprenants de niveaux
scolaires différents. A partir d’une analyse quantitative, nous menerons une enquéte sur
les performances des apprenants en fonction des différentes catégories d’orthographe,
a savoir I’orthographe lexicale et I’orthographe grammaticale. En outre, une analyse
qualitative des données nous permet d’identifier les contraintes linguistiques et
cognitives possibles qui influencent les apprenants chinois. En faisant appel a des
méthodes d’analyse différentes, nous souhaitons mettre en lumiere le processus de la
construction de connaissances orthographiques chez les apprenants chinois du francais

L2.
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3.2. Corpus

En décrivant le corpus écrit analysé dans ce travail, il convient en premier lieu de
présenter les apprenants chinois du frangais L2 participant dans 1’étude ainsi que la
tache d’écriture utilisée pour recueillir des textes en frangais. Ensuite, nous aborderons
les opérations a effectuer pour constituer le corpus, telles que la transcription et
I’annotation des textes, la création de base pour le logiciel Le Trameur. Nous noterons
¢galement dans cette partie les difficultés que nous avons rencontrées lors de la

préparation de base a I’aide du Trameur.

3.2.1. Description de la population

Au total, 99 étudiants chinois ont participé a I’expérimentation : 45 d’entre eux sont au
début de leur deuxiéme année d’étude du francais, 24 sont a la 3° année, et 30 sont a la
4¢ année.

Ces étudiants chinois sont tous dans le département de langue et littérature
frangaises de I’Université des Langues étrangeéres N° 2 de Pékin. La plupart d’entre eux
ont commencé a apprendre 1’anglais dés la premiere année de leur scolarité. Rappelons
que le recrutement des ¢léves en Chine dans un lycée se fait aprés neuf années de
scolarité obligatoire. Les ¢éléves ayant terminé leur cursus au lycée peuvent accéder a
I’université apres un concours d’entrée tres sélectif organisé par le Conseil Supréme de
I’Enseignement Supérieur. Apres avoir passé le concours, les éléves arrivent en général
a 'université a I’age de 18 ou 19 ans sans connaitre un mot frangais. Ils commencent
donc a apprendre de fagon intensive le francais.

Notons que ces étudiants ayant pass€ un concours national d’entrée a I’'université
viennent de différentes régions chinoises. Jusque vers les années 1990, la grande partie
de la Chine connait une situation diglossique : le chinois standard (putonghua), « joue
le role de variété haute » ; et « la langue locale est variété basse » (Saillard & Boutet,
2008). Apres une politique de véhicularisation de putonghua de prés de cinquante ans,

on constate actuellement en Chine un phénoméne de « vernacularisation ». Saillard et
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Boutet (2008) explique ce phénomene de fagon suivante :

« On constate cependant depuis peu en Chine (Saillard, 2002 ; 2004) des
phénomenes d’appropriation du putonghua par les locuteurs d’autres
variétés du chinois. Cela se traduit par des mutations tant fonctionnelles
(utilisation du putonghua pour des fonctions relevant de la vie privée) que
formelles (emprunts morphosyntaxiques et lexicaux aux autres langues
chinoises qui donnent lieu a des variétés locales de chinois standard). La
diffusion et la vernacularisation du putonghua, langue véhiculaire a
I’échelle de la Chine, sont tributaires non seulement d’un facteur spontané,
la mobilit¢ des populations ... mais aussi d’une planification
gouvernementale visant a imposer le standard dans toutes les situations de
la vie publique et, ce, notamment dans le domaine de I’éducation et des

médias ».

Avec la promotion par intermédiaire des médias et de I’enseignement, le
putonghua est considéré comme « la seule langue officielle de la scolarisation », ainsi
que « le seul vecteur d’apprentissage des compétences écrites » (Saillard & Boutet,
2008). Par conséquent, on constate que les enfants chinois maitrisent de plus en plus

tot le putonghua.

3.2.2. Réalisation d’'une tache d’écriture

3.2.2.1. Protocole expérimental

L’expérimentation dont nous allons présenter les premiers éléments a ét€¢ mise en place
dans une perspective didactique, qui a pour visée de caractériser les modes d’écriture
usités par les apprenants chinois au milieu scolaire. L’organisation de cette
expérimentation a donc obéi a deux contraintes :

L’expérimentation s’est située dans une perspective écologique. Autrement dit,
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elle s’est déroulée dans le cadre ordinaire des classes des apprenants, et avec la
collaboration de leurs enseignants. Ce protocole interdit ainsi le recours a des matériels
sophistiqués tels que les dispositifs de suivi oculaire, afin d’apporter le moins de
perturbation possible, et conduit a proposer des activités proches de celles auxquelles
les apprenants sont habitués (Plane, 2011).

L’expérimentation avait pour objectif d’obtenir les informations sur les différentes
manieres dont les scripteurs percoivent et analysent les inputs, en utilisant leurs
connaissances linguistiques préalables afin de produire leur propre texte. Cette visée
interdit donc que les opérations des scripteurs interviennent sur des substrats
hétérogenes, ce qui aurait été le cas « si la consigne d’écriture avait lassé aux scripteurs
la liberté d’inventer de toutes pieces le texte qu’ils allaient écrire » (Plane, 2011). De
ce fait, nous avons propos¢ aux apprenants participant a I’expérimentation un méme
substrat initial comme point de départ, a savoir un conte, dont nous avons décidé les

caractéristiques.

3.2.2.2. Texte de source

Le texte source utilisé pour cette expérimentation est issu de la légende, Les chevaliers
de la table ronde (2010). L’extrait que nous avons choisi, Perceval et le chevalier
Vermeil, a I’intérét d’offrir aux apprenants chinois un univers exotique, qui ne fait pas
partie de leur répertoire culture classique : Perceval le Gallois, le type du chevalier
« aventureux », autour du roi Arthur et de la Table Ronde, est toujours prét a se battre
pour défendre les dames en difficulté. A travers tous les événements que ce conte narre,
les apprenants chinois pourraient se plonger dans un monde étrange et remonter a des
temps anciens. En revanche, il s’agit d’une version adaptée pour les jeunes locuteurs
d’aujourd’hui, ou la plupart des difficultés lexicales et syntaxiques sont déja lissées.
Ce texte montre une grande diversité au niveau de temps verbaux. Dans la
narration, les temps dominants sont le passé simple et I’imparfait, alors que dans le
discours direct des personnages, nous trouvons le présent, le passé composé, ainsi que

le future simple. Outre le mode de I’indicatif, on trouve des formes verbales au
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subjonctif et au conditionnel. Il faut indiquer que nous avons élaboré deux versions de
texte : 1'une, destinée au groupe de débutants, dans laquelle nous avons remplacé
systématiquement le passé simple utilis¢ dans la narration par le pass¢ composé, en
tenant compte que ce groupe des apprenants, ayant une année d’études de francais, n’a
pas encore appris le passé simple ; et I’autre, destinée a deux autres groupes de niveau
scolaire plus haut, dans laquelle tous les temps verbaux sont gardés.

En outre, le texte est riche de propos des personnages, qui sont tous rapportés au
discours direct, ce qui devrait nous permettre d’observer comment les apprenants font
parler les personnages dans leur propre texte, qui est une tache rédactionnelle a la fois
cruciale et problématique.

Le dernier ¢élément a noter concerne la variété lexicale. Dans le texte existent les
mots se référant aux objets du moyen age, tels qu’épée et armure, qui pourraient
constituer un probléme pour les apprenants chinois. Cependant, il nous semble
intéressant de voir comment les apprenants récupérent le sens de ces mots inconnus a
partir du contexte, comment ils geérent ces difficultés dans leur production de texte, qui

pourraient transformer probablement les mots anciens aux objets quotidiens.

3.2.2.3. Déroulement

Le dispositif comporte deux phases :

1. Lecture par les étudiants du texte du conte intitulé Perceval et le chevalier Vermeil
Le texte a été diffusé aux étudiants, avec une feuille blanche, dans laquelle les
¢tudiants pourraient prendre les notes pendant la lecture.

Durée de la lecture : 20 minutes

2. Restitution par écrit du texte lu, immédiatement apres la lecture
Les étudiants avaient recu la consigne de lire attentivement le conte, de noter tous
les éléments qui leur sont parus importants dans la feuille blanche, et de s’efforcer
de mémoriser le conte car il leur serait demandé de le mettre par écrit sitdt apres la

lecture.
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Durée de I’écriture : 30 minutes

3.2.2.4. Consignes a donner

Les consignes suivantes sont données en frangais aux apprenants chinois lors de la tiche

d’écriture :

Vous disposez de 20 minutes a lire un texte. Il s’agit d’une histoire qui se passe aux
temps anciens. Puis, vous aurez a produire un texte en vous appuyant sur cette histoire.
Vous pouvez prendre les notes sur cette feuille blanche pendant votre lecture. On va
reprendre le texte au bout de 20 minutes, mais vous pouvez garder vos notes. Puis, vous

disposez de 30 minutes a produire votre propre texte.

3.2.2.5. Recueil de copies

Apres la tiche d’écriture, nous avons collecté au total 92 textes, 40 textes venant des
¢tudiants de la 2¢ année de licence (23 du premier groupe, 17 du deuxiéme groupe), 24
textes de la 3° année, et 28 textes de la 4° année. En raison du non-aboutissement de la
tache d’écriture, les textes produits par sept étudiants ne sont pas compris dans notre

corpus final?.

3.2.3. Constitution du corpus

3.2.3.1. Procédures de transcription et d’annotation

Ces textes écrits sont scannés et dénommeés pour faciliter la suite de la recherche. Le

nom doit indiquer :

2l Parmi ces sept étudiants, 4 étudiants n’ont pas rendu leur texte produit aprés 30 minutes d’écriture ; un étudiant
n’a produit qu'une phrase de dizaine de mots, sans commettre les erreurs orthographiques ; deux étudiants ont

produit un texte en expliquant pourquoi ils ne voulaient pas faire cette tache d’écriture.
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- Le niveau de groupe : L2/L3/L4
- L’identification du groupe : 01/02

- Le numéro de I’étudiant dans le groupe : 001, 002...

Ce systeme de dénomination nous permet de spécifier I’origine de chaque écrit. Et
les données ainsi numérisées constituent la premicre partie de notre corpus (V1).

Les données primaires sont par la suite transcrites via un éditeur de texte brut
(Sublime Texte pour Mac) sous une forme au plus pres de la copie scannée. Comme
nous voudrions établir des transcriptions qui puissent étre exploitées ensuite par /e
Trameur, en privilégiant la linéarisation du texte, certaines opérations faites par les
¢tudiants, telles que suppression, ajout, remplacement, nécessitent un codage particulier.
Ici, nous prenons la convention de transcription établie par le projet d’Ecriscol. Et les

données ainsi informatisées constituent la deuxiéme partie de notre corpus (V2).

Tableau 4: Convention de transcription

Elément a transcrire Proposition de codage
Suppression [caractéres supprimés]
Ajout ~~caracteres ajoutés~~
Remplacement de texte +R[met]+R+//se_mis//+R
Segment illisible HXXXH

Retour a la ligne §

Les données primaires donnent lieu également a 1’établissement de la troisiéme
partie de notre corpus (V3) : les annotations. Il s’agit ici d’annoter les ¢léments qui
comportent les erreurs orthographiques. Les données primaires sont ainsi converties en
données linguistiquement « normées », qui nous permettent a construire des bases
textométriques pour le Trameur.

Pour annoter un mot ou une suite de mots dont on souhaite rectifier I’orthographe,

on procéde de la maniére suivante :
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- Isoler le segment a annoter entre deux signes { }
- Placer ensuite le tiret bas _

- Ecrire le segment normé, entre les deux signes { }

La proposition de codage pour toutes les ponctuations dans les annotations (virgule,

point, apostrophe etc.) :

- {s’a} {s’est}:{s QUOTE a} {s QUOTE est}

3.2.3.2. Préparation de bases pour le Trameur

Avant d’importer les données secondaires dans le Trameur, il faut tout d’abord
concaténer les 92 fichiers en un seul. Le fichier résultant est ensuite soumis a différentes
procédures de nettoyage, formatage etc. Il nous faudrait également insérer la balise de

partie sous la forme suivante :

<partie="L2">

<p="L2-01-001-B">

La base ainsi obtenue a un format compatible avec celui d’une base textométrique
importable dans le Trameur. Comme la figure 1 I’illustre, chaque item dans le corpus

est composé de 4 couches d’annotation pour le moment :

- Annotation n°1 : forme initiale. Dans notre corpus, la premiére couche d’annotation
concerne la forme produite par les apprenants.

- Annotation n°2 : soit le lemme construit via Treetagger?®, soit I’opération de

2 Le programme Treetagger : « systéme d'étiquetage automatique des catégories grammaticales des mots avec
lemmatisation. Il permet aussi de générer et de gérer des annotations multiples sur les unités du texte (et de traiter

les niveaux d'annotations visés) » (http://www.tal.univ-paris3.fr/trameur/).
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transformation réalisée sur la forme initiale. Par exemple, si I’apprenant a mis dans le
texte chevaliers, ce sera donc le lemme chevalier mis dans la deuxiéme couche
d’annotation.

- Annotation n°3 : catégorie grammaticale construite par Treetagger. Si nous reprenons
I’exemple chevaliers, il s’agit donc de la catégorie du nom dans la troisiéme couche
d’annotation.

- Annotation n°4 : forme annotée. Si la forme initiale produite par I’apprenant reléve
d’une erreur orthographique, cette forme erronée sera corrigée. Ainsi, ce sera la forme
corrigée qui se trouve dans la quatriéme couche d’annotation. En revanche, si la forme
produite par I’apprenant est correcte, la forme de la premicre couche coincide avec celle

de la quatriéme couche.

\| Le Trameur - Le Métier Lexicometrique @CLA2T-P3 V. 12.162.1
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Fig. 1 : Quatre couches d’annotation pour I’item

Notons que la troisiéme couche d’annotation de notre base concerne les catégories
grammaticales de mots, qui joue un role important dans 1’analyse suivante. Cependant,
pour un certain nombre de mots, leur catégorie ne peut pas Etre reconnue

automatiquement par le Trameur pour les raisons suivantes :
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- Majuscule : /e Trameur groupe tous les mots commengant par une lettre majuscule
dans la catégorie de nom propre. Cependant, la plupart des cas concerne la lettre initiale
d’une phrase.
- Elision : en frangais, on observe la suppression de la voyelle finale d’un mot devant
un mot commencant par une voyelle ou un ~ muet. Cette €lision se marque par
I’apostrophe. En raison de la suppression de la voyelle finale et I’ajout de I’apostrophe,
le Trameur ne peut plus reconnaitre la catégorie de mot. Par exemple :
(1)  Ondit que la fille n’allait pas rire...
Avec la suppression de la voyelle finale e et I’ajout de 1’apostrophe, le Trameur ne
peut plus reconnaitre la catégorie du mot ne.
- Auxiliaire : pour le classement des catégories, nous observons une tendance a
confondre I’auxiliaire qui sert a former les temps composés et le verbe principal de la
phrase, surtout quand les deux éléments sont séparés. Par exemple :
(2) *Keu n’a pas voulu accepté le fait.
Au lieu d’étre classé comme auxiliaire, a est considéré comme verbe a I’indicatif
présent, en raison de I’insertion de I’adverbe pas.
- Autres : si la catégorie d’un certain nombre de mots est mal reconnue, c’est parce que
la phrase comporte une structure complexe. Par exemple :
(3) * Mais Perceval sauvé les autres avec les armés que le roi lui a donné.
Dans cette phrase, le mot gue introduit une relative subordonnée, et il s’agit donc
d’un pronom relatif. Cependant, ce mot que est classé dans la catégorie de conjonction.
Le nettoyage de ces catégories mal reconnues est nécessaire quand on prépare les
bases pour une analyse textuelle. Pour certaines erreurs qui se présentent d’'une manicre
systématique, nous pouvons la corriger automatiquement dans le Trameur. Par
exemple : le mot chevalier est systématiquement classé dans la catégorie d’adjectif.
Avec le Trameur, on peut afficher une liste de toutes les occurrences du mot chevalier,
et la correction de cette erreur sera appliquée automatiquement a toutes les occurrences.
Cependant, pour le probléme posé par, par exemple, la majuscule de la lettre

initiale de phrase, on est obligé d’intervenir a chaque occurrence. Au lieu de mettre la
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lettre initiale en majuscule pour marquer le commencement d’une phrase, il nous
semble pertinent de proposer un autre codage dans la suite de recherche, afin d’éviter
un travail de nettoyage qui est assez colteux en temps.

Le travail de nettoyage concerne également les mots qui pourraient appartenir a
deux catégories grammaticales, notamment en ce qui concerne les mots outils, tels que
le, la, les. Se situant avant le nom, ces mots monosyllabiques sont déterminants, tandis
qu’ils sont classés dans la catégorie du pronom, en collant au verbe. Ainsi, chaque
occurrence demande une analyse particuliere du contexte syntaxique. Et si la catégorie
grammaticale est mal reconnue, une intervention manuelle est obligatoire. Par exemple,
dans la phrase il s est décide de les joindre et d’étre un chevalier, e mot les doit étre

classé dans la catégorie de pronom :

O %\| Correction Iltem

Item & Corriger

{position : 122)
FOXTE . v v v v v ansas les
LGN 73 jova o gn iova i fm ot alagivra i duinra L daiara Logu ov i dn le
OB GO L8 o T A N A TR T PRO acc
A=00004 i e i e et e et et e ]e 3
Annuler Enregistrer

Fig. 2 : Correction des annotations.

3.3. Analyse des données

Dans la démarche d’analyse, nous lisons chacune des copies successivement et
soulignons les mots qui comportent une erreur. Les formes erronées sont ensuite
caractérisées. Pour dessiner le profil orthographique des apprenants de notre corpus, il

nous parait nécessaire de comprendre la nature des erreurs qu’ils ont commises et de
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porter un regard aussi objectif que possible sur eux. Autrement dit, il faut donner un
critere descriptif qui qualifie la nature de I’erreur. Nous établissons donc notre typologie
des erreurs, en référence a la recherche de Manesse et al. (2007), qui s’appuie elle-
méme sur la typologie établie par Catach (2003). Le classement des erreurs de Manesse

et al. est le suivant :

Tableau 5. Typologie des erreurs d’orthographe (Manesse & Cogis, 2007 : 88)

Types d’erreur Définition Exemples d’erreur
1 Mauvais découpage du mot ; mot sauté ou tronqué Sans fonce
2 Aberration dans la représentation des sons S’onvonce
3 Substitution de mot Sont font
4 Cumul de fautes grammaticale et lexicale S’enffons
5 Faute d’orthographe grammaticale ; la catégorie | S’enfonce

grammaticale n’est pas représentée ou est mal | S’enfonces

représentée
6 Orthographe lexicale S’enfonssent
7 Orthographe lexicale : forme approchante S’enfonsent
S’anfonsent
8 Signes orthographiques et majuscules S’enfongent

Notre corpus et celui de Manesse et al. présentent certaines similitudes : il s’agit
des corpus a peu prés homogénes. En d’autres termes, les deux corpus concernent des
ensembles de textes qui ont répondu a la méme consigne et dont les scripteurs sont
proches d’un point de vue scolaire (Masseron & Luste-Chaa, 2008). Ce type de corpus
présente donc un vocabulaire prédictible, y compris du point de vue de I’environnement
morphosyntaxique. Néanmoins, nous apportons certaines modifications au classement
d’erreurs congu par Manessse et al. (2007), en nous basant sur les caractéristiques de

notre corpus :
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- Les textes recueillis dans notre corpus sont issus de la méme tache d’écriture
semi-spontanée : apres une lecture d’un conte intitulé « Perceval et le chevalier
Vermeil » (20 minutes), les étudiants ont été invités a reconstituer par écrit le
texte lu (30 minutes). A la différence du corpus de Manesse et al., dont les
textes ont été collectés apres une dictée, les erreurs de type « mots sautés »?3
ne sont pas trouvées dans notre corpus.

- Selon le classement ci-dessus, les erreurs de type 2 regroupent les graphies dont
la représentation phonétique est aberrante. Selon Manesse et al. (2007 : 73), ce
type d’erreur concerne le mot qui est visiblement inconnu de 1’éléve et 1’éléve
tente de reconstituer les sons de ce mot qu’il semble percevoir pour la premiére
fois. Les erreurs de ce type sont également observées dans notre corpus.
Cependant, étant donné la nature de la tache d’écriture adopté par notre étude,
ces graphies erronées ne pourraient pas étre interprété par la méconnaissance
de mots.

- Rappelons que I’apprenant chinois apprend simultanément le frangais oral et
¢crit, tandis que I’enfant francais aborde 1’écrit avec une maitrise précoce du
frangais oral. Ainsi, les erreurs orthographiques altérant la valeur phonétique
de mots sont inévitables pour les apprenants chinois qui n’ont pas encore
maitrisé le systéme phonologique du frangais. Par conséquent, nous souhaitons
apporter un affinement de la description des erreurs orthographiques en mettant
I’accent sur cette spécificité des apprenants en frangais L2.

- Les erreurs de grammaire relévent de deux domaines : les accords (en nombre
et en genre) et la conjugaison du verbe. Le premier présente une grande
homogénéité, car il s’agit de I’application de régles régulieres, enseignées dés
le début de I’enseignement du frangais. Les erreurs relevant de la conjugaison
verbale sont, en revanche, plus hétérogeénes et notre corpus présente une
diversit¢ importante de temps et de modes. Ainsi nous traiterons séparément

les deux domaines de I’ orthographe grammaticale.

2 11 s’agit d’omission des mots dictés, qui touche généralement 1’identification de ces mots dans la chaine parlée.
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- Selon la typologie ci-dessus, le dernier type d’erreur concerne les signes

orthographiques (I’apostrophe, le trait d'union) et majuscules. Ces erreurs ne

seront pas traitées dans notre corpus et les erreurs de I’accent sont classées dans

la catégorie de I’orthographe lexicale.

Nous retenons au total quatre catégories, sept types d’erreurs. Nous proposerons

un tableau récapitulatif dans la partie suivante.

3.3.1. Classement d’erreurs

Tableau 6. Classement d’erreurs d’orthographe

Types d’erreur Définitions
1 Mauvais découpage du mot
2 Substitution de mot
3a Erreur orthographique a dominante phonétique
3b Erreur phonogrammique
3c Erreur d’orthographe lexicale sans altération de la valeur phonique
Erreur d’orthographe grammaticale : la marque du nombre ou du genre n'est
4a
pas présentée ou est mal présentée
4b Erreurs d’orthographe grammaticale : les désinences verbales

Chaque forme erronée doit étre rattachée a I’un des types d’erreur. Cependant, il arrive

qu’'une forme erronée comporte deux erreurs en méme temps. Par exemple, la forme

erronée * les consil (pour les conseils) comporte une erreur d’orthographe lexicale ainsi

qu’une erreur d’accord, et cette forme erronée sera donc recensée deux fois dans le

relevé.

- Mauvais découpage du mot, qui touche généralement a la reconnaissance du

mot comme entité dans la chaine parlée. Les étudiants ne se rendent pas compte

de I’existence indépendante d’une unité lexicale, soit qu’ils ne sachent pas la
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séparer par des blancs de ses voisins de gauche ou de droite, soit qu’ils la
trongonnent en deux ou trois unités (Manesse & Cogis, 2007 : 73). Les erreurs
de ce type relévent surtout, selon Ros Dupont (2000), d’une difficulté¢ de
délimitation, et elle est « le fait des apprentis qui découvrent 1’écrit ». Cela
explique les formes erronées observées chez les apprenants chinois, qui
commencent juste de découvrir I’écrit de la langue francaise. Le plus souvent,
les erreurs surviennent au moment ou les €étudiants sont confrontés a une
production d’écrit réelle : « la transcription d’un énoncé totalement pensé et
proposé par lui, dont les éléments constitutifs ne leur sont pas forcément tous
connus » (Ros Dupont 2000). Par exemple, L’erreur suivante reléve de

I’hypersegmentation : le verbe embrassa a été coupé en deux segments.

(4)  * Sa mere {I QUOTE en_brassa} {Il QUOTE embrassa} et lui dit que
{le} {la} mort honorable. (L3-004)

Substitution de mot, qui concerne la forme qui présente, correctement
orthographiée, un autre mot que le mot attendu. Notons que ce n’est pas a
proprement parler une erreur d’orthographe (Manesse & Cogis, 2007:74).
S’agit-il toujours d’une mauvaise compréhension du sens du mot, ou une faute
d’inattention assimilable a un lapsus. D’une manicre générale, il est impossible
de le dire. Par exemple, dans notre corpus, il existe des erreurs concernant les

homophones cours et cour.

(5)  * Finalement Perceval a quitte {le} {la} {cours}! {cour} de roi. (L2-02-
013)

Les deux mots ont la méme prononciation mais les sens différents. Au niveau
morphosyntaxique, ils sont tous des noms, mais ont les genres différents.
L’orthographe de ce couple homophone lexical peut étre déterminée par

’utilisation de mots de la méme famille : la consonne finale s de cours peut étre
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déduite des mots comme course, coursier, courser, etc. Cependant, le stockage
lexical des scripteurs de notre corpus vient d’étre établi, soit ils ne connaissent
pas encore les mots dérivés, soit ils ne sont pas capables de faire un lien entre
eux. Dans ces cas, seul le recours a la mémoire leur permet de choisir la forme
adéquate, mais chez le scripteur ci-dessus, cette mémoire est déficitaire.

Dans la catégorie des erreurs d’orthographe lexicale, il existe trois types d’erreur :
Erreur orthographique a dominante phonétique, qui concerne les formes
graphiques dont la représentation phonétique est aberrante. La mauvaise
transcription des sons par les scripteurs nous amene a considérer que ces formes
erronées sont bien loin de la pure et simple faute lexicale. Selon Cogis (2005 :
17-18), les erreurs de ce type, ou la valeur phonique est dégradée,
correspondent « a une erreur dans le langage “oral” » et reléve d’« un travail
sur I’audition et I’articulation ». Autrement dit, elles sont dues a une mauvaise
production orale. Et pour y remédier, il faut assurer I’oral, afin d’asseoir, chez
les scripteurs, une connaissance précise des différents phonemes. Par exemple,
la forme erronée ci-dessous cumule deux erreurs. Pour la premicere, il s’agit de
la confusion de voyelles orales [a] et [u] ; quant a la deuxiéme, il s’agit de la

confusion entre [u] et [o].

(6) *Lefrere d’Arthur est {jouleux} {jaloux}. (L2-01- 019)

Erreur d’orthographe lexicale altérant la valeur phonique, qui reléve du
domaine de I’orthographe lexicale mais le choix des graphémes altére la valeur
phonique des mots concernés. Le fait que les scripteurs n’ont pas été¢ en mesure
de restituer correctement 1’orthographe des mots s’explique par une maitrise
imparfaite du systéme graphique. Plus précisément, les erreurs sont issues de
la méconnaissance ou de la mémorisation insuffisante des phonogrammes, des
lois de position, etc. (Katoozian, 2013). Par exemple, la forme erronée ci-
dessous concerne 1’omission du e caduc ou il possede une valeur auxiliaire,

introduisant ainsi une modification de la valeur phonique. Plus précisément,
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son absence Ote la prononciation aux consonnes qui le précédent.

(7)  *il a rencontré une {troup} {troupe} de chevaliers. (L2-02-010)

- Erreur d’orthographe lexicale sans altération de la valeur phonique. Cette
catégorie ressemble également les erreurs relevant de 1’orthographe lexicale
mais il s’agit des erreurs qui ne modifient pas la prononciation des mots.
Autrement dit, la forme produite par le scripteur est une des variantes possibles
graphiquement mais non retenue par la norme orthographique (R.Honvault,
1995 : 61). Par exemple, I’erreur suivante concerne I’adjonction d’une lettre
finale, qui n’est pas prononcée et n’influe non plus la prononciation du

phonogramme voisin.

(8) * Elle a eu un {désire} {désir} que Perceval peut parler avec le roi. (L2-

01-017)

Le type suivant regroupe les erreurs d’orthographe grammaticale, ou la marque
propre a la catégorie grammaticale n'est pas présentée ou est mal présentée. Les erreurs
relévent de deux domaines : le probléme de I’accord, par exemple, *le matins (pour le
matin), et celui de la conjugaison verbale, par exemple : */a fille a rit (pour la fille a

ri).

3.3.2. Analyse quantitative a travers le Trameur

Notre travail a pour objectif d’étudier les comportements orthographiques des
apprenants chinois et d’avoir une premicre vue de leurs lacunes et de leurs points forts
lors de leur apprentissage. Pour ce faire, nous relevons les erreurs, les hésitations, les
options manifestées chez les apprenants dans les copies recueillies. Dans la partie
précédente, nous avons exposé les principes de classement des erreurs en huit types.

Néanmoins, si nous souhaitons appréhender le systéme des erreurs, il faut observer la
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répartition des erreurs en différents types et le poids relatif de chaque type. Ainsi, nous
nous donnons des éléments « pour comprendre quels sont les secteurs faibles et les
secteurs mieux maitris€és de I’orthographe » (Manesse & Cogis, 2007 : 88). Afin de
faire cette analyse quantitative, les textes écrits par les apprenants ont €té soumis a
différentes analyses automatiques proposées par Le Trameur ainsi qu’a certain nombre
de calculs manuels. Dans cette partie, nous exposerons les analyses automatiques que
I’on pout effectuer a 1’aide du Trameur.

3.3.2.1.  Extraire les éléments qui nous intéressent

Tout d’abord, Le Trameur nous permet d’extraire les formes qui nous intéressent d’une
maniére automatique. Si I’on prend I’exemple de 1’accord du nombre, nous pouvons
trouver tous les noms dont le contexte demande un accord du pluriel. Pour ce faire, il
faut faire une recherche dans le secteur de sélection. Notons que ce secteur nous permet
d’exploiter les données dans toutes quatre couches d’annotation. Afin de trouver toutes

les occurrences de noms au pluriel, les consignes suivantes sont nécessaires :

- *[*s]$ dans le crochet de « lemme », qui nous permet de trouver tous les lemmes qui
ne se terminent pas par un —s.

- NOM dans le crochet de « catégorie », qui indique que la recherche sera faite dans la
catégorie de nom.

- .*s$ dans le crochet de « a-00004 »%*, qui sert a trouver toutes les formes se terminant

par un —s.

24 Dans notre corpus, la quatriéme couche d’annotation concerne les formes finales ou corrigées. Plus précisément,
si la forme produite par I’apprenant, qui se trouve dans la premiére couche d’annotation, est correcte, la forme de la
premiére couche coincide avec celle de la quatriéme. En revanche, si la forme de la premiére couche est erronée, la

quatriéme présente donc la forme corrigée.
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| [ ) [ ] N\ Le Trameur - Le Métier Lexicometrique ®CLA2T-P3 V. 12.162.1

Position| Forme Lemae l Catégorie a-00004 l Type
a8 soeurs soeur Howm soenrs wlti-re
78 chevalisrs chevalisr oM chevalisrs mlti-re:
Annotstions (RegExp) 184 recommandations recommanda tion How cecommanda tions nlti-re:
333 chewva lisrs chevalier HoM chevaliers ulti-re:
Fomme g govhaits souhait How sovhaits wlti-re
chevalisrs chevalier oM chevalisrs nlti-re:
Lenne frs)s fréces frire won fréres nlti-re
. chevaliexr chevalier HoH chevaliers wlti-re
Catégorie NOM z chevaliers chevalier oM chevaliers ulti-re
778 recommandations recommandation oM recommandations mlti-re:
- “s§ 788 dames dame Hou dames mlti-re:
798 conseils conseil HoM conseils mlti-re:
22 14 tions dation Howu £8 commanda tions wlti-re:
436 dame s dame HoM damss mlti-re:
1258 oheva Lisr chevalisr Hou chevalisrs nlti-ce
1352 chevalisrs chevalier Hon chevaliers mlti-re:
1368 chevalisrs chevalisr HoM chevaliers mlti-re:
1333 chewvalisrs chevalier HoH chevaliers mlti-re:
1413 cheva liers chevalier HoH chevaliers ulti-re
1430 épées épée How épées ulti-re
1433 2 omare s ammuce HoM s e 5 wlti-re:
1521 e 5 & ome How 2. ome = mlti-re
1547 ames a tne HoH Jammes wlti-re
1578 risques risque HoM Cisques mlti-re
1604 choses chose HoM choses wlti-re
1649 chevaliers chevalisr HoM chevalisrs nlti-re
1670 chevaliers chevalier HoM chevalisrs wlti-re
1742 & cmne s Che Uy HoM o Te 5 mlti-re:
1929 a.cmé s 2 xme HoH fame 5 wlti-re
1976 a.cme s 2 ome Hou 2. cme = ulti-re:
2091 fréces frére Ho fréres wlti-re
2136 chevaliers chevalier How chevalisrs wlti-re:
2211 dame 5 dams HoM dams 5 wlti-re
2220 oansails consail am conseils miti-ra

Fig. 3 : Lancement de 1’enquéte sur les noms au pluriel

Avec une telle opération, le Trameur nous présente une liste de mots, soit tous les
noms qui demandent un accord du pluriel?®. Ensuite, en ajoutant ces occurrences dans

la « liste sélections », nous calculons leur nombre total.

% Dans ce cas nécessite une vérification, puisqu’il est tout a fait possible que dans notre corpus existent des mots

se terminant par un —s et se trouvant dans un contexte du pluriel.
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I

ans
armes
fréces
chevaliers
armes
armes
chevaliers
épées

armures

Fig. 4 : Occurrences de noms au pluriel

lan
[ame
fréce
chevalier
|2 e
lame
chevalier
ipde

|aomoxce

lans
lames
fréres
chevaliers
laomes
la mes
chewaliers
épes

|aonures

mlti-regexp
wlti-regexp
mlti-regexp
mlti-regexp
mlti-regexp
ulti-regexp
mlti-regexp
ulti-regexp

Gestion Position Forme Lemme a-00004 Type
3 sosurs sosur sosurs uiti-regexp ([.
m E @ 7% chevaliers chevalier chewaliers mlti-regexp ([.
184 recommandations recommanda tion recommanda tions wlti-regexp ([.
333 chevaliers chewvalier chewaliers ulti-regexp {[.|
I Opérations 297 souhaits souhait sovhaits ulti-regexp ([.
404 chevaliers chevalier ohevaliers mlti-regexp ([.
633 fréres frére fréres mlti-regexp ([
€39 chevalier chevalisr chevalisrs mlti-regexp ([.
683 chevaliers chewvalier eheva liers ulti-regexp {[.
778 recommandations recommandation recommanda tions mlti-regexp ([
788 damess dame dames mlti-regexp (.
798 conseils conseil conseils mlti-regexp ([.
922 recommandations recommanda tion récommanda tions mlti-regexp ([
936 dames dame dame s uiti-regexp ([.|
- 1258 chevalier chevalier chevaliers mlti-regexp ([.
I Sélecti - 1352 chevaliers chevalier chewvaliers mlti-regexp ([.|
1368 chevaliers chevalier chevaliers mlti-regexp ([.
1393 chevaliers chevalisr chevalisrs mlti-regexp ([.|
1413 chevaliers chevalier chewaliers ulti-regexp ([
Sélection par Nom 1430 épdes ipée épdes mlti-cegexp ([ .|
1433 armures |a owure |2 onures mlti-regexp ([.
1521 armes fame laomes mlti-regexp ([.
1547 A e s faome laones mlti-regexp ([.
1578 risques risque Tisques mlti-regexp ([,
1604 choses chose choses mlti-regexp ([.|
1649 chevaliers chevalier chewvaliers mlti-regexp ([
1670 chevalisrs chevalisr chewalisrs miti-regexp ([.
Houbre d' éléments 1742 ames |2 e lacme s mlti-regexp ([,
duas Lo gesbioannire 1323 s s s me s omes wlti-regexp ([
_ 1976 james s ome |2 cne s mlti-regexp ([.
2091 fréces frére fréres ulti-regexp ([.
2136 chevaliers chevalier chewaliers mlti-regexp ([.
2211 dames dame dames mlti-regexp ([
2220 conseils conseil conseils ([
2226 [homme s [homme [hoongne s {0
2488 chevaliers chevalier chewvaliers ulti-regexp ([
2540 chevaliers chevalisr ohewva lisrs mlti-regexp ([.
recommandations recommandation recommanda tions mlti-regexp ([.

L__LA

Comme le visualisent les deux figures suivantes (Fig. 5 et Fig. 6), nous pouvons

¢galement examiner le contexte de ces formes nominales ainsi que leur distribution en

fonction de chaque apprenant ou chaque groupe d’apprenants®®,

26 La graphie affichée dans la deuxiéme image permet de visualiser le nombre de formes nominales au pluriel

produit par chaque apprenant.
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Fig. 5 : Contextes gauche et droit de noms au pluriel

'\ Le Trameur - Le Métier Lexicometrique @CLA2T-P3 V. 12.162.1

Section | Lorme-Lemme | Catdgane-Tag mm c.oc I Conmdm ’m nupM lclmon I lupm nnm

’

\wwv V

s et oy tat
hn—nz de la partie : p

uw ¢ .r“lll (posdtions ((sedection))) »
i (sélection-gositions ((selection))) (]
-~ ﬁ (sélection-positions((selection)) ) (3
:ﬁ" (sélection-positions((selection))) 115
3 (sdlestion-gositions((selestion))) 110
(sélection-positions((selection))) 1M
(sélection-positions((selectisn))) ‘e
W(wn %)
(sélection-positions ((selection))) s
ance Bh (sélection-poritions ((selection))) Va2
" (sédection-poritiens ((relection))) )

Fig. 6 : Distribution de noms au pluriel en fonction de niveau linguistique

3.3.2.2.

Deux manicres de repérer les formes non-normatives

Le Trameur nous permet également de repérer les formes non-normatives de maniere
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automatique. Si nous reprenons 1’exemple de 1’accord du nombre, nous pouvons
trouver toutes les omissions de la marque du pluriel —s, en faisant appel a une recherche

dans le secteur « sélection ». Les consignes seront suivantes :

- *["s]$ dans le crochet de « forme », qui nous permet de trouver tous les formes
nominales produites par les apprenants qui ne se terminent pas par un —s.

- NOM dans le crochet de « catégorie », qui indique que la recherche sera faite dans la
catégorie de nom.

- .*s$ dans le crochet de « a-00004 », qui sert a trouver toutes les formes se terminant

par un —s.

@] L] N\ Le Trameur - Le Métier Lexicometriqgue @CLA2T-P3 V. 12,162.1

[Serwien [ Secson [ Eome terme | Gt Tog | szomet | caee | 5t | conorsaee [ poven [ arope (ot - [aeppee |
Ssaete [wort [ Stotons s core”

Position Forme Lemme Catégoris a-00004 I Type I S

633 chevalier chevalier How chevaliers wlti-re
1258 chevalier chevalier HOwM chevaliers wlti-re
Annotations (RegExp) 4433 ' dation I dation WO recommandations mlti-re
4451 cour conrs How cours mlti-re
Pemne ,x["5]$ 4831 chevalier chevalier [How chevaliers mlti-re:
4889 chevalier chewvalier WO chevaliers mlti-re
Lenne III 6542 chevalier chevalier How chevaliers mlti-re
6832 conseil conseil How conseils mlti-re
eabdgorie NOM 7083 officier officier How officiers ulti-re
8103 chevalerie chevalier How chevaliers mlti-re:
8364 couple couple o couples ulti-re
8763 héro hécos o héros wlti-ce
3781 chevalier chevalier How chevaliers wlti-re
3874 conseil consedil HowM conseils wlti-re
10535 cheva lier chewvalier How chevaliers wlti-re
- 11020 ds tion i dation How recommandstions mlti-re
stion 12128 11homne huomie How hoomme s mlti-re
13843 i dation s da tion WO recommanda tions mlti-re
E 14068 s in s in How s ins mlti-re:
- 16454 chawvelisr chewalier How chewvaliers mlti-re
16509 ja mée 2 e How a e s wlti-re
I Ajout dans Gestionnaire 16548 ' dation e dation HowM cecommandations mlti-re
16585 ja rmiée & e How ames mlti-re
= 16333 tréice fréce o fréres ulti-re
+* Ajouter 17164 Llivre livre HO livres wlti-re
17318 conseil conseil [HOowM conseils wlti-re
18391 conseil conseil WO conseils wlti-re.
20476 |papsage papsage o papsages ulti-re
22606 T dation re dation How recommandations mlti-re .
23526 2 gociation négociation How négociations ulti-re
26014 chevalier chewvalier How chewvaliers mlti-re:
26083 [homme homme WO (homme 5 mlti-re
26516 fréce fréce How fréres wlti-re:
26589 conseil conseil How conseils mlti-re:
26365 chevalier chevalier WO chevaliers wlti-re:
27468 chevalier chevalier How chevaliers wlti-re:
28022 chevalisc chewalisr Hom chewvaliers ulti-re
28115 chevalier chevalier HowM chevaliexs wlti-ce
28776 2frire frive WO fréives mlti-re
28815 chevalier chevalier How chevaliers mlti-re
29765 [parole parole [How paroles mlti-re:
303539 frére frére WO fréres ulti-re

Fig. 7 : Lancement de la recherche de formes non-normatives

Une telle opération nous donnera une liste des occurrences dont la forme de la
premiere couche d’annotation ne coincide pas avec celle de la quatriéme. De plus, la
différence porte sur I’absence du morphéme —s. Autrement dit, il s’agit des erreurs

relevant de I’omission de la marque du pluriel —s. Remarquons qu’un travail de

124

lor




nettoyage manuel sera nécessaire, puisqu’il existe des noms au singulier se terminant

par un —s dans la liste de formes sélectionnées :

(9) a. *ses deux freves sont {chevalier} {chevaliers}. (L2-01-002)
b. * pour la premiere {foi} {fois} (L4-021)

En croisant le nombre de noms au pluriel et celui d’omission, nous pouvons
déduire le taux de réussite de la morphologie nominale du nombre avec un simple calcul.
Dans le secteur de « ventilation », nous pouvons également examiner la distribution des
erreurs de I’omission en fonction de chaque apprenant ou chaque groupe d’apprenant.
Parallelement, une telle opération pourrait &tre effectuée pour d’autres catégories
grammaticales, telles que déterminant, adjectif.

Le Trameur nous offre une autre possibilité¢ de trouver les formes non-normatives
sans préciser les caractéristiques de formes erronées. Nous nous concentrons cette fois
sur la catégorie verbale, et souhaitons extraire toutes les formes verbales erronées
produites par les apprenants dans ce corpus. Tout d’abord, comme I’illustre la figure 8,
on crée une nouvelle couche d’annotation concaténant la forme produite par 1’apprenant
et la forme normative sous la forme X Y. Autrement dit, la forme de la premicre couche
d’annotation et celle de la quatrieme seront concaténées dans une nouvelle couche

d’annotation, la cinqui¢me.
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184

Importation
d'une annotation |

Toutes les
annotations

)

1. Fusion des
annotations 1 et 4

366

J

R

2. On n’affiche que

I’annotation créée

T T

Fig. 8 : Création de la cinquiéme couche d’annotation

v

1e_le

chevalier_chevalier
ost_ost

11 11

1e5_los

au_du

11

dans_dans
[Arthur_rcthor
néce_mire

one_une

itait_itast

o

sa_sa

son_son

en_on

p25_pas

4it_ait

o115 _elle

qus_que

qui_qui

ne_ne

su_su

cheva Liers_chevaliers
[vernedil vermes

55
Le_te
covz_cour
corit_torat

s-00005
2-00005
s-00005
2-00005
s-00005
2-00005
s-00005
2-00005
2-00005
2-00005
»-00005
2-00005
2-00005
2-00005
2-00005
s-00005
2-00005
s-00005
2-00005
s-00005
2-00005
s-00005
2-00005
s-00005
2-00005
s-00005
2-00005
2-00005
2-00005
2-00005
2-00005
2-00005
s-00005
2-00005
s-00005
2-00005
s-00005
2-00005
s-00005
2-00005
s-00005
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Deuxiémement, on cherche les formes verbales correctes : celles pour lesquelles

X=Y dans la cinquiéme couche d’annotation. Et pour faire cette recherche, la consigne

sera : (\w+) \1.
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Recherche

Position)

Foone

catégoris 2-00004

2-0000"

5

Type

1A

(w1

252 apersu apereevoir
270
I Ajout dans Gestionnaire 278 oorte boocter

296 340idi 340 ider

[— 300 dsnander dsnander

[+ Aiower | P e reng
335 sont. tre
243 foarlex foacler
347 Laisant 1a gsante:
356 fosnse penser
363 avosr avose
365 [ ir
374 accete Jacceter
378 penser osnsex
384 écouter éoouter
393 expring exprinec
408 Inogquent. Inoquer
428 st stre
441 13 dtce
455 acciter arréter
471 f fvoix
484 ri rice
430 entendu entendre
500 ase aice
505 ait £airs
538 vient venic
555 ost stre
620 ase aice

Fig. 9 : Recherche des formes normatives

a40ide_décidé
Jondre_joindre
atre_stre
aie_dst
ir_revoir
t
donné_donné
foacti parti
est_sst
loacts pasti
[passé_passé
réveills_réveil
lapergu_apersu

B_infi demands s
R _pper acrive
E_pres sont.
B_infi foarler
B_infi laisant

ports_ports
adcide_décidé
demsnder,_densnd
acrivi_arrivé

e Iné né
est est_est
vit it
entendu entendu_entendu
parler lparler_parler
é_cencontré
ctait_était

1

enoontré

e

R pres osnse
B_infi avosie
R_pper fr
%_pres Jaerate
R_infi penser
R_infi écouter
R_gper sxpriné
R_pres roquent
B_pres st

7 _pros o5t
R_infi arritec
7 _oper o
R_pper s
»_pper entendu
R_pper ast

R _pres £ait

Joense_pense
avoix_svoir

e
aczite_aerdre
fpenser_penser
écouter_tcouter
expriné_exprine
moquent_moquent
est_est

rréter srriter
fo_v.

ri_ri
entendu_entendu
a1t _ast
fait_fait

Jaulti-se

nulti-re.

nult
nulti-re

Lt i-e

nulti-re

Jnults-ce.

fnulti-re

s re

w1t e,

Juults-re.

jaulti-se

nulti-re.

nulti-re

nulti-zo

Gestionnaire de Sélections

Le gestionnaire de sélections permet de
rechercher, sélectionner des items sur
la trame (ou des ensembles d'item). On
peut aussi y sélectionner ou modifier
des éléments du cadre (parties ou région|

- L'onglet “Liste Sélections” donne accés
aux items sélectionnés dans le gestionnai
et aux opérations sur ces items.

- L'onglet "Recherche Forme" permet de
rechercher puis de sélectionner des itemy
de la Trame en filtrant sur les formes
(annotation n°1).

- L'onglet "Recherche Annotation® permet|
de rechercher puis de sélectionner des it
de la Trame en filtrant sur tous les niveal|
d'annotation.

- L'onglet "Recherche Segment” permet |
rechercher puis de sélectionner des seqr|
sur la Trame en filtrant sur les formes
(annotation n°1).

- L'onglet "Spécifs” permet de recherche)
puis de sélectionner des items spécifique
sur une partition donnée en filtrant sur tol
les niveaux d'annotation.

- L'onglet “Sélections sur Cadre" permet
de sélectionner des parties du cadre puis|
de lancer des opérations sur ces sélectior]
segments répétés, spécificités, cooccurre|
extraction de patron.

- L'onglet "Motifs" permet de sélectionner|
des occurrences de séquences textuelles
longueur variable et correspondant 3 un |
prédéfini,
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A partir ’étape précédente, on a obtenu une liste de formes verbales correctes. On
les sélectionne et les ajoute dans le secteur « liste sélections », ou on crée une nouvelle

annotation avec la valeur 0 pour ces formes verbes correctes.

I erche Annotation l I |

Positio: Forme Lemme catégorie a-00004 2-00005

Recherche
96 admisait admisait VER_impf admirait admisait_admirait
453 font faire VER_pres fait font_fait
518 sourit sourire VER_pper souri sourit_souri
914 souvient souvenir VER_pres Souvenu souvient_souvenu
1323 1éwé lever VER_pper levé 1évé_levé
1348 connalt cornaitre VER_pper coxun connalt_connu
1471 devenu devenir VER_pper devenir devenu_devenir
1533 poura |pouvoir VER_futu [pounrra |poura_pourra

offer offer VER_infi offrir offer_offrir

1816 moquer VER_infi moquer mongquer_moquer
1820 dit i VER_pper dit dit _dit
3125 appele appeler res appelle appele_appelle
3153 éleve élever VER_pp flevé éleve_élevé
3321 chvaché chevaucher VER_pper W chvaché_chevauché
3480 sanra étre VER_futu Sera Sanra_sera
" 3885 assisait asseolr VER_impf assopait assisait_assopait

Gestion 4018 faché ficher VER_pper fiché faché_fiché
4026 arréte arréter VER_pper arrété arréte_arrété
4105 rit rire VER_pper ri rit_ri
4185 faché ficher VER_pper fiché faché_fiché
4405 dois devoir VER pres doit dois deit

Fig. 10 : Création de la nouvelle annotation avec la valeur 0

Ainsi est créée la sixiéme couche d’annotation a-00006, dans laquelle les formes
verbales normatives sont marquées avec la valeur 0. Dans 1’étape suivante, afin
d’extraire toutes les formes verbales non-normatives, on cherche les occurrences telles
que I’annotation dans la sixiéme couche n’est pas 0. Et le consigne sera : *["0] dans le

crochet « a-00006 ».
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Seston [ Frme-tomme [ coeaarietoa | szoment [ Gaoe [t [ Gonarsnee | roven | rope [ et - [mapear |

—
| I [EEs]iee] I Ges
(S0 positiogi@ X\ Insertion Annotation g
X - n Le ge
57 Hom:de: 1 annotatdom i, a-00008 x rec?\t
24 valeur n la tre
" 43 [ peut
I Opérations 51 Insertion d'un nouvean spstéme d'annotation {(dont le nom sera celui entré ici) sur m des ¢
70 tous les items de la trame. T n
& Ly valeur de cette annotation pour les items sélectionnés ici sera celle I
18 définie ici, pour les autres items, la valeur cette annotation restera indéfinie = S Ll'or
aux i
s Annuler Enregistrer & stan
150 1 n ;
155 revoir revoir [VER_infi revoir revoir_revoir m - Lor
167 Btre VER_pres est est_est i reche
18 donné dorner VER_pper dorné dorné_donné . de la
I T — 4 [parti garut VER_pper parti parti parti m (anm
202 est étre [VER_pres est est_est m 7
211 [parti partic VER_pper parti [parti parti . - Lor
E} @] 221 [passé passer VER_pper passé [passé_passé i de re
245 réveillé réveiller VER_pper réveillé réveillé_réveillé i dle la
sélection par Nom 252 apereu apercevoir [VER_pper apergu apergu_apsrgu . d'anr
270 tré t: VER_pper tré é_) i 3
278 [porte porter [VER_pres [porte jporte_porte I - Lor
296 décidé décider VER_pper décidé décidé_décidé . reche
200 I 5 & = ver_ingi 5 = 5 B N 5 sur le
318 arrivé arriver VER_pper acrivé arrivé_arrivé . (anmi
E' E 335 sont Btre [VER_pres sont sont_sont . ,
343 [parler parler [VER_infi [parler [parler_parler . * LvUT
Hombre 3'élinents 347 [plaisanter plaisanter [VER_infi [plaisanter [plaisanter plaisanter m puis
danz le gestiomnaire
356 [pense penser VER_pres pense [pense_pense I suru
v | 363 avoic avoic VER_inti avoic avoir_avoir n lesn
365 vu voir ver_pper vu [vu_v. n y
374 axréte arréter [VER_pres arréte arcéte_arréte m - L'or

Fig. 11 : Création de la sixieme couche d’annotation
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Finalement on a obtenu la liste de formes verbales erronées. Comme le montre
I’image suivante, on pourrait également exporter ces formes verbales et leurs
concordances (contexte gauche et contexte droite) dans un fichier au format Excel, afin

de faire d’autres opérations de calcul.

° M@ a B xisx (2iF)

bis ) mEsE A HE O WH  #6E
B, & R (E30) |12 |v||Asiax|| | = | = | S S0 B B v 5. v
B o . z]" L
ab, = | | P = S =
o Bl . | Ul | S AL | (==l =]le]e= BB S % o0 % % smEL
L X : T
c21 v fx trois recommandations. La premiére c'était que
A B o} D E
1 |n* Partie ContexteGauche Pole ContexteDroit
2 1 p=L2-01-003-B le roi Arthur ne poura pas .' offer une groupe d' armes, Perceval
3 =] paroles ironique. Le roi Arthur s'est facher de sa grossiéreté, en réclaimant de
4 d'or. Bien sir, il a laisser la coupe d'or un chev:
5 pays de Galles. Sa mére ne lui lasser _ voir des livre de chevalier et
6 les dame, suivre les conseil et prener Dieu. §Donc Perceval est parti,
7 L2-02-011-B a dit au chevaliers et _a demander leur armes. Ecoutant ¢a, des chevaliers
8 7 p=L2-02-013-B mére était trés triste mais eclla a laisser son fils suivre [son] sa réve.
9 8 p=L2-02-014-B que elle ne veut pas laisser Perceval meurer au combat comme son pére et ses
0 9 p=L2-02-015-B dit que le roi Arthur ne pas prenner son service et ne pas donner
1 10 p=L3-01-005-B Keu était trés jaloux et il se moquer de Perceval, le roi [éta] se
12 11 p=L3-01-007-B la cour du moi. §Perceval dit Donner mo: armes, car je veux étre
3 12 p=L3-01-023-B Arthur, jaloux de roi et s'est moquer de roi. [Pour faire sortir d] Dans la salle,
12/n=l 4-018-R une armire varmailla Naifuvement Pareaval lud damandar cnc armac [d] an rai la

Fig. 12 : Liste des formes non-normatives

Pour extraire les formes verbales non-normatives, les recherches plus affinées
seront également possibles avec Le Trameur. L’image suivante montre la recherche des
formes verbales erronées dont I’infinitif se termine par —er. Avec une telle opération, on

se concentre sur le premier groupe de verbes.

Recherche Annotation{s)

[[soéeis [ ot | L

Positio Forme Lemme catégorie a-00004 a-00005
Recherche
1323 léve lever VER_pper leve léve_levé
1533 offer offer VER_infi offrir offer_offrir
1816 monquer moquer VER_infi moquer monquer_moquer
3125 appele appeler VER_pres appelle appele_appelle
- - 3153 éleve élever VER_pper élevé éleve_élevé
abégorie | “VER 3321 chvaché chevaucher VER_pper chevauché chvaché_chevauché
' 4018 faché ficher VER_pper fiché faché_fiché
A-00004 ‘ ‘ 4026 arréte arréter VER_pper arrété arréte_arrété
S —— ficher VER_pper fiché faché_fiché
A-00005 | iquer |VER_pper iqué icaté_ iqué
‘7 honorer VER_infi honorer honorez_honorer
| A["U]J chevaucher VER_pper chevauché chevanché_chevauché
— demandé demandex VER_infi demander demandé_demander
5314 ranger venger VER_infi venger ranger_wenger
GE57 plevvait plenrer VER_imp £ pleurait pleuvait_pleurait

ﬁ 5681 parlaient parler VER_pper parlé parlaient_parlé
Gestion 8160 allé allex VER infi allex allé aller

Fig. 13: Recherche des formes verbales erronées dont I’infinitif se termine par —er
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La recherche pourrait également étre effectuée pour une sous-catégorie de verbe,

telle que les formes verbales en imparfait :

I & [rsei] i I
Pachiribe Position’ Forme I Lemme catégorie ﬂ a-00004 I a-00005
— 5557 plenvait pleurer VER_imp £ plevrait plevvait_pleurait
Fomne '3' 8418 moquaient moquer VER_imp £ moquait mogquaient_moquait
- o e 9177 pris prier VER_imp £ priait pris_priait
Le Fer$ 12362 [parlentait |parler VER_imp £ parlait [parlentait_parlait
- . 13126 suspectait |suspecter VER_imp £ suspectaient suspectait_suspectaient
cffégorie "VER_impi‘ 21533 avait allex VER_impf allait avait_allait
i 24433 it b VER_impf gaient it_ ient
a-00004 27028 demendait demander VER_impf demandait demendait_demandait
arrive arriver VER_impf arrivait arrivé_arrivait
A-00005 ient parler VER_impf parlait parlaient_parlait
- - - 36578 plaisantals ; VER_imp £ plaisantait plaisantaient_plaisantait
2-00006 ~[0) / 44164 inquidtait |inquidter VER_impf inquiétait inquiétait_inquidtait
. - 46760 recontrait |rencontrer VER_imp £ rencontrait recontrait_rencontrait
Chercher 47371 it T VER_impf ient it_ ient
== 48620 rancontait |raconter VER_impf racontait rancontait_racontait
Gestion
4]

Fig. 14 : Recherche des formes verbales erronées de 1’imparfait

3.3.3. Démarche d’analyse

Notons que les opérations avec Le Trameur susmentionnées nous permet de faire une
analyse quantitative plus efficace. Et avant d’examiner les performances
orthographiques des apprenants chinois, nous nous intéressons dans un premier temps
les résultats bruts. Ainsi, nous pouvons répondre a une premiere question : quelles sont
les zones de fragilité des apprenants chinois du point de vue global de leur maitrise de
I’orthographe francaise ? Le tableau suivant montre la répartition des erreurs en

différents types et le poids relatif de chaque type d’erreur.

Tableau 7. La répartition des erreurs orthographiques

Nombre Répartition d’erreurs
Types d’erreur
d’erreurs (pourcentage)
1 Mauvais découpage du mot 9 1%
2 Substitution de mot 92 10%
3a Erreur orthographique a dominante 133 15%
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phonétique

3b Erreur phonogrammique 27 3%

Erreur d’orthographe lexicale sans
3c 76 9%
altérer la valeur phonique

Erreur d’orthographe grammaticale :
4a 260 30%
I’accord du nombre ou du genre

Erreurs d’orthographe grammaticale : les
4b 284 32%
désinences verbales

Total 881 100%

Premi¢re remarque a partir 1’observation de ce tableau: les erreurs
orthographiques les plus fréquentes des étudiants chinois de notre corpus sont les
erreurs d’orthographe grammaticales, ainsi que les erreurs orthographiques a
dominante phonétique.

Remarquons que les données se laissent certes traduire en chiffres, par le nombre
des erreurs, mais comme I’indiquent Manesse et al., « le sens de ces chiffres se donne
dans la mise a jour des relations entre eux » (Manesse & Cogis, 2007 : 79). Ce sont les
relations qui nous font comprendre les lacunes et les points forts chez les apprenants
chinois lors de leur apprentissage de 1’orthographe frangaise. Donc dans la section
suivante, la partie empirique, les erreurs orthographiques les plus fréquentes chez les
apprenants chinois seront décrites et examinées de pres. Afin de donner du sens aux
données, nous nous attacherons a une analyse quantitative et qualitative.

La partie empirique se divise en trois parties. Dans la section 4.1, nous analysons
les erreurs orthographiques a dominante phonétique, en les comparant avec d’autres
erreurs d’orthographe lexicale, a savoir, les erreurs phonogrammiques et les erreurs
d’orthographe lexicale sans altérer la valeur phonique. Nous aborderons ensuite le
probléme d’accord (I’accord en nombre et en genre) dans la section 4.2. La partie
empirique se terminera par la discussion des erreurs orthographiques relevant des

terminaisons verbales.
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Cette partie empirique se veut la fois descriptive et comparative. D’un c6té, pour
chaque section, les données seront examinées de fagon synchronique, afin de proposer
une esquisse de la performance orthographique des apprenants chinois. De 1’autre coté,
pour mieux connaitre le développement orthographique en francais L2, les résultats
obtenus par les apprenants chinois a des niveaux linguistiques différents seront
comparés. En outre, les résultats seront commentés et les scénarios psycholinguistiques
possibles pour interpréter les erreurs orthographiques seront également présentés, en
faisant référence au développement langagier des apprenants L2, ainsi qu’aux divers
facteurs en jeu dans le processus de la production écrite. Avec 1’association des
¢léments de la recherche qualitative et quantitative, nous souhaitons mettre en lumiére
les traitements orthographiques utilisés par les apprenants chinois et leurs tendances

interlangagiers spécifiques.
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IV. PARTIE EMPIRIQUE

4, Analyse des performances orthographiques

Dans ce chapitre, nous présenterons les principaux résultats obtenus de notre analyse
du traitement orthographique des apprenants chinois en frangais L.2. Cette partie sera
divisée en trois grandes sections : orthographe et phonétique (comment les apprenants
réalisent I’orthographe lexicale) ; orthographe et syntaxe (comment les apprenants
réalisent I’accord du nombre et du genre) ; orthographe et morphologie (comment les
apprenants réalisent les terminaisons verbales). La discussion théorique, ainsi que les
scénarios psycholinguistiques possibles pour interpréter les erreurs orthographiques
produites par les apprenants chinois seront intégrés dans la discussion des résultats

empiriques.
4.1. Orthographe et phonétique

Tout systéme graphique est multidimensionnel. Les deux dimensions jouant un rdle
décisif sont la dimension phonographique et la dimension sémiographique. En tant
qu’écriture alphabétique, le systéme graphique du frangais « consacre en son principe
I’asservissement du signe graphique au signe phonique » (Martinet, 1974 : 66). Etant
donné que toutes les variations d’orthographe « ne sont pas la contrepartie d’une
différence au niveau phonique » (Ameur-Amokrane, 2007), la dimension sémiographique
est également importante dans le systéme du francgais. Elle est présentée notamment par
des morphogrammes non prononcés (morphogramme grammatical : -s dans le mot
pommes ; morphogramme lexical : -d dans le mot grand), et également par des
logogrammes servant a distinguer les homophones hétérographiques tels que ver/vers.
Néanmoins, 85% de D’orthographe du francgais est phonographique (Ameur-
Amokrane, 2007). Autrement dit, 85% des graphémes servent a transcrire des phonémes.
Ces phonogrammes pourraient étre plus facile a maitriser par les apprenants, en tenant

compte que les phonogrammes ont un correspondant oral, et que les apprenants peuvent
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s’appuyer sur leur forme orale lors de la transcription des phonogrammes. Cependant,
comme Ameur-Amokrane (2007) I’indique, pour que cela soit vrai, encore faudrait-il que
« les phonémes soient maitrisés tant sur le plan de I’articulation que de la discrimination
auditive » et donc que les apprenants maitrisent le systéme phonologique de la langue
francaise. Ainsi, il est pertinent de dire que les difficultés auxquelles les apprenants sont
confrontés au niveau phonique pourraient avoir des répercussions sur le maniement du
systétme graphique. Rappelons que la situation d’apprentissage de 1’écrit pour les
apprenants du frangais L2 différe de celle des enfants francais. L apprenant L2 apprend
simultanément le francais oral et écrit, tandis que I’enfant frangais aborde 1’écrit avec une
maitrise précoce du frangais oral. Il nous semble donc intéressant d’examiner comment
les apprenants chinois réalisent les phonogrammes lors de la production écrite.

Dans cette partie, nous nous intéressons particuliérement a deux types d’erreur, les
erreurs orthographiques a dominante phonétique et les erreurs phonographiques. Notre
objectif est d’étudier la répartition de ces deux types d’erreur chez les apprenants chinois,
et d’examiner s’il existe les tendances interlangagiéres propres a ce groupe d’apprenants,
qui abordent simultanément le frangais écrit et oral. A cet effet, nous chercherons tout
d’abord a définir ces deux types d’erreur orthographique. Dans I’étape suivante, nous
présenterons une revue non exhaustive de quelques études sur I’analyse de ces deux types
d’erreur orthographique en frangais L1 et L2. Ensuite les hypotheses de recherche seront
présentées a partir d’une comparaison synthétique des deux systeémes phonologiques,
francais et chinois. Et puis nous ménerons une analyse des données dans une perspective
développementale, et essaieront de caractériser 1’interlangue des apprenants en nous
basant sur une analyse des graphies erronées. Les hypothéses psycholinguistiques
possibles pour expliquer ces erreurs seront également discutées, en faisant référence aux

caractéristiques spécifiques du traitement orthographique des apprenants de L2.

4.1.1. Différents aspects de I'orthographe lexicale

L’orthographe francaise est traditionnellement divisée en deux branches, a savoir

I’orthographe grammaticale et 1’orthographe lexicale. Si 1’orthographe grammaticale
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repose sur un nombre fini de régles, I’orthographe lexicale, ou I’orthographe des mots du
lexique, est essentiellement arbitraire et imprévisible (Manesse, 2007 : 137). Dans les
systemes orthographiques transparents, I’acquisition des correspondances phonemes-
graphémes semble permettre aux apprenants de lire et d’écrire la totalité des mots. Le
lexique mental, assurant 1’identification et la production des mots, ne parait plus
nécessaire dans de tels systemes, étant donné que la voie indirecte reposant sur les
correspondances phonémes-graphémes suffirait. Néanmoins, les données empiriques
nous suggerent que méme les utilisateurs de tels systtmes mémorisent les formes
orthographiques de mots, puisque le lexique mental, ou la voie directe, leur permet de lire
et d’écrire plus rapidement. Ce constat nous ameéne a soulever une question fondamentale :
comment les apprenants acquicrent-ils la forme orthographique des mots ? Les données
théoriques et empiriques nous attestent que la réalisation de 1’orthographe lexicale
demande les connaissances appartenant a des registres de savoir différents. Et ces
connaissances sont construites a des moments différents du développement d’un
apprenant.

La premicére d’entre ces connaissances spécifie la relation a la forme orale des mots
(Manesse, 2007 : 138). Comme Fayol (2008) I’indique, la phonologie, notamment par le
biais du recodage phonologique ou le déchiffrage, joue un rdéle majeur dans
I’apprentissage du lexique orthographique. Par exemple, le déchiffrage de m+ai — mai+s
— mais+on permettrait de produire la forme orale /mez3/ et de mettre en correspondance
cette forme orale avec la forme écrite maison. Ainsi, a I’aide de la production de la forme
orale de mots, la pratique du déchiffrage sert soit a mettre en relation cette forme orale
avec la forme écrite déja connue par D’apprenant, soit a mémoriser la forme
orthographique correspondante. Toutefois, rien n’assure qu’une seule rencontre suffirait
pour la mémorisation de la forme écrite de nouveaux mots. Fayol (2008 : 185) nous
suggere que, pour certains utilisateurs et certains mots, « plusieurs rencontres et
déchiffrages successifs sont nécessaires pour inclure un mot dans le lexique
orthographique ». Selon Pacton et al. (2005), la phonologie joue un rdle crucial dans le
systeme d’écriture du frangais, méme pour apprendre I’ orthographe de mots irréguliers,

lesquels « ne comportent souvent qu’une seule graphie irréguliere ». Par exemple, au lieu
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de mémoriser toutes les lettres constitutives du mot oignon, 1’apprenant pourrait
apprendre seulement que le phonéme /o/ correspond a -oi dans le mot avec une bonne
connaissance des correspondances phonemes-graphemes.

Neéanmoins, il faut indiquer que le frangais constitue un systéme orthographique
opaque, ou I’on constate de nombreuses irrégularités, et qu’une bonne maitrise des
correspondances phonographémiques ne permet 1’écriture correcte que de la moitié des
mots frangais (simulation informatique de Véronis, 1988). Ainsi, en francais, pour une
production orthographique correcte, la prise en compte des contraintes orthographiques
serait nécessaire. Plus 1’apprenant utilise le systéme orthographique du frangais, plus il
rencontre de la difficulté a transcrire les mots frangais en utilisant seulement les
appariements phonémes-graphémes. Ainsi se marque D’entrée dans la phase
orthographique, ou 1I’apprenant commence a découvrir les particularités orthographiques
des mots. Foulin (20003) a décrit 1’évolution des performances orthographiques des
enfants : au fil des rencontres successives du méme mot, la représentation de la forme du
mot en mémoire se raffine au fur et a mesure, d’abord en fonction de la forme
phonologique (*éléfan pour éléphant), puis se référant aux indices orthographiques de
plus en plus conformes au caractére conventionnel de I’orthographe (*éléfant —
éléphant).

Cette évolution réduisant progressivement la distance a la norme orthographique est
¢galement illustrée dans la recherche de Martinet et al. (1999). Les chercheuses ont mené
une dictée de mots a des enfants de la premicre a la cinquieéme de 1’école primaire. La
dictée concerne trois séries de mots différant par leur régularité : mots réguliers (confiture,
marmite) ; mots moyennement réguliers (angine, bain) ; mots trés irréguliers (habit,
monsieur). Les résultats ont montré que les performances des éléves s’améliorent en
fonction de leur niveau scolaire et que les mots réguliers sont mieux orthographiés. Avec
les analyses fines de formes erronées, les chercheuses ont également observé que les
erreurs phonologiquement plausibles dominent de plus en plus par rapport a celles qui
alterent I’image phonologique de mots. En outre, les suites illégales de lettres ont une
tendance a disparaitre dans la production d’éleves en fonction de leur niveau scolaire,

tandis que les indices orthographiques présents dans les mots irréguliers du francais
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apparaissent de plus en plus fréquemment dans la production des éléves, méme si leur
emplacement est quelquefois erroné (*abhit, *ihver). Ces résultats étayent donc le role
fondamental de la phonologie pour établir les premiéres représentations orthographiques.
Néanmoins, a part les appariements phonémes-grapheémes, les ¢éléves apprennent
¢galement les indices orthographiques, qui est relativement indépendant de la phonologie.

Ainsi nous constatons que 1’orthographe « ne doit plus étre vue comme une simple
mémorisation de formes visuelles, mais comme une construction continuelle, une
reconstruction du systeme orthographique » (Lalande, 1988 : 13). Dans son travail sur
I’orthographe lexicale, Lalande nous indique que cet apprentissage est possible chez
I’apprenant grace a I’aide de deux types de connaissances : les connaissances spécifiques,
qui se définissent comme « toute information en mémoire, reliée a un mot particulier du
lexique personnel et susceptible d'intervenir dans la lecture et la production graphique de
ce mot » (1988 : 24) et les connaissances générales, qui constituent « I'ensemble des
connaissances reliées a la construction d'une graphie conforme a la langue » (1988 : 32).
Pour illustrer ces deux sortes d’informations orthographiques, nous pouvons reprendre un
exemple de Lalande (1988 : 26): dans le mot maison, savoir que le phonéme /e/
correspond au graphéme -ai concerne la connaissance d’une correspondance phonéme-
graphéme a I’intérieur de ce mot et constitue ainsi une connaissance spécifique, et savoir
que le graphéme -ai est une des graphies possibles en frangais représentant le phonéme
/¢/ constitue une connaissance générale.

Etant donné le nombre de graphémes possibles pour un phonéme et le caractére
polyvalent du systéme orthographique du frangais, la quantité des connaissances
spécifiques a maitriser dans 1’apprentissage de 1’orthographe lexicale doit étre énorme.
Cela explique probablement le fait que I’apprentissage de 1’orthographe de mots est
effectivement long. Comme Lalande (1988 : 193) I’indique, « obtenue par construction
ou par combinaison de sources diverses, l'image graphique peut s'avérer conforme a
l'orthographe ou s'en éloigner considérablement ». Les informations que nous venons de
présenter nous permettent de mieux comprendre les procédures impliquées dans
I’apprentissage de I’orthographe lexicale, ainsi que les erreurs commises par les

apprenants lors de la production écrite.
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4.1.2. Erreurs lexicales

Si les choix concernant 1’orthographe grammaticale se font « en fonction des unités
effectivement présentes dans la chaine du discours », en revanche, les décisions en
maticre d’orthographe lexicale se prennent « dans un ensemble virtuel, un dictionnaire de
formes possibles » (Manesse, 2007 : 144). Dans une tiche d’écriture telle que la
composition, afin de satisfaire aux normes de I’orthographe lexicale, ’apprenant-
scripteur doit choisir la forme juste, associée a la signification décidée dans le message
préverbal.

Nous avons précédemment fait état des différentes compétences linguistiques
impliquées dans la production de 1’orthographe lexicale. Comme il s’agit d’une écriture
semi-spontanée dans ce travail, les apprenants chinois devaient s’en accommoder et
n’avaient pas d’autre choix que de traiter le probleme de I’orthographe lexicale en
s’appuyant sur toutes les compétences linguistiques dont ils disposaient. Dans leur
production, nous pouvons observer les formes correctes et erronées mobilisées selon
«une logique dictée par les connaissances du code orthographique emmagasinées »
(Mayard, 2007). Dans une situation de dictée, comme Manesse (2007 : 145) I’indique, on
n’est pas capable de dire si la forme erronée n’a pas été comprise par I’apprenant, ou si
simplement elle n’était pas connue dans sa spécialité orthographique. En revanche, en
produisant les graphies erronées lors d’une production écrite semi-spontanée, les
apprenants ont pour la plupart du temps compris le sens de mots mais n’en connaissaient

pas les caractéristiques orthographiques.

4.1.2.1. Classement des erreurs lexicales

Selon Manesse (2007), les formes erronées relevant de 1’ orthographe lexicale pourraient
étre groupées en deux ensembles : erreurs de langue et erreurs lexicales au sens strict.
Pour les erreurs de langue, il s’agit principalement des formes révélant que le mot n’est
pas identifi¢é pour des raisons différentes : soit les mots sont coupés, segmentés ou

regroupés par erreur ; soit ils sont remplacés par un autre terme que celui du mot dicté
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(dans la situation de dictée de controle) ; soit la représentation phonétique des mots est
aberrante. Quant aux erreurs lexicales au sens strict, trois types d’erreurs sont classés dans
cette catégorie : formes erronées présentant un cumul de fautes grammaticale et lexicale ;
erreurs lexicales graves ; erreurs lexicales représentant les formes approchantes qui
témoignent d’une bonne connaissance du systéme graphique frangais.

Dans ce travail, il nous semble nécessaire de donner une différente typologie des
erreurs lexicales que celle de Manesse, puisque nos données sont issues d’une tache
d’écriture semi-spontanée. Comme nous 1’avons souligné auparavant, les erreurs
lexicales ont été produites par des apprenants qui ont compris le sens des mots mais n’en
connaissaient pas les caractéristiques orthographiques. Ainsi, nous proposons une

typologie des erreurs lexicales adaptée a notre corpus de données.

Tableau 8. Typologie des erreurs lexicales

Types Exemples
Définitions

d’erreur d’erreur
1 Mauvais découpage du mot sans fonce
2 Substituions de mots sont font
3 Erreurs orthographiques a dominante phonétique s’onvonce
4 Erreurs phonographiques s’enffonssent
5 Formes approchantes s’enfonsent

Dans ce chapitre, nous nous concentrerons sur les trois derniers types d’erreur,
notamment le type 3, qui représentent une modification grave de 1’image phonique de
mots, et qui semble étre les erreurs spécifiques des apprenants du francais L2. Afin de
mener les analyses fines, il nous est indispensable de comprendre la nature des erreurs
commises par les apprenants. Ainsi donnerons-nous par la suite les définitions et les

caractéristiques de ces trois types d’erreur.
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4.1.2.2. Erreurs orthographiques a dominante phonétique

Les erreurs orthographiques a dominante phonétique, bien que classées et repérées parmi
les erreurs d’orthographe, se distinguent d’autres types d’erreurs d’orthographe
proprement dites par sa nature particuliere. Ce type d’erreur regroupe tous les mots dont
la représentation phonétique est erronée. Selon Manesse, la mauvaise transcription des
sons nous amene a considérer qu’« on est bien loin de la pure et simple faute lexicale»
(2007 : 73). Si dans une situation de dictée, ce type d’erreurs pourrait s’expliquer par le
fait que le mot est visiblement inconnu de I’apprenant, puisque I’apprenant cherche a
restituer les sons de ce mot comme s’il les percevait pour la premicre fois. En revanche,
lors de la production écrite, ces erreurs, qui occasionnent une dégradation de la valeur
phonique du mot concerné, relévent plutdét d’une «image auditive inaccessible »
(Katoozian, 2013). Cependant, il n’est pas superflu d’indiquer que dans la situation de
dictée, et d’autant plus de la production écrite, les erreurs lexicales dont la représentation
phonétique est aberrante relévent d’une étape préorthographique et ce type d’erreur
nécessite la correction phonétique.

Ces erreurs orthographiques a dominante phonétique concernent notamment
I’omission ou I’adjonction de lettres / syllabes, la confusion des consonnes, des voyelles
ou encore I’adjonction d’un accent altérant gravement la valeur phonique du mot.
Autrement dit, la compréhension des bases phoniques de la part du sujet-scripteur est

différente de I’image phonique du mot concerné.

4.1.2.3. Erreurs phonographiques

Cette catégorie regroupe les formes erronées dont les sons sont reproduits correctement
ou presque, mais la forme graphique est loin d’étre maitrisée. Ainsi se trouvent dans cette
catégorie toutes appariements phonéme-graphéme erronés avec incidence phonique pour
les graphies polysémiques ; mauvaise notation du yod et d’autres semi-voyelles ;
déplacement de lettres voisines (inversion-confusion) ; erreur de double consonne altérant

I’image phonique du mot ; omission de lettres finales muettes altérant la valeur phonique
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du mot ; omission du e caduc, possédant une valeur auxiliaire qui modifie ainsi la valeur
phonique du mot.

I1 faut remarquer que la distinction entre les erreurs orthographiques a dominante
phonétique et les erreurs phonographiques est essentielle. Le premier type d’erreur reléve
d’une étape préorthographique, alors que le second concerne les erreurs purement
lexicales. Malgré la modification de 1’image phonique du mot occasionnée par 1’un ou
’autre type, le premier concerne une mauvaise compréhension des bases phoniques de la
part du sujet-scripteur, ou une image auditive inaccessible par le scripteur lors de la
production écrite, tandis que le second résulte d’un non-respect des régles d’associations

phonémes-graphémes.

4.1.2.4. Formes approchantes

A P’intérieur de la catégorie des erreurs lexicales, Manesse (2007 : 75) établit une limite
relativement nette entre fautes graves et formes approchantes. Ces derniéres sont
considérées comme des « quasi-réussites », puisque les formes approchantes témoignent
d’« une bonne connaissance du systeme graphique francais, ainsi que des moules
graphiques les plus fréquents de la langue » (Manesse, 2007 : 76). Autrement dit,
I’apprenant choisit une transcription plausible pour représenter les sons du mot, mais qui
n’est pas la bonne.

Le mode¢le ci-dessous, proposé par Simon (1924 : 183), montre le chemin de
transition entre les erreurs orthographiques a dominante phonétique, les erreurs
orthographiques lexicales avec incidence phonique, les erreurs lexicales sans incidence

phonique et la forme correcte :

Tableau 9. Modéle de transition de Simon

Phrase de début *nassassaire
Transition *nésessaires
Mot : nécessaire
Forme approchante *nesséssaire
Perfection nécessaire
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4.1.3. Erreurs lexicales a travers quelques recherches

A travers une revue de quelques recherches sur 1’étude et 1’analyse des erreurs
orthographiques en francais L1 et en francais L2, nous pouvons tracer une ligne de

démarcation concernant la répartition de ce type d’erreur entre les deux peuples différents.

4.1.3.1. Enfrangais L1

En frangais L1, Girolami-Boulinier (1984) a men¢é une dictée aupres des ¢leves du CE1 a
la 3¢ dans la région parisienne. Le tableau ci-dessous montre que les erreurs phonétiques,
assez fréquentes au début de la scolarité, deviennent le type le moins fréquent a partir du
CM2. En revanche, les fautes d’usage (erreurs lexicales sans incidence phonique)

persistent pendant toute la scolarité.

Tableau 10. Répartition des erreurs orthographiques par type (Girolami- Boulinier, 1984)

Niveaux (%)
Types d’erreur
Fin CEl CE2 | CMI1 CM2 6° 4e-3¢
Fautes linguistiques 26 48 68.5 37 52 29.5
Fautes d’usage 45.5 25 13 13 13 31
Fautes de genre et de nombre | 9 5 3.5 44 27.5 29.5
Fautes phonétiques 19.5 22 15 6 7.5 10
Total 100 100 100 100 100 100

La méme observation a été faite aussi par Chervel & Manesse (1989), qui ont établi
un corpus de 3048 copies de dictées des ¢€leves frangais du CM2 a la 3¢. De plus, les
chercheurs ont compar¢ les résultats avec ceux d’un corpus de 3114 dictées au 19¢ siccle

(du méme texte de source et aupres des éléves du méme niveau).
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Tableau 11. Répartition des erreurs orthographiques par type (Chervel & Manesse, 1989)

Types Définitions Siécles
d’erreur XIX XX
1 Mauvais découpage du mot ; mot sauté ou tronqué 7.1% 2.8%
2 Aberration dans la représentation des sons 3.3% 2.3%
3 Substitution de mot 10% 6.5%
4 Cumul de fautes grammaticale et lexicale 3.7% 5.5%

Fautes d’orthographe grammaticale : la catégorie grammaticale | 20.1% | 21.8%

i n'est pas présentée

Fautes d’orthographe grammaticale : la catégorie grammaticale | 11.3% 13.1%
‘ est mal présentée
7 Faute grave d’orthographe lexicale 6.6% 10.5%
8 Faute d’orthographe lexicale : forme approchante 18.2% | 18.6%
9 Faute sur les signes orthographiques et les majuscules 19.6% | 18.9%

Total 100

Le tableau ci-dessus nous présente le comportement orthographique des éléves pris
dans leur ensemble, en le comparant a celui des €léves du 19°¢ siecle. Entre 19° siécle et
20¢ siécle, nous constatons que les comportements orthographiques des ¢léves n’ont pas
substantiellement changé. Autrement dit, la répartition des erreurs en différents types
reste grosso modo la méme. En ce qui concerne les erreurs orthographiques a dominante
phonétique (type 2 dans le tableau ci-dessous), il s’agit dans les deux corpus des erreurs
les moins fréquentes. En revanche, les chercheurs ont indiqué que 1’erreur lexicale la
moins grave (forme approchante) semble résister plus que les autres.

Une autre enquéte identique menée par Manesse et al. (2007) aupres de 2767 éléves
francais du méme niveau a conduit a un résultat analogue.

A travers ’ensemble de ces recherches en frangais L1, nous voyons que les erreurs
orthographiques a dominante phonétique sont de faible fréquence chez les apprenants

frangais et si elles existent, elles « s’observent aux niveaux bas de la scolarité¢ et
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disparaissent avec 1’age des éleves » (Katoozian, 2013). Néanmoins, les erreurs lexicales

sans incidence phonique semblent persister pendant toute la scolarité.

4.1.3.2. En frangais L2

Les recherches des performances orthographiques des apprenants allophones nous
indiquent cependant une tendance différente. Rey-von Allmen a mené une étude du
comportement orthographique auprés dix adolescents hispanophones et italophones de 13
a 15 ans de travailleurs migrants en Suisse. En analysant les résultats obtenus en deux
années scolaires successives le chercheur a constaté que des erreurs a dominante
phonétique sont fréquentes chez les apprenants non-francophones. En outre, le chercheur
a compar¢ les résultats de cet échantillon avec ceux d’un groupe d’¢€leves francophones
de 12 a 13 ans. Cette comparaison montre que des erreurs a dominante phonétique sont
exceptionnelles chez les éléves francophones. En revanche, on rencontre plutot des
erreurs phonogrammigques.

Apres une analyse des erreurs orthographiques de 27 étudiants libyens de langue
francaise (en dictée et en rédaction), Ghellai (1997) a dressé le tableau comparatif ci-
dessous, qui nous montre que les erreurs phonétiques occupent le 2¢ rang en dictée, et

qu’elles sont aussi fréquentes en rédaction.

Tableau 12. Répartition des erreurs orthographiques chez les étudiants libyens du frangais L2 (Ghellai,

1997)

Types d’erreur Instruments d’observation

Dictée (%) Rédaction (%)
Phonétiques 27.3 12.4
Phonogrammiques 35.5 13
Morphogrammiques 25.5 24
Syntaxiques 0 31.7
Logogrammiques 10.2 8
Idéographiques 0 6.6
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Lettes non justifiables 1.7 0

Grammaticales 0 4

Total 100 100

Ala suite d’une étude des erreurs orthographiques, basée sur 531 copies de rédaction
des éléves tunisiens de la 1° année secondaire, Lassad (2011) a fait la méme observation :
les erreurs phonétiques (type 2) sont les plus fréquentes juste aprés les erreurs
d’orthographe grammaticale (type 5). Notons également que les erreurs phonétiques sont

plus nombreuses que les erreurs lexicales au sens strict.

Tableau 13. Répartition des erreurs orthographiques chez les éléves tunisiens du frangais L2 (Lassaad,

2011)

Types d’erreur Définitions (%)
1 Mauvais découpage du mot ; mot sauté ou tronqué 4.8
2 Aberration dans la représentation des sons 24.9
3 Substitution de mot 2.7
4 Cumul de fautes grammaticales et lexicales 1.7
s Orthographe grammaticale : la catégorie grammaticale 358

n'est pas présentée ou mal présentée
6 Orthographe lexicale 18.1
7 Signes orthographiques et majuscules 11.5
Total 100

La recherche de Amokrane (2011) porte sur les performances orthographiques des
¢tudiants algériens de quatre années de licence du francais L2 a travers les tiches
d’écriture différentes, a savoir la dictée, la rédaction et la copie. Le chercheur a séparé¢ les
erreurs en deux grands ensembles : les erreurs non spécifiques aux étudiants algériens et
les erreurs spécifiques aux €tudiants algériens. Quant a ce dernier groupe, le chercheur a
remarqué I’omniprésence des erreurs phonétiques aussi bien en dictée et en copie qu’en

rédaction.
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A la suite de I’étude des copies d’examen rédigées par 8 étudiants afghans et 8
¢tudiants hispano-américains de 3¢ année de licence en sciences du langage, Gonac’h et
al. (2011) ont noté que les erreurs orthographiques a dominante phonétique sont
fréquentes et particuliéres chez ce groupe d’étudiants non-francophones?’.

Katoozian (2013) a mené une dictée auprés 313 étudiants iraniens de licence en
langue frangaise. Le tableau suivant de la répartition des erreurs orthographiques nous
permet de constater que les erreurs orthographiques a dominante phonétique restent parmi
les trois types les plus fréquents (avec les erreurs de non-reconnaissance du mot et les

erreurs d’orthographe grammaticale). En revanche, les erreurs lexicales avec ou sans

incidence phonique sont beaucoup moins fréquentes.

Tableau 14. Répartition des erreurs orthographiques chez les étudiants iraniens en frangais L2

(Kattozian, 2013)

Types d’erreur Définitions (%)
1 Non-reconnaissance du mot en tant qu’unité lexicale 25.6
2 Erreur phonétique 22.6
3 Substitution de mot 0.7

4a Erreurs de grammaire et de lexique avec incidence phonique 1.4
4b Erreurs de grammaire et de lexique sans incidence phonique 4
5 Orthographe grammaticale 26.3
6 Orthographe lexicale avec incidence phonique 33
7 Orthographe lexicale sans incidence phonique 8.9
8a Accents, tréma, cédille 6.5
8b Apostrophe, trait d’union, majuscules 0.8
Total 100

27 Spécifiquement vocaliques pour les étudiants afghans et consonantiques pour les étudiants hispano-américains
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L’ensemble des observations nous montre que les erreurs orthographiques a
dominante phonétiques sont fréquentes et particulicres aux apprenants du francais L2.
Selon ces chercheurs (Amokrane, 2011 ; Kattozian, 2013), ce type d’erreur résulte des
dissemblances entre le systéme phonologique du francais et celui de la langue maternelle.
Pour mieux comprendre les difficultés auxquelles les apprenants chinois sont confrontés
lors de la perception et de la production du frangais, il nous semble important de décrire

par la suite le systéme phonétique du chinois.

4.1.4. Systeme phonétique du chinois

Le chinois standard (mandarin standard) désigne une norme de langue. Il est utilisé par
les médias, I’Etat et pour 1’enseignement (S. Landron, J. Gao, Y.-C. Chang & Y. Tian,
2017) en République populaire de Chine (RPC). Au niveau de la phonologie, il a
largement été inspiré par le mandarin de Pékin. Quant a la transcription des sinogrammes,

elle s’effectue généralement avec le Pinyin, mais aussi avec le bopomofo?,

4.1.4.1. Structure syllabique

Avant d’entrer dans la description des formes phonologiques du chinois, il nous semble
nécessaire d’introduire en premier lieu la composition syllabique du chinois, car la
description des sons du chinois standard s’organise autour de la syllabe, unité phonique
de base (Drocourt, 2007 : 155).

Pour illustrer la structure syllabique du chinois standard, Drocourt a fait une
comparaison entre le francgais et le chinois. Dans chacun des deux tableaux ci-dessous, la
premiere ligne présente la phrase découpée en syllabe, la deuxieéme ligne, les morphémes
correspondant aux syllabes de la premicre ligne, et la troisiéme ligne, les mots composés
de la phrase. Le tableau nous permet de constater que pour la phrase en frangais, il n’existe
«aucune coincidence unitaire entre les trois niveaux » (Drocourt, 2007 : 155). Méme

entre la syllabe [nu] et le mot nous, il n’y pas de coincidence étant donné que la liaison

28 Systéme de transcription utilisé a Taiwan, qui transcrit les sons avec des signes non latins.
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fait basculer le —s final du mot nous a la syllabe suivante. Comme Drocourt nous 1’indique,
la coincidence pourrait avoir lieu avec des mots monosyllabiques, tels que /a, quatre, qui
sont cependant peu nombreux en francais. D’une fagon générale, «la frontiere
morphémique ne correspond ni a celle de la syllabe ni a celle du mot » (Drocourt, 2007 :
155). Néanmoins, la coincidence est beaucoup plus régulieére en chinois. Avec le tableau
ci-dessous, nous constatons que « la syllabe au niveau de la phonation correspond au
morphéme au niveau du sens » (Drocourt, 2007 : 156). Autrement dit, le chinois

fonctionne essentiellement avec des monosyllabes?®.

Tableau 15. Rapport entre syllabe, morphéme et mot en frangais (Drocourt, 2007 : 155)

(1) Nous aimons lire les magazines.
Niveau Recoupement
Syllabation [nu] [zg] [m3] [lir] [le] [ma ga | zin]

Morphéme 1° PL (PL) aim- | ons | li- re |le PL magazine(-s muet)

Mot nous aimons lire les magazines

Tableau 16. Rapport entre syllabe, morphéme et mot en chinois (Drocourt, 2007 : 156)
(i) Women ai kan  huabao.

Nous aimons lire les magazines

Niveaux Recoupement

Syllabation [wo] [man] [ai] [k"an] [xua] [pau]
Morphéme 1° SG PL aimer lire image journal
Mots women ai kan huabao

Ainsi, en chinois, 1’organisation syllabique est un ¢lément capital de toute
description phonologique. A la différence des nombreuses langues européenne, ou les

phonémes se combinent assez librement entre eux, la structure syllabique du chinois est

2 Les mots chinois peuvent atteindre plusieurs syllabes, tels que women (nous), huabao (magazine), mais les mots

monosyllabiques sont majoritaires.
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treés rigide : les phonémes s’organisent en une séquence définie (Alleton, 2010 : 12), et on
ne peut obtenir qu’environ quatre cents syllabes différentes (sans 1’intervention des tons).

Généralement, la syllabe est formée de (S. Landron, J. Gao, Y.-C. Chang & Y. Tian, 2017) :

- Une initiale ou attaque optionnelle, qui est le phonéme se trouvant au début de la
syllabe. Notons que I’initiale est toujours « une unité phonématique simple, assumé

3

une seule consonne » (Drocourt, 2007 : 157) ([lao], vieux ; [ai], aimer®°)

- Un noyau obligatoire, qui peut étre une monophtongue ([la], tirer), une diphtongue
([1ai], venir) ou une triphtongue ([xiao], petit) ;

- Une coda optionnelle limitée aux nasales [n] ou [n], qui est placée aprés une

monophtongue ou une diphtongue ascendante ;

- Un ton que porte la rime.

4.1.4.2. Consonnes

Le systeme consonantique du chinois compte 21 consonnes, qui se distinguent selon leur

mode d’articulation et leur lieu d’articulation :

Consonnes occlusives :

Sourdes Sourdes

Non-aspirées Aspirées
Bilabiale [p] & [pa] [p"] 10 [p"a]
Dentale [t] K [ta] [th] E [tha]
Vélaire (k] ¢ [ka] (k"] + [kMa]

Consonnes fricatives :

30 Sans attaque, la syllabe commence directement par une voyelle.
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Sourdes
Labio-dentale  [f]
Alvéolaire [s]
Rétroflexe [
Alvéo-palatale [g]

Vélaire [x]

Consonnes affriquées :

Sourdes

Non-aspirées
Alvéo-palatale [te]
Rétroflexe [t/]

Alvéolaire [ts]

Consonnes nasales :

Sonores
Bilabiale [m]
Dentale [n]
Vélaire 0]
Consonne latérale :
Sonore
Alvéolaire 1]

4.1.4.3. Voyelles

Sonores
K [fa]
1= [sa]
W [fa] (]
" [ei]
A [xa]
Sourdes
Aspirées
JL [tei] [te"]
1L [tfa] [t]"]
filli [tsa] [ts"]
%4 [ma]
JR [na]
& [an]
F7 [la]

Le chinois standard compte 5 voyelles phonémiques :

(23]

+ [tehi]
7% [tfha]

#2 [tsha]
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Non-arrondies Arrondies

Haute [i] (1] [y] 2 [ly]

[u] i [lu]
Mi-basse [4] % [19]
Basse [a] L. [la]

Il existe de nombreuses diphtongues et triphtongues en chinois standard, ou les voyelles
subissent des régles d’assimilation et leur réalisation varie en fonction de la voyelle
précédente et/ou suivante (S. Landron, J. Gao, Y.-C. Chang & Y. Tian, 2017).

Diphtongues descendantes :

[ai] 3k [lai]
[au] # [lau]
[ou] £ [lou]
[o1] 2 [lai]

Diphtongues ascendantes :

[io] 1l [lio]
[ia] i [lia]
[ya] i [lya]
[uo] % [luo]
[ua] 1€ [xua]

En se combinant avec les nasales [n] et [n], elles ont des réalisations différentes :

[an] ¥ [lan] [ien] #[lien] [yen] Jt[yen] [uan] #iL[luan]

[an] JR[lan]  [ian] PMi[lian]  [uap] J” [kuan]
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[on] A [pan]

[¥n] @ [byn] [uxn] 4 [uwn)
[in] K [lin]
[in] % [lin]
[un] % [lun]
[yn] 3 [eyn]
[un] L [kun] [iun] Al [eiun]

4.1.4.4. Difficultés lors de la production orale

Etant donné les différences existant dans les systémes consonantiques et vocaliques des

deux langues, les apprenants chinois sont confrontés aux difficultés spécifiques lors de la

production orale (S. Landron, J. Gao, Y.-C. Chang & Y. Tian, 2017). Ces difficultés

dépendent également de la structure syllabique plus complexe en frangais qu’en chinois.

1)

2)

3)

Difficultés li¢es aux voyelles absentes du systéme en L1

Les voyelles nasales du francais ne sont pas les mémes que les rimes chinoises [in],
[in], [an], etc. Ainsi, les apprenants chinois ont tendance a réaliser les voyelles nasales
du frangais comme « des voyelles orales nasalisées avec un appendice nasal [n] ou
[n] » (Landron & al., 2017) : [d] prononcé [an] ; [3] prononcé [on] ; [€] prononcé [an]
ou [an].

Les apprenants chinois peinent a réaliser les voyelles arrondies antérieures [o] et [ce],

qui sont prononcés comme [¥], [y] ou [u]. Par exemple : deux enfants [duzafd].

Difficultés liées aux voyelles phonétiquement différentes

Les voyelles moyennes [e] [€] [o] [0] peuvent étre diphtonguées par les apprenants

chinois : [e] prononcé [ei] ; [€] prononcé [ai] ; [o] prononcé [ou] ; [o] prononcé [au].

Difficultés li¢es aux consonnes absentes du systéme en L1
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4)

5)

Généralement, I’ opposition de voisement pose des difficultés aux apprenants chinois,
puisque 17 consonnes du chinois standard sont sourdes ou sourdes aspirées parmi les
21 consonnes et qu’il n’y que trois consonnes sonores communes aux deux systémes
consonantiques ([m], [n] et [1]). Ainsi, les consonnes sonores en frangais [b] [d] [g]
[v] [z] [3] sont produites souvent comme des sourdes [p] [t] [k] [f] [s] [[] : gateau
[kato] ; et les consonnes sourdes parfois comme des sonores : manquer [mage].

[3] est prononcé comme les consonnes affriquées [t/] ou [d3] : bonjour, je ... [p3tlux
thx].

La consonne uvulaire ou roulé [R] constitue un phonéme difficile a acquérir quelle
que soit sa position. Lors de la production orale, elle est fréquemment non prononcée.
Quand I’apprenant y fait une attention particuli¢re et la prononce, elle est souvent
réalisée non voisé [X] et avec une intensité de friction excessive : rouge [xu3¥] ; en

gris [dkxi].

Difficultés li¢es aux consonnes phonétiquement différentes

Etant donné qu’en chinois, les consonnes [p/t/k] et [pYt"/k"] s’opposent par
I’aspiration, les consonnes [p/t/k] en frangais peuvent respectivement étre produites

comme des aspirées [p"/t"/k"] par les apprenants chinois : a peint [apE].

Difficultés liées aux structures syllabiques du francais

Les groupes consonantiques sont trés courants en frangais, qui peuvent apparaitre en
position initiale, médiane ou finale de mot. Cependant, la phonologie du chinois ne
permet pas une suite de deux ou trois consonnes en position initiale ou finale (Chang,
1987). Ainsi, les apprenants chinois ont une difficulté¢ considérable a prononcer les
groupes de consonnes, notamment lors qu’ils contiennent le son [R]. La stratégie de
réparation adoptée par les apprenants est alors d’insérer une voyelle entre deux
consonnes (par exemple: [o]) ou simplifier les groupes consonantiques par

I’omission de la consonne finale : phrase [faz].
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- Les apprenants chinois ont également des difficultés a réaliser les syllabes fermées.
Notons que les syllabes du chinois standard finissent généralement par une voyelle,
et que seulement deux consonnes nasales [n] et [g] peuvent se produire a la fin des
syllabes comme coda optionnel de rimes. Les apprenants chinois peuvent transmettre
cette habitude dans leur prononciation du frangais, de sorte que la consonne en coda
peut ne pas étre réalisée lors de leur production orale, notamment s’il s’agit de la
consonne [R] : matiére [matie] ; ou une voyelle supplémentaire est ajoutée apres une

consonne en coda pour former une nouvelle syllabe : pomme [pomy].

4.1.5. Hypotheses et méthodes d’observation

Le centre d’intérét de cette partie est de savoir comment les apprenants chinois du francais
L2 mettent en ceuvre 1’orthographe des mots du vocabulaire dans la production écrite et
si la phonologie joue un réle majeur méme si les apprenants ne sont pas obligés de
transmettre le matériau phonique en matériau graphique dans ’activité d’écriture. En
comparant les performances orthographiques des éléves francophones et des apprenants
du francais L2, nous constatons que les comportements orthographiques différents se
dégagent chez les deux groupes d’apprenants. Comme nous 1’avons indiqué auparavant,
les erreurs orthographiques a dominante phonétiques sont fréquentes chez les apprenants
du frangais L2, tandis que ce type d’erreurs ont tendance a disparaitre chez les éléves
francais en fonction de leur niveau scolaire. En outre, les éléves francais commettent les
erreurs lexicales sans incidence phonique pendant toute leur scolarité.

Ainsi, nos deux questions de recherche principales dans cette parte — c’est-a-dire les
questions de savoir (1) quel scénario développemental les apprenants chinois présentent
dans leur production orthographique des mots du vocabulaire et (ii) quelles sont les
difficultés ou tendances particulieres aux apprenants chinois — seront abordées de maniére
pluridimensionnelle. Afin d’apporter des éléments de réponse, nous vérifierons d’abord
le profil orthographique des apprenants chinois qui se trouvent aux trois niveaux scolaires

différents. Nous analyserons ensuite les graphies erronées et creuserons les causes
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possibles pour les expliquer et enfin, nous décrirons les caractéristiques interlangagicres

des apprenants chinois dans le domaine de I’orthographe lexicale.

4.1.6. Résultats

4.1.6.1. Le profil orthographique des apprenants chinois

L’observation des graphies produites par les apprenants chinois nous permet d’une part
de conclure a 1I’amélioration continue des performances au cours de la scolarit¢ a
I’université, et d’autre part, de repérer les tendances propres aux apprenants chinois dans

les formes erronées.

4.1.6.1.1. Erreurs orthographiques a dominante phonétique

La figure 15 permet de visualiser la répartition des différents types d’erreur lexicale chez
les trois groupes d’apprenants chinois. Chez les apprenants de tous les trois niveaux, les
erreurs orthographiques a dominante phonétique sont beaucoup plus nombreuses que les
erreurs phonogrammiques et les formes approchantes. En effet, les erreurs
orthographiques a dominante phonétique restent parmi les types les plus fréquents (avec
les erreurs portant sur un élément morphogrammique et ayant une incidence sur la
prononciation ; et sans incidence sur la prononciation). Ces remarques confirment les
autres recherches portant sur 1’orthographe lexicale des apprenants du frangais L2. A la
différence des ¢leves francgais, le poids relatif important des erreurs orthographiques a

dominante phonétique dessine une tendance particuliere chez les apprenants allophones.
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En termes de la répartition, ce type d’erreur régresse, mais légerement, au cours de

la scolarité. Nous constatons que le poids relatif diminue de 16.1% a 11.6%. Néanmoins,

si I’on observe le nombre moyen d’erreurs commises par apprenant présent¢ dans le

tableau suivant, les erreurs orthographiques a dominante phonétique semblent résister au

cours des trois ans d’études de frangais : un apprenant de L2 faisait 1.35 erreur de ce type,

la ou un apprenant de L4 en faisait 1.48. Bien évidemment, ces chiffres ne nous permettent

pas de rendre compte de la diversité des performances entre les apprenants, car il s’agit

des moyennes. Mais ils nous permettent de préciser la tendance lourde : le profil

développemental ne se dessine pas nettement chez les apprenants chinois au cours des

trois années d’études de frangais.

Tableau 17. Nombre des erreurs orthographiques phonétiques par niveau

L2 L3 L4 Total
Nombre des erreurs phonétiques 54 27 40 121
Nombre total des erreurs orthographiques 335 201 345 891
Pourcentage 16.1% 13.4% 11.6% 13.6%
Nombre d’apprenant par groupe 40 24 28 92
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Nombre moyen d’erreur par groupe 1.35 1.125 1.48 1.32

A la différence des apprenants chinois, les éleéves francais se dégagent un profil
orthographique complétement différent. Le tableau ci-dessous nous permet de constater
que les erreurs orthographiques a dominante phonétique régressent en effectif moyen au
cours de la scolarité obligatoire entre le CM2 et la troisieme (Manesse & Cogis, 2007).
Soulignons que ce type d’erreur a un poids relatif moindre en 1987 qu’en 2005.
Neéanmoins, le nombre d’erreurs diminue nettement pour les €éléves en 1987 autant que

pour les ¢éleves en 2005.

Tableau 18. Nombre moyen d’erreurs phonétiques par classe (Manesse & Cogis, 2007)

CM2 6° 5¢ 4¢ 3¢
1987 0.42 0.30 0.18 0.08 0.05
2005 1.14 0.80 0.59 0.41 0.33
4.1.6.1.2. Erreurs phonogrammiques

En ce qui concerne les erreurs phonogrammiques, elles ne sont pas nombreuses chez les
apprenants chinois : nous n’avons trouvé que 28 occurrences dans notre corpus (14
occurrences pour L2 ; 7 occurrences pour L3 et L4). En termes de répartition, le tableau
suivant nous permet de lire le poids relatif assez modeste de ce type d’erreur chez les trois
groupes d’apprenants. Quant au nombre moyen d’erreur commise par apprenant, un
apprenant faisait 0.3 erreur de ce type. Si nous observons le profil développemental, ce
type d’erreur n’évolue que faiblement entre L2 et L4, tant en termes de répartition qu’en

terme du nombre moyen d’erreurs.

Tableau 19. Nombre des erreurs orthographiques phonogrammiques par niveau

L2 L3 L4 Total
Nombre des erreurs phonogrammiques 14 7 7 28
Nombre total des erreurs orthographiques 335 201 345 891
Pourcentage 4.2% 3.5% 2% 3.1%
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Nombre d’apprenants par groupe 40 24 28 92

Nombre moyen d’erreurs par groupe 0.35 0.29 0.25 0.3

Pour les éléves francais, la recherche de Manesse & al. (2007) nous montre que les
erreurs phonogrammiques sont plus lourdes en poids relatif. Néanmoins, un profil
développemental assez évident se dessine chez les éléves frangais, étant donné que le

nombre moyen d’erreurs par ¢léve diminue nettement entre CM2 et la troisieéme, tant en

1987 qu’en 2005.

Tableau 20. Nombre moyen d’erreurs phonétiques par classe (Manesse & Cogis, 2007)

CM2 6° 5¢ 4¢ 3¢
1987 1.50 1.25 0.92 0.62 0.41
2005 1.26 1.02 0.81 0.72 0.59

4.1.6.1.3. Erreurs lexicales sans incidence phonique

Le troisieme type d’erreur dont nous discutons dans cette partie concerne les erreurs
lexicales sans incidence phonique, autrement dit les formes approchantes. Le nombre
d’erreurs commises par les apprenants chinois ne change pas substantiellement entre les
trois niveaux différents. En outre, ce type d’erreur représente un profil développemental
différent que les deux types d’erreur que nous avons discuté précédemment. En termes
de répartition, les erreurs lexicales sans incidence phonique sont plus lourdes en poids
relatif au niveau avancé qu’au niveau initial. Cette remarque n’est pas infirmée si nous
observons le nombre moyen d’erreurs par apprenant : un apprenant de L2 faisait 0.65
erreur, tandis qu’un apprenant de L3 en faisait 0.97 et qu’un apprenant de L4 en faisait
0.89. Ainsi I’observation du tableau ci-dessous nous permet de faire deux remarques :
d’une part, les erreurs lexicales sans incidence phonique semblent résister au cours des
trois années d’études de frangais ; d’autre part, les apprenants chinois au niveau avancé

ont tendance a faire plus d’erreurs de ce type que les apprenants au niveau initial.

Tableau 21. Nombre des erreurs lexicales sans incidence phonique par niveau
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L2 L3 L4 Total
Nombre des formes approchantes 26 22 25 73
Nombre total des erreurs orthographiques 335 201 345 891
Pourcentage 7.7% 10.9% 7.2% 8.2%
Nombre d’apprenants par groupe 40 24 28 92
Nombre moyen d’erreurs par groupe 0.65 0.97 0.89 0.79

Selon le tableau suivant, les erreurs lexicales sans incidence phonique ont un poids
relatif plus important chez les éleves francais que chez les apprenants chinois. Néanmoins,
chez les ¢éleves francais, ce type d’erreur régresse au cours de la scolarité entre le CM2 et
la troisieme. Indiquons également ces erreurs n’évoluent que faiblement et qu’elles

persistent au cours de toute la scolarité obligatoire.

Tableau 22. Nombre moyen d’erreurs phonétiques par classe (Manesse & Cogis, 2007)

CM2 6° 5¢ 4¢ 3¢
1987 1.99 1.87 1.66 1.45 1.32
2005 2.35 222 2.09 2.14 1.93

En résumé, a partir d’une analyse comparative, nous constatons que les
comportements orthographiques des apprenants chinois sont substantiellement différents
de ceux des ¢leves frangais. Les erreurs orthographiques a dominante phonétique ont un
poids relatif assez lourd chez les apprenants chinois. En outre, au cours de toute la
scolarité, les erreurs de ce type persistent. Cependant, en termes de répartition, le poids
relatif des erreurs phonétiques est moindre au niveau avancé qu’au niveau initial. Les
erreurs phonogrammique occupent en revanche un poids relatif modeste, et elles
n’évoluent que faiblement en fonction du niveau scolaire. Quant aux erreurs lexicales
sans incidence phonique, les erreurs de ce type sont beaucoup moins lourdes en poids
relatif que les erreurs orthographiques a dominante phonétique. De plus, ce type d’erreurs

résistent durant toute la scolarité, et il nous semble que les apprenants au niveau avancé
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ont tendance a faire plus d’erreurs de ce type que les apprenants du niveau initial.
A partir de ce scénario développemental global des apprenants chinois, nous
proposerons dans la partie suivante les analyses fines des graphies erronées commises par

les apprenants.

4.1.6.2. Analyse des erreurs

Pour dessiner le profil orthographique complet des apprenants chinois, il nous est

indispensable de comprendre la nature des erreurs qu’ils ont commises.

4.1.6.2.1. Erreurs orthographiques a dominante phonétique

Les erreurs de cette catégorie concernent 1’omission ou 1’adjonction de phonémes, la
confusion de consonnes, de voyelles, ainsi que 1’omission ou 1’adjonction d’un accent

(aigu ou grave), qui altére la valeur phonique du mot.

4.1.6.21.1. Confusion de voyelles

Les erreurs de cette sous-catégorie pourraient concerner la nasalisation d’une voyelle

orale :

(10) *monquer (moquer) (L2-01-003); *prenx (preux) (L2-01-020); *ingnorait
(ignorait) (L3-011); *ignanrance (ignorance) (L4-027); *chevancha
(chevaucha) (L2-01-008 ; L3-006) ; *rancontait (racontait) (L4-022) ; *audance
(audacieux) (L4-026).

La dénasalisation d’une voyelle nasale est également trouvée dans notre corpus :

(11) *racontre (rencontre) (L3-002) ; *plaisaitant (plaisantant) (L3-013) ; *loitaine

(lointaine) (L3-009) ; *recontra (rencontra) (L4-016 ; L4-019 ; L4-025 ; L4-027).

Les erreurs pourraient concerner simplement la confusion des deux voyelles orales :
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(12) [a] et [9] : *maledroitenant (maladroitement) (L2-01-007) ;
[a] et [u] : *jouleux (jaloux) (L2-01-019) ;
[a] et [€] : *cragnait (craignait) (L2-01-008) ; *réclaimant (réclamant)(L2-01-
023) ; *chaisa (chassa) (L3-003) ; * réal (réel) (L4-017)
[1] et [e] : *offécier (officier) (L2-01-022)
[o] et [#] : *chateux (chateau) (L2-02-014)
[0] et [ce] : *meures (morts) (L2-02-015)
[y] et [e] : *bienvené (bienvenu) (L2-02-016)
[€] et [1] : *crignait (craignait) (L3-015 ; L3-016)
[0] et [u] : *trope (troupe) (L4-022)
[i] et [€] : *volontir (volontaire) (L4-019)

[0] et [a] : * honerez (honorez) (L3-020)

4,16.2.1.2. Confusion de consonnes

Dans cette sous-catégorie, les erreurs relévent d’une confusion entre deux consonnes :

(13) [r]et[s] : *admisait (admirait) (L2-01-001) ;
[r] et [t] : * rites (rires) (L3-018)

Pour les erreurs suivantes, il s’agit de la confusion de consonne sonore avec la

consonne sourde correspondante.

(14) [k] et [g] : *blaque (blague) (L2-01-003)

Dans les formes erronées ci-dessous, le groupe consonantique a été réduit a la

consonne simple :

(15) *aigne (aigre) (L2-02-005)

*monte (montrés) (L4-008)
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* renconté (rencontré) (L3-016 ; L4-008 ; L4-009)

L’erreur suivante concerne la confusion de la consonne nasale [n] avec une autre

consonne nasale [n] :

(16) *manifiques (magnifiques) (L4-009)

L’exemple (17) ci-dessous cumule plusieurs erreurs. D’abord, le scripteur a
remplacé la consonne ¢ [k/ par un groupe consonantique cr [kr]/. Deuxiémement, la
voyelle simple u [y] a été aussi remplacé par - iet. Ainsi, la forme produite par le scripteur

est difficile a identifier sans le texte de source.

(17) *Mais si on avait appris au chevalier lI’emploi de la lance, de

{l QUOTE _écriet} {l QUOTE_écu}. (L2-01-008)

4.1.6.2.1.3. Adjonction

Cette erreur concerne 1’adjonction de la lettre muette e, qui posséde une valeur auxiliaire,

en altérant la valeur phonique du mot :

(18) *foréte pour forét (L2-01-007)

Les erreurs suivantes concernent 1’adjonction d’un phonogramme supplémentaire :

(19) * adventures (aventures) (L2-01-013)
* deveniaire (devenir) (L2-02-012)
* admiera (admira) (L3-009)
* isolié (isolé) (L3-016)
* chevalierie (chevalerie) (L4-011)

* gentilmment (gentiment) (L4-023)
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Les erreurs pourraient ¢également concerner 1’adjonction de plusieurs

phonogrammes :

(20) * parlentait (parlait) (L2-01-023)
* dorminant (dormant) (L2-02-015)

4.16.21.4. Omission

Pour les erreurs suivantes, il s’agit de I’oubli d’un seul phonogramme.

(21) * orginaire (originaire) (L2-01-017)
* consils (conseils) (L2-02-006)
* assie (assise) (L2-02-007 ; L4-011)
* pas (pays) (L2-02-003)
* émereillé (émerveillé) (L3-012)
* ressember (ressemble3!) (L4-026)
* irrié (irrité) (L4-026)

Les erreurs dans I’exemple (22) pourraient également concerner I’omission d’une

syllabe, ou de plusieurs phonogrammes.

(22) * déspéré (désespérée) (L2-01-023)
* honez (honorez) (L2-02-003)
* honnablement (honorablement®?) (L2-01-016)

* saissait (saisissait) (L3-022)

81 Le scripteur a omis de transcrire le groupe consonantique [bl], et n’a mis que la consonne simple [b].
32 La forme erronée cumule les erreurs de deux différents types. D’abord, le scripteur a doublé la consonne n, qui
n’altére pas la valeur phonique du mot, mais qui n’est pas retenu par la norme. Deuxiémement, le scripteur a omis

de transcrire les phonémes [0] et [r] de la forme normée, qui I’a rendue ainsi aberrante.
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Les formes erronées suivantes cumulent deux types d’opération en méme temps.
L’exemple (23) concerne la confusion des voyelles orales /a/ et [o], ainsi que I’omission

du phonogramme e /2] :

(23) * chvaché (chevauché) (L2-01-005)

L’erreur dans I’exemple (24) concerne la confusion des voyelles orales /2] et [a],

ainsi que I’omission du phonogramme i [i/ :

(24) * chevaleure (chevalerie) (L2-02-015)

Il s’agit de la confusion des voyelles orales /a] et [¢], ainsi que de I’omission des

phonogrammes ier [je] :

(25) * chevail (chevalier) (L2-02-015)

La forme erronée dans I’exemple (26) concerne la confusion des voyelles orales [a/

et [e], ainsi que I’omission du phonogramme i [i] :

(26) * chevalaire (chevalerie) (L2-02-015 ; L2-02-016)

Dans I’exemple (27), le scripteur suivant a omis de mettre la lettre finale muette e et

¢galement remplacé la consonne finale 7 par 7 :

(27) * contrait (contraire) (L2-01-023)

416.2.15. Accent

Pour les erreurs que nous allons citer ci-dessous, il s’agit de ’utilisation erronée des
accents (ou leur non-utilisation) qui aboutit a des fautes phonétiques (A.Girolami-

Boulinier, 1984 : 132).
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Les erreurs dans 1’exemple (28) concernent un accent aigu sur la lettre e qui, dans la
forme normée, est « dépourvue d’accent et impossible d’étre accentuée sous peine d’étre

altérée phonétiquement » (Katoozian, 2003) :

(28) * facé (faire face a) (L2-01-003)
* bonné (bonne) (L2-01-011)
* révétu (revétu) (L2-01-007)
* imprésionné (impressionné®?) (L2-02-015)
* régardé (regardé¢) (L3-004)
* élévé (éleve) (L4-006)
* intélligent (intelligent) (L4-018)

Les formes erronées dans I’exemple (29) concernent tous la non-utilisation de

I’accent aigu.

(29) * isole (isolé) (L2-02-010)
* ecu (écu) (L2-01-006)
* reussi (réussi) (L2-02-007)
* realiser (réaliser) (L3-003)
* etait (était) (L3-010)
* reveilla (réveilla) (L3-013)
* ecoutez (écoutez) (L4-005)
* preparations (préparations) (L4-009)
* elevé (élevé) (L4-012)
* étonne (étonné) (L4-013)
* deménager (déménager) (L4-018)

* determination (détermination) (L4-026)

3 Le scripteur a également omis de doubler la consonne s & Iintervocalique, et pour conséquence a introduit une

modification de prononciation : de [s] a [z]. Il s’agit d’une erreur issue de la méconnaissance des lois de position.
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* elevé (éleve) (L4-028)

Les erreurs suivantes relévent de I’omission de I’accent grave :

(30) * tres (tres) (L2-02-012)
* mere (mere) (L2-01-018)
* jete (jete) (L4-026)
* leve (leve) (L4-026)

Dans I’exemple (31), le scripteur a omis de transcrire le phonéme /¢/ de la derniere
syllabe du mot. D a la mémorisation insuffisante de la forme graphique du mot, le

scripteur a placé un accent circonflexe sur la voyelle o de la premicre syllabe.

(31) *Ils ont passé une nuit dans {un} {une} {fort} {forét}.(L2-01-018)

4,1.6.2.1.6. Mots inventés

En examinant les erreurs orthographiques a dominante phonétique, nous avons trouvé un
groupe de graphies erronées intéressantes, qui concernent les formes graphiques
inexistantes en francais et construites par les étudiants chinois. En utilisant certaines
régles de dérivation du francais, ils ont inventé les « mots faux » a partir d’une base
existante.

Dans I’exemple (32), le scripteur a produit une forme adjectivale inexistante *

couragé a partir du nom courage :

(32) * couragé pour courageux (L2-01-011).

Les scripteurs dans I’exemple (33) ont produit des formes nominales * raconte, *

venge, et *moques, inexistantes en francais, a partir de leur base verbale, raconter, venger,

et moquer :
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(33) *laraconte de la cour du roi. (L4-01) ;
* venge (vengeance) (L4-019) ;
* moques (moqueries) (L4-027).

Dans I’exemple (34), le scripteur a construit une forme adjectivale * chevaliere, qui

n’existe pas en francais, a partir du nom chevalier :

(34) * I’aventure chevaliere (L4-025).

Il est probable que le scripteur dans I’exemple (35) a confondu la catégorie du mot
talent. 11 I’a considéré comme adjectif, et pour conséquence créé une forme nominale

inexistante a partir de cette base adjectivale :

(35) * talence pour talent (L2-01-003).

Nous avons trouvé la méme opération dans la forme erronée suivante. Il nous semble
que le scripteur a omis d’identifier la nature nominale du mot audace et qu’il a construit

un nom inexistant * audaceté a partir du mot audace :

(36) * audaceté pour audace (L4-027)

Dans I’exemple (37), le scripteur a construit une forme nominale inexistante *
démandation a partir du verbe demander. De plus, il a ajouté un accent aigu sur la lettre

e de la premiére syllabe qui modifie I’image phonique du mot :

(37) * démandation pour demande (L3-003).

Les scripteurs dans ’exemple (38) ont inventé les formes verbales du 3°™ groupe,

en suivant cependant les régles de construction des verbes du 1¢" groupe.
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(38) * meurer pour mourir (L2-02-013)
* prenner pour prendre (L2-02-014)

* devener pour devenir (L3-016)

Dans I’exemple (39), les scripteurs ont pris directement les formes de 1’anglais :

(39) * expériencé pour expérimenté (L2-02-008)
* offer pour offrir (L2-01-003)
* palace pour palais (L4-022)

* explanation pour explication (L4-027)

4.1.6.2.2. Erreurs phonogrammiques

Les erreurs de cette catégorie relévent du domaine de 1’orthographe lexicale mais le
maniement des graphémes fait par les scripteurs altére la valeur phonique des mots
concernés. Le fait que les scripteurs n’ont pas été en mesure de restituer correctement
I’orthographie des mots s’explique par une mauvaise maitrise du systeme graphique.
Plus précisément, les erreurs sont issues de la méconnaissance ou de la mémorisation
insuffisante des phonogrammes, des lois de position, etc. (Katoozian, 2013).

Les formes erronées suivantes concernent le maniement des graphémes qui
altérent la valeur phonique des mots. Il s’agit soit d’un oubli ou d’un ajout, soit d’une
confusion, ou d’un déplacement de lettres voisines. Comme les mots concernés sont
tous simples et s’emploient couramment par les apprenants chinois®*, I’identification
des mots par eux ne fait aucun doute, et les erreurs relévent ainsi d’un lapsus lors de la

production du texte.

(40) * das (dans) (L2-01-012)

34 Le mot chevalier n'est pas couramment utilisé par les apprenants de FLE. Mais comme il est dérivé du nom
cheval, et que nous avons trouvé les formes bien transcrites dans le texte du méme scripteur, nous avons aussi

classé la forme erronée * chatelier dans cette catégorie de lapsus.
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*ave (avec) (L2-02-014 ; L4-019)
* Qquand (quand) (L2-02-002)

* mebrassé (embrassé) (L2-02-014)
* saulé (salu¢) (L2-02-016)

* choes (chose) (L2-02-017)

* pus (puis) (L3-022)

* devat (devant) (L4-011)

* joile (jolie) (L4-018)

Les erreurs ci-dessous concernent 1I’omission du e caduc ou il posséde une valeur
auxiliaire, introduisant ainsi une modification de la valeur phonique des mots. Plus

précisément, son absence Ote la prononciation aux consonnes qui le préceédent.

(41) * troup (troupe) (L2-02-010 ; L3-005 ; L3-013 ; L4-009)
* compt (compte) (L2-02-013)
* rapid (rapide) (L2-02-016)

Pour les formes erronées suivantes, il s’agit d’une erreur de doubles consonnes

altérant la valeur phonique du mot :

(42) * vera (verra) (L3-006)

* plaissantant (plaisantant) (L3-014)
* chaisa (chassa) (L3-003)

Dans I’exemple (42), il s’agit de la méconnaissance des lois de position pour les

erreurs suivantes :

(43) * capour¢a (L1-01-003)

168



*innocant pou innocent®® (L4-004)

*commenca pour commenga® (L4-027)

4.1.6.2.3. Erreurs lexicales sans incidence phonique

Cette catégorie ressemble également les erreurs relevant de I’orthographe lexicale mais
il s’agit d’erreurs qui ne modifient pas la prononciation des mots. Autrement dit, la
forme produite par le scripteur est une des variantes possibles linguistiquement mais

non retenue par la norme orthographique (Ducard, Honvault & Jaffré, 1995 : 61).

41.6.23.1. Adjonction

Les erreurs suivantes concernent I’adjonction d’une lettre finale, qui n’est pas prononcé

et n’influe pas non plus sur la prononciation du phonogramme voisin.

(44) *rois (roi) (L2-01-001 ; L2-02-010)
* bienvenue (bienvenu) (L2-01-008)
* désire (désir) (L2-01-017)
* claires (clairs) (L3-001 ; L3-009)

* révetire (revétir) (L4-002)

4,1.6.2.3.2. Omission

Il s’agit d’'une omission de la lettre finale du mot, qui n’introduit pas de modification

de la valeur phonique du mot concerné.

(45) * armés (armes) (L2-01-003)
* toujour (toujours) (L2-01-003 ; L.2-02-005 ; L4-017 ; L4-018 ; L4-019)
* héro (héros) (L3-020)

% Le scripteur a choisi le graphéme —ant, au lieu de —ent, pour transcrire la voyelle nasale [&]. Notons que la
graphéme —c sert a transcrire la consonne /k/ devant —a, -o et —u, tandis qu’il transcrit la consonne /s/ deavant —e, -
i, et —y. Ainsi cette modification altére la prononciation du graphéme voisin —c : de /s/ a [k].

3 Le scripteur a omis de placer une cédille sous la lettre ¢, altérant ainsi I’image phonique du mot ¢a. Il s’agit soit
d’un simple lapsus, soit d’une méconnaissance des lois de position : le graphéme —c se prononce [k] devant a, o et

u.

169



* depui (depuis) (L4-019)

* pay (pays) (L4-028)

* longtemp (longtemps) (L4-028)

L’erreur pourraient également reléve de I’omission du # muet :

(46) * bonneur (bonheur®’) (L2-02-005).

4.16.2.3.3. Confusion

Les erreurs suivantes concernent le doublement des consonnes, qui n’altére pas la

valeur phonique des mots concernés.

(47) * interressé (intéress¢) (L2-01-011)
* équippe (équipe) (L2-01-023 ; L4-023)
* marrier (marier) (L2-01-023)
* guére (guerre®®) (L2-01-016)
* deverrait (devrait) (L2-02-011)
* jeunne (jeune) (L3-005)
* honeur (honneur) (L3-014 ; L4-006)
* enemie (ennemi) (L4-019)
* home (homme) (L4-026)

* gentilmment (gentiment) (L4-023)

Les erreurs suivantes relevent d’une confusion des graphémes concurrents

correspondant au méme phonéme. En connaissant déja le moule graphique du mot, les

37 Le scripteur a omis de transcrire la lettre muette 4, qui est faussement étymologique, et issue de la confusion avec
heure venue du hora. De plus, le scripteur a doublé la consonne 7, probablement par analogie avec le mot honneur.
38 Le scripteur ci-dessous a omis de mettre les doubles consonnes -7 du mot guerre, qui ne modifie pas cependant
la valeur phonique du mot. De plus, le scripteur a ajouté un accent grave sur la lettre e, qui est, nous semble-t-il, une
hypercorrection. Pour bien transcrire la voyelle /e/, le scripteur a utilisé le phonogramme ¢ et palli¢ ainsi I’insécurité

linguistique qu’il a ressenti pour le phonogramme e.
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scripteurs ont proposé un autre phonogramme possible. Ainsi, les formes produites sont

linguistiquement correctes mais non retenues par la norme.

(48) * surlendemin (surlendemain) (L2-02-002)
* conseilé (conseillé®®) (L2-01-023)
* recommendations (recommandations) (L3-002 ; L3-009 ; L3-014 ; L3-015)
* déscidé (décidé) (L4-007)
* convincre (convaincre) (L4-011)

* seurs (sceurs) (L4-009)

Les erreurs suivantes concernent une confusion de lettres finales muettes :

(49) * jalous (jaloux*?) (L2-02-012)
* puit (puis) (L3-014)

41.6.2.3.4. Accent
Les erreurs de cette sous-catégorie concernent la plupart du temps 1’omission ou 1’ajout

de ’accent circonflexe :

(50) * faché (faché) (L2-01-006 ; L2-02-005 ; L4-002 ; L4-012 ; L4-019)
* dit (dit) (L4-002)

Les erreurs pourraient également relévent de I’omission de I’accent cédille :

(51) * apercut (apergut) (L3-004)
* décu (dégu) (L3-021)

39 Il existe deux graphies possibles pour transcrire le yod issu d”un ancien / mouillé : -i/ (nom masculin conseil) et
-ill (verbe conseiller). La forme erronée produite par le scripteur est contaminée par la forme nominale : conseil.
40 Le scripteur a remplacé la lettre finale muette x par la lettre s, qui subit probablement Ieffet d’analogie par les

formes dérivées du mot jaloux, comme jalouser, jalousie. ..
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Enrésumé, a la différence des erreurs phonogrammiques et des erreurs lexicales sans
incidence phonique, les erreurs orthographiques a dominante phonétique sont beaucoup
plus nombreuses et présente une plus grande variété. Si les erreurs phonogrammiques
commises par les apprenants chinois concernent essentiellement les doubles consonnes,
les lettres finales muettes, ou la méconnaissance de lois de position, problémes qu’on
trouve €galement dans la production des €leves frangais, les erreurs orthographiques a
dominante phonétique représentent une grande hétérogénéité. Méme si les apprenants
connaissent les mots en question, ils ne pourraient pas toujours accéder a I’image
phonique exacte des mots. L’errance sur la maniere de transcrire les mots dont I’image
phonique était inaccessible pour les apprenants lors de leur production écrite est attestée
par le nombre de formes variées qu’ils suscitent dans notre corpus. Nous trouvons dans
cette catégorie les mots d’une syllabe dont un son a été mal rendu, soit qu’il ait été omis,
* assie pour assise, soit qu’il ait été remplacé par un autre, *chdteux pour chdteau. Y sont
¢galement classés les mots de deux ou trois syllabes profondément altérées dans leur
représentation phonétique : * chevalaire pour chevalerie. L’ importance et la persistance
des erreurs orthographiques a dominante phonétique constituent une tendance
orthographique interlangagiére des apprenants chinois. En demandant I’ontogénése des
erreurs de ce type, nous présenterons dans la partie suivante les scénarios
psycholinguistiques possibles pour interpréter la tendance orthographique des apprenants
chinois. Et les facteurs divers impliquant dans 1’acquisition de 1’orthographe lexicale

seront également discutés.

4.1.7. Discussions

Pour expliquer la prédominance des erreurs orthographiques a dominante phonétique qui
sont spécifiques aux apprenants du frangais L.2, il faut remarquer d’abord que la situation
d’apprentissage de 1’écrit des apprenants du frangais L2 différe de celle des enfants
francais. Si I’enfant frangais aborde 1’écrit avec une maitrise précoce du frangais oral,

I’apprenant L2 apprend simultanément le frangais oral et écrit. Autrement dit, I’enfant
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frangais connait déja la forme parlée de mots et peut simplement ignorer leur forme écrite,
tandis que I’apprenant du francais L2 « se trouvent devant deux inconnues : I’oral et

I’écrit » (Katoozian, 2014). Catach (1982 : 35) démontre ces situations comme suit :

Tableau 23. Situations comparées d’un enfant francophone et d’un enfant étranger face a

I’apprentissage de I’oral et de I’écrit (Légende : Langue 1, langue maternelle ; langue 2, langue cible)

Niveau Francophones Non francophone
Langue orale Langue orale 1 Langue orale 2
Oral
(supposée connue) (supposée connue) (inconnue)

Ecrit 1 (connue
Ecrit Ecrit (inconnu) Ecrit 2 (inconnu)
ou inconnu)

4.1.7.1. Surdité phonologique

Pour les ¢leves francais, ils sont en contact permanent avec la forme orale de leur langue
maternelle. Ainsi, le nombre d’erreurs orthographiques a dominante phonétique diminue
avec I’age des ¢éleves frangais. Autrement dit, en contact permanent avec 1’image auditive
correcte de mots, les apprenants frangais ne produisent plus les erreurs phonétiques. Si
elles persistent dans leur production langagicre, elles seraient dues a des facteurs divers :
« fatigue, problémes d’ordre auditif, particularités dialectales ou socioculturelles,
séquelles de retard de parole, etc. » (Girolami-Boulinier, 1984 : 131).

Néanmoins, en étudiant le frangais dans I’université chinoise, les apprenants chinois
de notre corpus abordent simultanément le francais oral et écrit. De plus, ils ne sont pas
en contact permanent avec la forme orale de la langue frangaise. Selon les recherches
d’Amokrane (2011) et de Katoozian (2013, 2014), cette inaccessibilit¢ de I’image
auditive du mot aboutit a une fausse appréciation des phonémes de la langue cible, qui
explique I’apparition des erreurs orthographiques a dominante phonétique. Pour expliquer
la présence de cette mauvaise perception phonologique chez les apprenants L2, il existe

plusieurs mode¢les théoriques fondés sur I’analyse du fonctionnement cognitif.
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4.1.7.1.1. Différents modéles théoriques

Le concept de surdité phonologique en langue étrangére a été introduit par le linguiste
Polivanov dans les années 30. Selon lui, les phonémes et les autres représentations
phonologiques de la langue maternelle sont étroitement liés a notre activité perceptive.
Méme quand nous percevons des mots d’une langue ayant un systéme phonologique tout
différent, nous sommes enclins a les décomposer en des représentations phonologiques
propres a la langue maternelle (Polivanov, 1931).

Quelques années plus tard, Troubetzkoy, le pére de la phonologie, illustre ce concept

de surdité phonologique par sa métaphore célebre du crible phonologique :

« Le systéme phonologique d’une langue est semblable a un crible a travers
lequel passe tout ce qui est dit. Seules restent dans le crible les marques
phoniques pertinentes pour individualiser les phonémes. Tout le reste tombe
dans un autre crible ou restent les marques phoniques ayant une valeur
d’appel : plus bas se trouve encore un crible ou sont triés les traits
phoniques caractérisant 1'expression du sujet parlant. Chaque homme
s’habitue des ’enfance a analyser ainsi ce qui est dit et cette analyse se fait
d’une facon tout a fait automatique et inconsciente. Mais en outre le
systtme des cribles, qui rend cette analyse possible, est construit
différemment dans chaque langue. L homme s'approprie le systéme de sa
langue maternelle. Mais s’il entend parler une autre langue, il emploie
involontairement pour I’analyse de ce qu'il entend le "crible phonologique"
de sa langue maternelle qui lui est familier. Et comme ce crible ne convient
pas pour la langue étrangére entendue, il se produit de nombreuses erreurs
et incompréhensions. Les sons de la langue étrangére regoivent une
interprétation phonologiquement inexacte, puisqu'on les fait passer par le

"crible phonologique" de sa propre langue. » (Troubetzkoy, 1939 : 54)

Le concept du crible phonologique nous permet de comprendre les raisons d’une

perception défectueuse en langue étrangere, cependant il se fonde sur les produits finis
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des traitements perceptifs. Il faut attendre le début des années 60, pour que la
psycholinguistique et la psychologie cognitive prennent le relai et proposent de nouvelles
explications de ce phénomene. Le concept de la perception catégorielle est ainsi introduit
par ces disciplines pour expliquer la surdit¢ phonologique. Le processus de perception
catégorielle commence trés tot. Chaque enfant catégorise progressivement ce qu’il entend
fréquemment, c’est-a-dire qu’il regroupe les unités sonores qu’il connait dans une méme
catégorie, et il délimite graduellement des frontieres entre elles afin de les discriminer.
Ces catégories sonores, limitées en nombre, contribuent au processus de communication.
Ainsi, chaque individu acquiert la maitrise du systéme sonore de sa langue maternelle.

Les travaux de Kuhl (Kuhl & Iverson, 1995) complétent cette notion de perception
catégorielle, en développant une théorie traitant de I’effet aimant de la langue maternelle
(Native Language Magnet). Dans chaque catégorie des éléments sonores, il existe un
¢lément le plus représentatif, qui est appelé prototype. Il attire vers lui la perception des
sons qui sont situés a proximité. Lorsqu’on apprend une langue étrangere, les phonémes
de la langue maternelle agissent comme des aimants, qui attirent vers eux des sons qui
ont pourtant des propriétés acoustiques différentes. Autrement dit, le systéme
phonologique de la langue maternelle constitue un filtre qui devient un handicap pour le
processus de perception des phonémes de la langue étrangere, car il nous empéche de
percevoir des différences qui ne sont pas significatives en langue maternelle mais qui
peuvent étre significatives en langue étrangeére (Anne-Flore, 2012). Selon Kuhl, ces
interférences entre langue maternelle et langue étrangere sont responsables de notre
difficulté a étendre notre carte de perception phonologique afin d’y intégrer les éléments
sonores distinctifs en langue étrangere. Cependant, Kuhl considére qu’un apprenant en
langue étrangere peut parvenir a créer de nouvelles frontiéres phonologiques suite a un
entrainement intensif.

Flege (1992, 2003) ¢labore un mod¢le de perception et de production de la parole,
pour expliquer notamment les difficultés perceptives rencontrées par les apprenants
adultes lors de leur apprentissage d’une langue étrangere. Le Modele d’acquisition de la
parole (Speech Learning Model ou SLM) est basé sur deux ¢éléments principaux : le

premier postule que pour les apprenants en langue étrangere, il est impossible de séparer
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le systéeme phonétique de leur langue maternelle et celui de la langue cible. La seconde
stipule que les mécanismes qui nous permettent d’apprendre une langue restent intacts
toute notre vie. Cependant, au fur et a mesure que les catégories pour la langue maternelle
se développent, il est de plus en plus difficile de créer de nouvelles catégories qui
correspondraient aux unités sonores de la langue étrangere. Ainsi, pour les enfants, dont
les catégories phonologiques sont encore en construction, il est plus facile d’ajouter de
nouvelles catégories. Cela explique, dans un certain sens, les différences concernant les
performances en perception phonologique entre les enfants et les adultes. Flege indique
¢galement que, lors de I’apprentissage d’une langue étrangere, les sons les plus proches
et les plus éloignés de la langue maternelle seraient les mieux maitrisés. Pour les sons les
plus proches, les apprenants peuvent les assimiler facilement aux catégories préexistantes,
alors que pour les seconds, qui n’appartiennent pas aux catégories perceptives de la
langue maternelle, les apprenants sont obligés de créer de nouvelles catégories. Ajoutons
¢galement que les différences perceptives entre la langue maternelle et la langue étrangére
sont traitées sur une base du continuum. Selon le modele de Flege, toutes les
modifications des catégories existantes ainsi que les créations de nouvelles catégories
ameneraient une réorganisation du continuum. Quant a la production, Flege constate qu’il
existe une corrélation significative entre la perception et la production, mais il n’affirme
pas que toutes les erreurs de production en L2 résultent des éléments perceptuels.
Escudero (2005) introduit un nouveau modele synthétique des théories antérieures :
le modele de perception linguistique d’une langue seconde (L2LP). Selon ce mod¢le plus
souple et plus complet, I’apprenant en langue étrangere passe plusieurs étapes pour créer
de nouvelles catégories phonologiques. Plus précisément, aprés avoir changé sa carte
perceptive, ’apprenant devient plus sensible aux différences sonores qui ne sont pas
distinctives dans sa langue maternelle mais qui le sont en langue cible. Ainsi, il est capable
d’établir graduellement de nouvelles catégories. Escudero explique que ce processus
commence par un état initial, passe par un stade d’apprentissage et de développement, et
atteint enfin un stade final. A I’état initial, I’apprenant utilise les catégories phonologiques
de sa langue maternelle, et une mauvaise perception phonologique provient donc d’un

classement erroné des unités sonores de la langue étrangere dans les catégories de la
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langue maternelle. Au fur et a mesure du contact avec la langue cible, 1’apprenant
commence a modifier sa carte perceptive et développe de nouvelles catégories
phonologiques pour arriver au stade final. Ainsi, [’acquisition de la phonologie d’une
langue étrangére entre dans un contexte dynamique.

Grace a ces théories concernant 1’acquisition de la phonologie d’une langue
étrangere, nous pouvons voir que tout individu est conditionné par les spécificités
phonétiques originales de sa langue maternelle. Pour un apprenant adulte chinois du
francais L2, ses difficultés de perception phonologique pourraient s’expliquer par le filtre
phonologique qu’il met en place trés jeune au contact de la langue chinoise. Ce filtre a
tendance, notamment au début de I’apprentissage, a réduire considérablement les
capacités de discrimination et de catégorisation phonologiques des apprenants chinois.
Cette fausse appréciation des phonémes du francais peut également se manifester au
niveau de la production. Pour mieux comprendre les difficultés auxquelles les apprenants
chinois sont confrontés lors de la perception et de la production du frangais, il nous semble

important de décrire par la suite le systéme phonétique du chinois.

4.1.7.1.2. Difficultés lors de la production graphique

Partant de ce constat au niveau oral, nous vérifierons dans la partie suivante si les
différences entre les systemes phonologiques jouent également un réle dans la production
écrite. Autrement dit, la question de recherche est de savoir si les erreurs orthographiques
a dominante phonétique sont dues a des difficultés au niveau phonique liées aux
différences existantes entre le systéme phonologique du francais et celui du chinois. En
revenant a notre corpus d’écrits, nous constatons que 1’effet probable de la dissemblance
existant entre les deux systemes phonologiques en jeu se manifeste dans la production
orthographique des apprenants.

Pour la confusion des voyelles, il existe les erreurs concernant la nasalisation ou la

dénasalisation :

(52) a. *Keu, le sénéchal, jaloux, aigre et {prét} {prét} a se {monquer} {moquer}

a dit. (L2-01-003)
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b. * {Aperceval} {Perceval} +R[combattre]+R+//combat//+R avec un autre
chevalier qui le {racontre} {rencontre} dans {le} {la} forét quand il part sa
maison. (L3-002)

c. * Leroi observait le jeune homme inconnu et {rancontait} {racontait} son
[chagrin] ennemi qui [sa] +R[a]+R+//avait//+R saisi la coupe du roi et répandu
sur la reine [vin] le vin qu’elle avait refusé. (L4-022)

d. *1Ilest {audance} {audacieux} et menacant. (L4-026)

e. *leroi~~lui~~ donna son {explanation} {explication} de son
{ignanrance} {ignorance} impolie et lui interrogea +R[son]+R+//sa//+R raison
de venir a la cour. (L4-027)

f. *Perceval {recontra} {rencontra} un groupe de chevaliers. (L4-016, L4-19,

L4-25, 1L4-27)

Les erreurs concernent la consonne [R], qui n’existe pas dans le systéme

phonologique du chinois :

(53) a. *il {admisait} {admirait} ¢a trop. (L2-01-001)
b. * Mais [qu] il y a [eut] eu des [rit] {rites} {rires}.(L3-018)

Les difficultés relevent de 1’opposition de voisement de consonnes :

(54) * Perceval n’a pas connu que{c QUOTE a} {¢ QUOTE a} ¢été une
{blaque} {blague}. (L2-01-003)

Les erreurs concernent la non réalisation de groupes consonantiques :

(55) a. * Un jour qu’il chassait dans la forét, il rencontrait une troupe de
{chevalier} {chevaliers}, et il ébahi puis {émereillé} {émerveillé¢} par leurs
épées. (L3-012)

b. * Leroidita luiques’il {renconte} {rencontre}devant la porte et quis’en
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va avec ta coupe, il {veux} {veut} étre le chevalier {Vermeils} {Vermeil}.
(L3-016)

c. *suivez les conseils des [prud]’hommes qui [est] sont {monte} {montrés}
honorable. (L4-008)

d. *ila {renconté} {rencontré} {du} {le} roi ~~Arthur~~ et il ~~lui~~
demandait {de étre} {d QUOTE_ étre} son chevalier. (L4-009)

e. *iln’y a[q] une seul[e] idée dans le cceur de Perceval que [1] leur
{ressember} {ressembler} et devenir un membre entre eux, comme un

chevalier. (L4-026)

La forme erronée provient de la non-réalisation de syllabes fermées :

(56) *+R[Au]+R+//En//4R {contrait} {contraire} de sa +R[mére]+R+//mére//+R, ce

jeune homme s’est dépéché de prendre {sa} {son} chemin. (L2-01-023)

Cependant, tous les cas que nous venons de citer ne constituent pas de tendances
orthographiques, et il ne s’agit que des erreurs sporadiques. Notons que 1’interférence
entre le systéme phonologique de 1’apprenant et celui du frangais peut expliquer certains
faits mais pas tous. De plus, contrairement aux recherche de Gonac’h & Mortamet (2011)
et de Katoozian (2013), ou les scripteurs afghans et iraniens rencontrent les difficultés
spécifiquement vocaliques, et que les scripteurs hispano-américains sont confrontés
particulierement les difficultés consonantiques, les erreurs orthographiques a dominante
phonétique trouvées dans notre corpus ne portent pas particulierement sur les consonnes,
méme le systéme consonantique du frangais et celui du chinois font preuve de peu de
similarités. Notons que la plupart de confusions de consonnes ou de voyelles ne
pourraient pas s’expliquer, nous semble-t-il, par les dissemblances existant entre les deux
systémes phonétiques.

Pour la forme erronée suivante, le scripteur a remplacé le phonéme [o] par [¢]. Le
dernier phonéme n’existe pas dans le systéme vocalique du chinois, et pose souvent une

difficulté pour les apprenants chinois lors de la production orale.
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(57) * 1l [a] est [arriver] arrivé au {+R[chateau]+R+//chateux//+R} {chateau}. (L2-

02-014)

L’erreur suivante montrent une confusion de la voyelle orale [€] avec la voyelle orale

[1]. Cependant cette discrimination existe dans le systeme vocalique du chinois.

(58) * Tantelle {crignait} {craignait} qu’il ne meure au combat... (L3-015, L3-016)

De plus, de nombreuses erreurs orthographiques a dominante phonétique portent sur
I’omission ou I’adjonction de lettres ou de syllabes, qui sont également difficiles a
expliquer directement par les différences entre les deux systémes phonétiques. Par

exemple :

(59) a. * Perceval a dit qu’il [ve] voudrait {deveniaire} {devenir} Vermeil. (L2-02-
012)
b. * Ala {différe} {différence}+R[des]+R+//de//+R
+R[les_autres]+R+//la_pluspart//+R, il y avait une ~~belle~~ jeune fille qui
~~n_QUOTE a pas~~ ridepuis de six ans. (L2-01-014)

Ainsi 1l faut étre prudent face a une telle justification pour expliquer les erreurs
orthographiques a dominante phonétique. Comme Katoozian (2013) I’a évoqué, on peut
s’interroger aussi sur 1’absence de I’influence, due aux dissemblances entre les deux
systémes phonologiques frangais et chinois, chez les étudiants de notre corpus qui ont
produit des formes correctes. Il semble que, chez eux, les dissemblances entre les deux
systémes phonologiques ne jouent aucun role, tandis que ces étudiants ont le méme
systéme phonologique que leurs camarades qui ont commis les erreurs phonétiques. Selon
Katoozian (2013), ce paradoxe s’explique par le fait que les erreurs orthographiques a
dominante phonétique relévent des erreurs de la langue, et prouve que celui qui les a

produites ne connaissait pas les mots en question. La méme justification est également
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évoquée par Manesse et al., pour expliquer les erreurs de ce type observées chez les éleves
frangais. Selon les chercheurs, le mot concerné est « visiblement inconnu de 1’éléve qui
tente d’en restituer les sons qu’il semble percevoir pour la premiére fois » (2007 : 73).
Notons que les deux recherches sont basées sur la dictée, ou les apprenants sont obligés
de transmettre le matériau phonique en matériau graphique, méme s’il s’agit des mots
inconnus. Cependant, les étudiants de notre corpus ont été confrontés a la rédaction, tache
d’écriture ou les étudiants utilisent leurs connaissances linguistiques préalables pour
produire leur propre texte. De ce fait, les erreurs orthographiques a dominante phonétique
relévent de 1’inaccessibilité de I’image auditive des mots dans le cas de la dicté et de la
rédaction. Cependant, en rédaction, cette inaccessibilité ne peut pas s’expliquer par le fait
que les mots en question sont inconnus pour les apprenants, puisque les apprenants ont

recours a leurs connaissances linguistiques préalables lors de la rédaction.

4.1.7.2. Développement lexical des apprenants L2

Notre hypothése est que les erreurs orthographiques a dominante phonétique observées
dans notre corpus sont liées au développement lexical du frangais chez les étudiants
chinois. Pour ceux qui ont commis ce type d’erreur, les mots en question n’étaient pas
inconnus, mais se trouvaient au stade initial du développement. Notons que pour les mots
se situant au stade initial du développement, 1’entrée lexicale ne contient que les
informations formelles, orthographe et prononciation, ainsi qu’un pointeur qui sert de lien
entre le mot en langue étrangere et son équivalent en langue maternelle.

I1 faut souligner que méme les informations phonologiques et graphiques stockées a
I’entrée lexicale ne sont pas toujours justes et accessibles pour les apprenants chinois.
Pour les étudiants de notre corpus, qui apprennent le frangais dans une université chinoise,
ils ne sont pas en contact permanent avec 1’image auditive correcte du mot, et « ’image
qu’ils ont des mots frangais devient pour ainsi dire plus ou moins floue » (Gak, 1962 :
71). De plus, il est tout a fait possible que les informations phonologiques stockées dans
leur lexique mental soient incorrectes, ce qui s’explique par la fausse appréciation des

phonémes frangais. Comme nous 1’avons expliqué auparavant, il s’agit d’une difficulté
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de perception phonologique trés fréquente chez les apprenants allophones, dont le
systtme phonologique de la langue maternelle se différencie largement de celui de la
langue cible. Ainsi, il est fort probable que, lors de la production écrite, les apprenants ne
possedent pas les informations phonologiques correctes concernant les mots a produire,
tandis que les apprenants francais connaissent déja bien la forme parlée des mots a
produire. Contrairement aux apprenants chinois, les apprenants francais sont en mesure
de prévenir les erreurs orthographiques altérant 1’image acoustique du mot a I’aide de la
forme orale déja bien maitrisée. Chez les étudiants de notre corpus se dessine nettement
une telle influence due aux informations phonologiques incorrectes. On voit notamment
la confusion des consonnes qui se distinguent par le voisement, * blaque a la place de
blague ; la dénasalisation d’une voyelle nasale, * racontre a la place de rencontre ; la non-
réalisation des groupes consonantiques, * renconte a la place de rencontre, * monte a la
place de montre, etc.

Les performances orthographiques des étudiants chinois de notre corpus sont
¢galement influencées, nous semble-t-il, par les habitudes scolaires et 1’enseignement
dispensé a ’université. Les cours proposés dans les départements universitaires sont
majoritairement assumés par les professeurs chinois, en utilisant les manuels chinois.
Selon I’observation de Cuet et Marguerie (2007), les pratiques de classe dans les
universités chinoises correspondent a ce que 1’on appelle méthode traditionnelle ou
encore méthode grammaire-traduction, qui consiste a privilégier la grammaire, le
vocabulaire et la traduction dans 1’enseignement. Quant a I’enseignement du nouveau
vocabulaire, il est présenté souvent « sous forme de listes que 1’étudiant devra apprendre
par ceeur » (Cuet & Marguerie, 2007).

Pour les étudiants chinois, formés dans une culture ancrée dans 1’écrit,
I’apprentissage du vocabulaire est centré sur la mémoire visuelle ou auditive,
I’apprentissage par ceeur (la forme orthographique, le sens traduit en chinois, la catégorie
grammaticale, etc.) et le recopie par écrit. Et tout cela favorise une réceptivité pour I’écrit
plutoét que pour I’oral, qui est aussi remarqué par les enseignants de FLE en France,
proposant souvent une approche communicative dans leurs cours (Robert, 2002). Ainsi,

il est fort probable que les étudiants chinois ont tendance a prendre des notes ou a
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visualiser la graphie des mots pour apprendre le sens et I’orthographe. Et avec la difficulté
de perception phonologique, due aux dissemblances existant entre les deux systémes
phonologiques, ce besoin de visualisation serait renforcé chez les étudiants chinois.

Nous pouvons, par conséquent, préciser 1’organisation lexicale au stade initial pour
les étudiants chinois de notre corpus. Comme Jiang (2000) I’évoque, une entrée lexicale
en langue étrangére ne contient, au début, que les informations formelles du mot concerné,
qui sont, plus précisément, orthographiques et phonologiques. Pour les étudiants de notre
corpus, I’apprentissage du frangais dépend principalement de I’enseignement en classe,
ce qui introduit ainsi une pauvreté de I’input en termes de quantité et de qualité. Etant
donné ce contact insuffisant avec I’image auditive correcte du mot et les dissemblances
existant entre les deux systémes phonologiques, il est fort probable que les étudiants
soient confrontés a de grandes difficultés au niveau de perception et de production
phonologique, et que les informations phonologiques stockées a I’entrée lexicale chez
eux soient gravement discréditées. Cependant, avec la culture écrite venant de la tradition
chinoise, I’enseignement basé sur la grammaire et la traduction, ainsi que 1’insécurité
linguistique ressentie par les apprenants dans le domaine de la phonologie, les apprenants
chinois sont probablement plus a I’aise pour retenir les informations orthographiques. De
plus, en étudiant le francais en Chine, les ¢tudiants peuvent plus facilement s’ imprégner
des contextes écrits que des contextes oraux, ce qui contribue également au stockage a
I’entrée lexicale des informations orthographiques. Ainsi, au stade initial du
développement lexical, les informations orthographiques présentent plus de stabilités et
de crédibilités que les informations phonologiques.

Lors de la rédaction, tache d’écriture choisie par notre étude, les scripteurs
produisent, en terme général, les mots qu’ils connaissent. En priori, les étudiants
récuperent directement les formes orthographiques stockées a 1’entrée lexicale. Cette
récupération nécessite cependant que la forme orthographique des mots ait été mémorisée
sous un format stable, qu’elle soit facilement mobilisée et que le scripteur ait un bon degré
de certitude (Fayol & Jaffré, 2008 : 141). Si la forme des mots n’est que partiellement
connue par le scripteur, ou si le scripteur est mentalement surchargé pendant la tache

d’écriture, la mobilisation de la forme orthographique serait difficile et 1’utilisation de
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cette stratégie subirait des risques redoutables.

Dans ce cas, le scripteur pourrait faire référence a d’autres stratégies possibles afin
de compenser des risques. L’une des stratégies de secours, c’est 1’emploi des
correspondances entre phonémes et graphemes. Ces correspondances permettent au
scripteur d’aboutir a une forme orthographique plausible s’il est en mesure de retrouver
la forme phonologique correcte du mot. Comme nous 1’avons évoqué plus haut, les
informations phonologiques stockées dans I’entrée lexicale chez les étudiants chinois sont
souvent dégradées, et sous un format instable. C’est pourquoi nous pouvons trouver les
formes erronées, telles que * blaque a la place de blague ; * racontre a la place de
rencontre ; * renconte a la place de rencontre, * monte a la place de montre, etc.

Le scripteur pourrait également s’appuyer sur une analogie orthographique lorsque
la remémoration de la forme orthographique des mots n’est pas disponible. Il s’agit de se
référer a une forme orthographique bien connue par le scripteur pour en produire une
autre qui entretient avec la premiére une relation de ressemblance formelle ou du point
de vue de sens (Fayol & Jaffré, 2008 : 141).

Dans I’exemple (60), le scripteur a produit la forme verbale du mot espérer en se

référant a la forme orthographique du verbe expecter.

(60) *Sa meére {n QUOTE especte} {n QUOTE espére} pas que ...(L3-002)

L’utilisation de cette stratégie est également observée dans I’exemple (61) :

(61) a. * {plaissant} {plaisantant} (L3-009) qui a comme référent la forme plaisant
du verbe plaire ;
b. * {jusqua TIRET la} {jusque TIRET la} qui a comme référent la forme
contractée jusqu’a ;
c. * pour la forme erronée {volontir} {volontaire} (L4-019), le choix de la
voyelle i pourrait s’expliquer par I’analogie avec I’adverbe volontiers.

d. * {derrier} {derriere} (L4-023) qui a pour référent I’adjectif dernier.
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Cette stratégie concerne ¢galement la référence qui est faite a la famille
morphologique. La forme nominale erronée * {meures} {morts} (L2-02-015) pourrait
étre construite a partir des formes verbales du subjonctif, telles que je meure, tu meures,
il meure...

Les scripteurs dans 1I’exemple (62) se réferent également a la forme orthographique de

I’anglais pour produire son équivalent en francais :

(62) * {adventures} {aventures} (L2-01-013);
* {honez} {honorez} (L2-02-003) ;
* {réal} {réel} (L4-017);
* {montation} {montagnes} (L4-009) ;
* {riviers} {rivieres} (L4-009);
*{l QUOTE offer}{l QUOTE_ offrir} (L2-01-003) ;
* {palace} {palais} (L4-022);
* {explanation} {explication} (L4-027)

Lorsque la forme orthographique des mots a produire ne peut pas étre récupérée
directement, le scripteur peut recourir aux régles. Les régles, si elles existent, permettent
stirement au scripteur de trouver la forme orthographique correcte. Rappelons cependant
que « peu de phénoménes sont formalisables par des régles simples et applicables de
maniere générale » (Fayol & Jaffré, 2008 : 141), et la généralisation des reégles n’est pas
sans risque.

Avec la connaissance insuffisante de la formation des adverbes en —ment, le scripteur
dans I’exemple (63) a construit la forme adverbiale de 1’adjectif gentil en ajoutant —mment.
Il a ignoré que les doubles consonnes mm n’apparaissaient que dans le suffixe —amment
ou —emment, qui sert a construire 1’adverbe a partir des adjectifs se terminant par —ant ou
—ent. Le scripteur a généralisé les régles sans tenir compte de ce que I’adverbe gentiment

est une forme irrégulicre.

(63) * Leroi, cependant, a salué {gentilmment} {gentiment} Perceval et lui expliqué
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son chagrin [et]. (L4-023)

Le scripteur dans I’exemple (64) a remarqué le suffixe —ie, qui est généralement
employé pour former des noms désignant un €tat, une qualité ou une condition. En
essayant de construire un nom désignant la qualité de chevalier, le scripteur a ajouté

directement le suffixe —ie au nom chevalier.

(64) * 11y a six ans que la fille ne rit pas, mais quand elle rit : ¢ga montrait qu’elle rit

un homme qui a le prix de toute {chevalierie} {chevalerie}. (L4-011)

Il nous semble que le scripteur a rencontré le nom chevalerie pour la premiére fois
dans le texte de source lors de la tache d’écriture. Et une seule rencontre ne suffit pas a
assurer la mémorisation de la forme orthographique ou de I’image auditive du mot. De ce
fait, il a fait référence a ses connaissances préalables, notamment les régles implicites
concernant la formation des mots. Nous pouvons également trouver dans notre corpus les
*

formes erronées, telles que *{chevaleure} {chevalerie} (L2-02-015);

{chavalaire} {chevalier} (L2-02-015, L2-02-016).

Dans I’exemple (65), le scripteur a construit le verbe * communicater a partir de

sa forme nominale communication.

(65) *il {s QUOTE a} {s QUOTE est} s’a {communicaté} {communiqué} avec
le roi. (L2-01-007)

De nombreuse études sur 1’apprentissage de I’orthographe lexicale confirment
I’influence positive des facteurs visuels sur I’acquisition de 1’orthographe lexicale,
notamment « le traitement visuel simultané de ’ensemble des lettres du mot pendant la
lecture » (Chaves & al., 2012). La prise d’information simultanée du mot entier favorise
généralement la mémorisation de son orthographe, toutefois, cette stratégie n’est pas sans

risque lors de la production écrite. Les formes erronées ci-dessous nous donnent
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I’impression que les scripteurs ont mémorisé visuellement 1’image orthographique du mot
entier, et que la forme orthographique du mot mémorisée n’a pas €été stable ou bien
mobilisée, ce qui a pour conséquence la permutation ou I’inversement des lettres et le

déplacement des accents.

(66) a. * Pendant les {préemires} {premicres} années de leur vie, sa mére n’ose pas
lui parler de la chevalerie, car elle ne [e] supporte plus de perdre encore un de sa
famille-son pere et ses deux fréres sont tous morts dans I’aventure chevaliere.
(L4-023)

b. *Perceval [innogre] {innogra} {ignora} {pus} {puis} et [p] il était parti
directement. (L3-022)

c. *IlIs ont passé une nuit dans {un} {une} {fort} {forét}.(L2-01-018)

Si la forme orthographique et phonologique de mots mémorisée par le scripteur ne
présente pas de stabilité, la production orthographique d’un mot ou d’une syllabe pourrait

subir I’influence de son voisin précédent.

(67) a.* Dans la cour de roi Arthur, tout le monde plaisantait et {parlentait} {parlait}.
(L2-01-023)
b. * Les hommes la sont assis, parlant et {plaisaitant} {plaisantant}. Le roi
Arthur est placé +R[en]+R+//au//+R haut bout de la table, restait pensif et muet.

(L3-013)

4.1.8. Conclusions

L’objectif de ce chapitre était de décrire ’acquisition de I’orthographe des mots du
lexique chez les apprenants chinois. Pour ce faire, nous avons comparé les performances
des apprenants chinois avec celles des éléves francais, en analysant les erreurs lexicales

de trois catégories différentes, a savoir les erreurs orthographiques a dominante
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phonétique, les erreurs phonogrammiques, ainsi que les erreurs lexicales sans incidence
phonique. A partir de ces analyses, un certain nombre de tendances intéressantes ont pu
étre dégagées.

A la différence des éleéves frangais, les erreurs orthographiques a dominante
phonétique sont nombreuses chez les apprenants chinois. De plus, ce type d’erreurs ne
diminue pas en nombre au cours de la scolarité. En outre, les erreurs phonogrammiques
et les erreurs lexicales sans incidence phonique sont beaucoup moins lourdes en poids
relatif. Néanmoins, les erreurs phonogrammiques diminuent en nombre en fonction du
niveau scolaire des apprenants, alors que les erreurs lexicales sans incidence phonique
persistent et méme augmentent légérement en nombre au cours de la scolarité.

Ainsi, nous constations que les erreurs orthographiques a dominante phonétique
constituent une tendance orthographique spécifique aux apprenants du frangais L2.
Néanmoins, la véritable cause des erreurs de ce type reste difficile a déterminer. La
dissemblance entre le systéme phonologique du chinoise et celui du frangais peut
quasiment expliquer certaines graphies erronées mais pas toutes. Il nous semble plus
pertinent d’examiner ces erreurs en faisant référence au développement lexical des
apprenants chinois du frangais L2.

Sans contact permanent avec 1’image auditive correcte du mot, et avec les
dissemblances existant entre les deux systémes phonologiques, il est fort probable que les
informations phonologiques stockées a I’entrée lexicale chez les étudiants chinois soient
gravement discréditées. En revanche, avec la culture écrite venant de la tradition chinoise,
I’enseignement basé sur la grammaire et la traduction, ainsi que 1’insécurité linguistique
ressentie par les apprenants dans le domaine de phonologie, les apprenants chinois sont
probablement plus a I’aise a retenir les informations orthographiques. Autrement dit, au
stade initial du développement lexical, les informations orthographiques présentent plus
de stabilités et de crédibilités que les informations phonologiques. Lors de la production
écrite, les étudiants récupérent en priori directement les formes orthographiques stockées
a entrée lexicale. Si la forme des mots n’est que partiellement connue par le scripteur,
ou si le scripteur est mentalement surchargé pendant la tache d’écriture, la mobilisation

de la forme orthographique serait alors difficile et I’utilisation de cette stratégie subirait

188



des risques redoutables. Dans ce cas, le scripteur doit avoir recours a d’autres stratégies
possibles afin de compenser des risques, telles que I’emploi des correspondances entre
phonémes et graphémes, de ’analogie, des régles apprises implicitement.

Notons que I’emploi de ces stratégies aboutissent a des solutions qui ne rencontrent
pas toujours la graphie normée. Nous trouvons ainsi dans notre corpus de nombreuses
erreurs orthographiques a dominante phonétique. Sans accéder a I’image phonique
correcte de mots, les apprenants ont proposé les graphies erronées représentant une grande
diversité. L’omniprésence et la persistance des erreurs de type phonique nous font penser
qu’une bonne maitrise du systéme phonologique du frangais est essentielle pour une
bonne acquisition de I’orthographe. Comme Ameur-amokrane (2007) I’indique, si
certaines confusions au niveau phonique peuvent ne pas géner la communication orale,
étant donné que le contexte de I’énoncé sert a lever I’ambiguité, elles seront presque
toujours source de difficulté orthographique. Les analyses que nous avons faites
précédemment nous conduisent a affirmer la nécessité d’assurer la correction phonétique

pour faire progresser les apprenants chinois en orthographe.
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4.2. Orthographe et syntaxe : le probleme des accords

4.2.1. Syntaxe de |'accord : le genre et le nombre

En francais, les mots de certaines catégories grammaticales sont dotés de deux ou
plusieurs formes. Ces catégories concernent en effet les déterminants, les noms, les
adjectifs et les verbes. Les formes de ces mots varient en fonction des catégories
morphologiques, telles que le nombre, le genre, les personnes, etc.

Notons que tous les mots ne sont pas déterminés par les mémes catégories : les
verbes varient en fonction de la personne, du mode et du temps ; les noms ont un seul
genre (ils sont masculins ou féminins), mais la plupart du temps les deux marques du
nombre, celle du singulier et celle du pluriel ; les adjectifs s’accordent a la fois en genre
et en nombre. Mais évidemment « dans un énoncé donné, une seule forme est
sélectionnée » (Cogis, 2007 : 98). Par exemple, selon ce que I’on veut signifier, on
parlera donc d’un chevalier, ou des chevaliers, de la forét, et des foréts.

Il n’est pas superflu de remarquer que le nombre du nom est déterminé par le choix
du locuteur, et qu’en revanche, le genre du nom est fixé d’avance par la langue. Comme
tout nom est « pourvu d’un genre inhérent, masculin ou féminin » (Riegel, Pellat &
Rioul, 1994), le genre du nom ne reléve pas d’une décision du locuteur (un chevalier /
une arme). Quant a 1’adjectif, il s’accorde au nom auquel il se rapporte (une armure
vermeille). 1l en va de méme pour le nombre du verbe, qui est décidé par le nombre du
sujet auquel le verbe se rapporte. Ainsi existe-il « une relation étroite entre la forme que
prend le mot dans un énoncé et les relations syntaxiques qu’il entretient avec d’autres
mots » (Cogis, 2007 : 98).

Si I’on parle de la mise en place d’une relation syntaxique dans un énoncé, on
entre dans le domaine de ’accord. L’accord est défini comme la mise en cohérence des
marques syntaxiques de plusieurs signes a I’intérieur d’un texte. En d’autres termes,
lorsque deux signes différents d’un texte ont « la méme caractérisation syntaxique »,
ils sont en accord (Weinrich, 1989). En particulier dans la grammaire frangaise, on parle
d’accord lorsque deux signes ont une caractérisation cohérente en genre et en nombre.
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Et nous nous concentrons dans ce chapitre sur le phénomeéne de I’accord en francais.

4.2.1.1. Orthographe et marques morphologiques

En francais, lorsqu’un mot figure dans un énoncé, il est nécessairement « affecté d’une
valeur grammaticale » (Cogis, 2007 : 98). C’est-a-dire que le mot pur n’existe pas dans
le contexte de 1’énoncé. En étudiant le frangais, il faut en effet appréhender clairement
le rapport mot/formes. Et comme Cogis I’indique, tout cela n’est pas propre a I’écrit
(2007 : 98). En revanche, c’est ’apprentissage de 1’écrit qui permet aux apprenants de
mieux comprendre le rapport mot / formes, ainsi que la relation syntaxique établie entre
les mots de différentes catégories grammaticales.

Remarquons qu’un mot frangais se présente sous la forme d’« une suite de lettres
qui lui est propre et qui, a I’exception de certains homophones, le différencie des
autres » (Cogis, 2007 : 99). Néanmoins, les mots variables ont en commun certaines
lettres. Il s’agit des marques morphologiques, indiquant les catégories de genre et de
nombre. Ainsi, tous les noms au pluriel se terminent par un -s ou un -x ; tous les adjectifs
au féminin prennent la marque morphologique -e ; le pluriel de verbes (3¢ personnes du
pluriel du présent de I’indicatif) est marqué par -nt. Or, en frangais, ces marques
morphologiques, et donc les accords, ne se prononcent pas (Jaffré & Fayol, 2016 ; Fayol,
2008). C’est-a-dire que, d’une maniere générale, ces marques servant a indiquer la
catégorie de genre ou de nombre ne sont pas en relation avec la chaine orale, et ne
transcrivent pas un élément phonique. A la différence d’autres langues, qui ont soit des
marques morphosyntaxiques trés limitées comme 1’anglais, soit des marques
correspondant a des variations phoniques comme 1’italien (Cogis, 2007 : 99), le francais
présente les marques morphologiques silencieuses trés riches, et cela rend leur

transposition a 1’€écrit moins aisée.

Tableau 24. Exemples de morphologie silencieuse et audible dans le syntagme nominal et le syntagme
verbal (Légende : souligné = morphologie audible ; en caracteres gras = morphologie silencieuse)

A Le petit garcon se promene dans la forét.
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Les petits garcons se promenent sur les dunes.
Les jeunes enfants jouent dans le jardin.
Le joli vélo bleu est garé devant 1’école.

La jolie voiture bleue est garée devant I’école.

™ ™ O O w

Les jolies voitures bleues sont garées devant 1’école.

Afin d’illustrer la morphologie silencieuse et audible, nous reprenons les exemples
utilisés par Agren (2005) dans son travail. Au sein d’un syntagme nominal, I’accord
entre le noyau nominal et ses compléments, a savoir déterminants et adjectifs, doit étre
marqué par le genre et le nombre. Si nous comparons A et B, nous constatons que le
pluriel n’est audible que sur le déterminant (les petits garcons, les dunes). Pour les
noms et les adjectifs, le pluriel est marqué par un -s muet. Le syntagme nominal /es
Jjeunes enfants dans la phrase C présente la seule exception : étant donné que le nom
enfant commence par une voyelle, il existe une liaison entre ce nom et 1’adjectif préposé
Jjeune, et le —s servant a marquer le pluriel de 1’adjectif devient donc audible. Quant a
I’accord en genre, la difficulté morphologique reste la méme si nous comparons D et
E : les déterminants sont les seuls portant une marque de genre audible. La complexité
du systéme d’accord se voit clairement dans la phrase F : neuf marques morphologiques
expriment le nombre et le genre, dont deux seulement sont en relation avec la chaine
orale. Il en va de méme dans le syntagme verbal. Les marques indiquant la 3¢ personne
du pluriel restent souvent inaudibles (les petits gar¢ons se promeénent ; les jeunes

enfants jouent).

4.2.1.2. Acquisition d’un sous-systeme linguistique spécifique a I'écrit

A partir des exemples susmentionnés, nous constatons que le frangais a un sous-systéme
linguistique spécifique a 1’écrit pour marquer la catégorie de genre et de nombre. Et les
marques morphologiques silencieuses constituent des zones orthographiques fragiles,
difficilement maitrisées par les apprenants du francais. Pour bien orthographier,

I’apprenant doit connaitre toutes les formes d’un mot donné, ainsi que les marques
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graphiques propres a chaque catégorie des mots. Et pour la mise en place de ces
connaissances morphographiques, I’apprenant doit avoir conscience des relations
syntaxiques que ce mot entretient avec les autres. Ainsi la pratique de [’accord
orthographique se trouve-t-elle au croisement de deux niveaux, a savoir la morphologie
et la syntaxe. Pour faire un accord dans la production orthographique, une analyse
morphosyntaxique permanente serait nécessaire, puisqu’on peut rarement se fier a
I’oral pour trouver la marque congruente.

Confronté a cette complexité au plan orthographique, tout scripteur aura un long
trajet a parcourir avant d’arriver a la maitrise compléte des traitements
morphosyntaxiques impliqués (voir, par exemple, Brissaud & Jaffré, 2003 ; Fayol &
Largy, 1992 ; Jaffré & David, 1999), et ceci est sans doute d’autant plus vrai lorsqu’il
s’agit de s’approprier ce systéme francais dans une langue étrangeére qui est
typologiquement distincte de la langue frangaise. De ce fait, nous examinerons dans ce
chapitre la pratique de I’accord orthographique des apprenants chinois. En analysant
respectivement leurs performances de I’accord en nombre et en genre, nous souhaitons
savoir comment les apprenants chinois répondent a ces difficultés multidimensionnelles

dans une production écrite réelle.

4.2.2. Accord du nombre

La maitrise de la morphologie du nombre joue un rdle particulierement vital pour la
compréhension et la production du francais écrit, puisque le frangais écrit est caractérisé
par un systeme binaire pour marquer 1’opposition sémantique singularité / pluralité le
plus souvent inaudible a I’oral (Dubois, 1965). Ainsi, les apprenants, francais ou
allophones, doivent apprendre ce systéme d’opposition spécifique de 1’écrit : « -s pour
le pluriel nominal et adjectival ; -nt pour le pluriel verbal » (Fayol, 2003). L’accord non
marqué phonétiquement du nombre correspond a I'une des difficultés majeures de
I’apprentissage de 1’orthographe du francais, que les apprenants doivent surmonter.

Cette difficulté est également observée dans notre corpus des étudiants chinois.
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4.2.2.1. Questions de recherche

En mettant I’accent sur les formes erronées relevant de I’accord du nombre, ce chapitre
consacrera a décrire le développement de la morphologie du nombre du francgais écrit
pour les apprenants chinois. Les questions principales auxquelles nous souhaitons
répondre en ce qui concerne 1’acquisition de la morphologie écrite du nombre sont donc

les suivantes :

- Est-il possible, a partir des études sur le développement de la morphologie du
nombre du frangais écrit en L1, de supposer un développement semblable dans le
domaine de L2 ?

- Quelles seraient les différences et les similitudes entre le développement de L1 et

de L2 en ce qui concerne le nombre ?

Pour répondre a ces questions concernant 1’acquisition de la morphologie du
nombre, nous devons établir tout d’abord le sens de I’opposition en nombre, puis
préciser ce que les études de L1 apportent a I’acquisition de la morphologie écrite du
nombre en frangais. Ensuite on décrira un modele d’apprentissage de la morphologie
du nombre, basant sur I’opposition entre apprentissage d’instances et apprentissage de
régles. Enfin nous présenterons le profil de 1’accord en nombre nominal et verbal
observé chez les étudiants chinois de notre corpus, en reposant sur les formes erronées
qu’ils ont produites. Nous proposerons ¢galement les hypothéses susceptibles pour

expliquer leur profil.

4.2.2.2. Expression morphologique du nombre

4.2.2.2.1. Distinction sémantique et syntaxique en francais

Avant d’en venir a la production écrite de la morphologie, plusieurs notions concernant
la catégorie grammaticale du nombre méritent d’étre soulevées. Notons que le concept

de nombre connait en frangais une distinction a la fois sémantique et syntaxique.
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Selon la distinction sémantique, 1’opposition singulier/pluriel fournit des
instructions de guidage pour la compréhension correcte du texte. Plus précisément, le
singulier permet au lecteur/auditeur d’« interpréter le sens d’un mot en tant
qu’ensemble », tandis que le pluriel donne pour consigne « le sens d’un mot en tant
qu’éléments disjoints » (Weinrich, 1989 : 46). A l’inverse du genre, qui est
prédéterminé par la contrainte lexicale, le nombre est choisi librement pour chaque
signe en fonction des exigences du texte. Pour I’accord en nombre, il faut signaler qu’a
I’intérieur de la phrase, il existe une différence sémantique entre les différentes classes
grammaticales. Pour la catégorie des noms, les marques du nombre changent leur
contenu conceptuel. Il n’en est pas de méme avec les autres composants du groupe
nominal ou verbal. Les marques du nombre ne changent pas le sens sémantique des
adjectifs ou des verbes. A ce propos, il est intéressant de mentionner que, selon les
¢tudes du francais L1 (voir, par exemple, Totereau, Barrouillet & Fayol 1998 ; Fayol,
2003), cette différence entre le nom, d’un coté, et I’adjectif et le verbe, de I’autre,
constitue un des facteurs essentiels dont I’acquisition et la mise en ceuvre des accords
en nombre semblent dépendre.

En ce qui concerne la distinction syntaxique, I’opposition en nombre existe en
francais de facon réguliére et sous forme de marque flexionnelle, pour les différents
¢léments de la phrase. Dans la majorité des cas, le pluriel est assuré par 1’ajout d’un —s
dans le syntagme nominal (adjectifs et noms)*'. De méme, le pluriel s’exprime par
’ajout du morphéme —nt dans le syntagme verbal (verbes a la troisiéme personne)*?.
L’opposition en nombre existe également pour les déterminants. Cependant, a la
différence des adjectifs et des noms, les marques du nombre des déterminants
introduisent une modification de I’image phonologique. En outre, les déterminants au

pluriel sont trés fréquents dans 1’input des apprenants de frangais.

41 Selon New et al. (2004), 2% des noms et des adjectifs prennent un —x au pluriel.
42 Un petit groupe de verbes marquent le nombre avec un pluriel audible en [8], tels qu’ils sont/ont/vont/font. De
plus, certains verbes irréguliers marquent le pluriel avec un changement de radical et I’ajout du morphéme —nt

(Hedbor & al., 2006).
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4.2.2.2.2. Le nombre en chinois et en anglais

Avant d’analyser la production morphologique des apprenants chinois, il nous semble
essentiel de souligner I’influence possible de 1’expression du nombre en chinois et
d’autres langues étrangéres sur leur production en frangais, puisque 1’apprentissage
d’une langue étrangere peut étre influencé par d’autres langues déja acquises par
I’apprenant.

Comme nous I’avons indiqué plus haut, la variation morphologique est presque
zéro en chinois. Contrairement au frangais, les mots chinois restent invariables, quelle
que soit leur position syntaxique. En ce qui concerne 1’opposition singulier/pluriel, pour
le chinois standard, les marques morphologiques de pluriel sur les noms sont inexistants
si ’on écarte le suffixe —men (17), « qu’on trouve sur les pronoms personnels, sur
certains noms collectifs animés humains de fagon optionnelle, ainsi que plus rarement

sur des noms propres dissyllabiques » Lam (2006) :

- FRAERAN
wo/women

Je/mous

- BN/
laoshi/laoshimen
professeur/professeur-men

professeur*®/des professeurs

4 Notons que le déterminant défini est absent en chinois. Les notions de définitude et d’indéfinitude sont
« compensées par d’autres stratégies (position du groupe nominal dans la phrase, présence d’un démonstratif,
présence d’un numéral/indéfini avec un classifieur, etc.) ». Un nom nu peut avoir des référents différents selon le
contexte :

EIh

laoshi

professeur

le professeur, les professeurs, des professeurs, un professeur
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- /AT
Xiao Qiang men
Nom propre —men

Le groupe/la bande de Xiao Qiang

Cela dit, Lam (2006) a évoqué également que 1’emploi de ce suffixe collectif —
men est soumis a de nombreuses contraintes, et qu’il est par conséquent tres irrégulier
et limité en chinois. Ainsi, il est de mise de penser que chez les apprenants chinois, dont
la langue maternelle présente une variation morphographique minimale, la mise en
place de I1’accord en nombre, phénoméne qui leur est inconnu, pourrait é&tre
problématique.

Etant donné que I’anglais est la premiére langue étrangére des apprenants chinois
de notre corpus, il est pertinent de rendre compte d’un transfert éventuel des
connaissances de 1’anglais vers le frangais. De ce fait, il n’est pas sans importance de
rappeler que 1’anglais marque le nombre nominal aussi bien a I’oral qu’a I’écrit, avec
le méme morphéme qu’en frangais : le -s. Cependant, les verbes et les adjectifs ne sont

pas accordés en nombre.

4.2.2.3. L’acquisition de la morphologie écrite du nombre en Frangais

L1

Avant d’analyser les productions morphologiques du nombre des apprenants chinois, il
nous semble pertinent de décrire de fagon sommaire I’état des recherches dans le
domaine de l’acquisition de la morphologie écrite du nombre en frangais langue
maternelle. Cette relecture devrait contribuer a notre compréhension de la tiche
s’imposant a un apprenant du francais L2.

Les enfants francais, méme depuis tres jeunes, disposent déja de connaissances sur
I’écrit, ce que Jaffré appelle « une intelligence orthographique » (1992 : 28). La mise
en ceuvre de ces connaissances dans la production réelle concerne, en revanche, un

processus difficile a gérer et a automatiser. En touchant aux difficultés
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multidimensionnelles, la catégorie du nombre linguistique du frangais écrit pourrait
« bien étre I’'un des domaines linguistiques les plus longs a maitriser » (Jaffré & David,

1999 : 7).

4.2.2.3.1. L’accord en nombre : la logique de la pluralité vs la difficulté de I'inaudible

Comme il a ét¢ mentionné plus haut, I’expression morphologique du nombre connait
un avantage par rapport a celle du genre, puisqu’il existe « un lien entre I’expression
linguistique et la pluralité dans le sens » (Agren, 2005). C’est ce que Jaffré et David
appellent « la logique de la pluralité » (1999). Ainsi, le nombre connait un fondement
sémantique simple et transparent, et cela devrait faciliter I’acquisition de son expression
morphologique au niveau linguistique.

Remarquons encore que la difficulté de la représentation morphologique du
nombre au niveau de I’écrit réside dans le décalage entre 1’oral et 1’écrit, ainsi que le
cout cognitif qui en résulte. Néanmoins, cette difficulté pourrait étre dans un sens
compensée par la régularit¢ de I’expression morphologique du nombre au niveau
graphique : le -s pour les noms et le -nf pour les verbes (la 3¢ personne du pluriel). Cela
explique probablement le fait que les enfants, dés le début de premicre primaire (CP),
connaissent déja la marque du pluriel et savent 1’interpréter (Fayol, 2003). Jaffré et
David (1999 : 15) confirment également dans leur étude que des 1’age de six/sept ans,
certains enfants savent justifier la marque du pluriel -s : « ...y en avait beaucoup alors
onmetun ‘s’ », et qu’un peu plus tard, ils peuvent valider le singulier sans « s »: «pasque
y’a pas plusieurs chocolats ». Or, bien que les enfants disposent d une connaissance, ils
ne la mettent pas en ceuvre. Selon un corpus contenant des écrits produits par des
enfants du cycle II (maternelle, CP et CE1), Jaffré et David constatent que seulement
10% des noms dans un contexte au pluriel sont bien accordés en nombre. Fayol (2003)
propose une hypothése pour expliquer ce fait : « les enfants de ce niveau ne disposent
pas d’une capacit¢ attentionnelle suffisante pour gérer I’application de ’accord nominal
». En menant une étude aupres des enfants de CP et CE1, Largy (2001) confirme cette
hypothese : les enfants sont capables de détecter les erreurs d’accord en nombre et de

les corriger, alors méme qu’ils les commettent eux-mémes trés souvent.
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Dans la sphére nominale, Fayol nous indique un autre facteur facilitant
I’apprentissage de I’expression morphologique du nombre : « la présence d’un -s en fin
de mot constitue un indice fort et fiable du la pluralité** » (2003b : 48). Et la probabilité
de commettre des erreurs d’interpréter la présence d’un -s final est minime. Cela est
¢galement confirmé par la recherche de Totereau et al. (1997), qui montre que le
repérage et I’ interprétation d’un —s final chez des enfants francais sont a la fois précoces
et stirs. En revanche, le -e final comme indice du féminin reste beaucoup moins fort et
fiable que le -s du pluriel, puisqu’il existe en frangais de nombreux noms masculins se
terminant en -e.

Or, il en va tout autrement pour la sphére verbale puisque la marque du pluriel -s,
omniprésente dans la sphére nominale, sera remplacé par -nt pour les verbes. Comme
I’indiquent Jaffré et David (1999 : 18) : « Cette dissymétrie est a I’origine de bien des
difficultés dans la maitrise de I’orthographe du nombre ». Dans les écrits d’enfants, les
chercheurs observent que les enfants surgénéralisent le -s aux verbes, en utilisant le -s
a la fois pour les noms et pour les verbes (Fayol, 2003). Au fur et a mesure de la scolarité,
les enfants arrivent de mieux en mieux a identifier les différentes catégories
grammaticales et ainsi, @ mieux opérationnaliser la morphologie du nombre.
Néanmoins, selon les travaux de Brissaud et Jaffré (2003), les erreurs relevant de

I’accord en nombre persistent jusqu’a la fin du lycée et méme au-dela.

4.2.2.3.2. Une perspective développementale sur I'acquisition de la morphologie écrite

du nombre en frangais L1

C’est seulement au cours des derniéres décennies que les chercheurs ont commencé a
envisager la théorisation de I’apprentissage de la morphologie écrite du nombre. En
reposant sur une étude fine des formes erronées produites par les apprenants francais,
les recherches ont fait apparaitre que les performances de la morphologie écrite du

nombre suivaient une évolution complexe (Fayol, 2003).

4 Selon la base informatisée Brulex (Content, Mousty & Radeau, 1990 cités dans Fayol, 2003) sur 19 384 mots,

seuls 504 se terminent par un —s au singulier, tels qu’une souris, un tapis.
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Lors de la premiére phase, les enfants frangais de CP ne marquent le pluriel ni pour
les noms, ni pour les verbes. Ils produisent le plus souvent les mots sous leur forme
neutre. Cependant, leur performance en compréhension est plus précoce qu’en
production. Autrement dit, pendant cette période, les enfants connaissent la marque du
pluriel nominal et peuvent I’interpréter, mais la mise en ceuvre de cette regle leur est
problématique. Selon Fayol, ce fait pourrait s’expliquer par une capacité attentionnelle
insuffisante des enfants de ce niveau. Lors de la production écrite, leur attention est
principalement centrée sur, d’une part, « la détermination de I’orthographe du mot » et,
d’autre part, «la réalisation graphique » (Fayol, 2003). Comme la transcription
graphique mobilise déja la plupart de 1’attention des enfants, ils ne sont plus en mesure
d’appliquer 1’accord nominal.

Durant une deuxi¢me phase (surtout en CE1 et CE2), les enfants sont capables de
mettre en ceuvre la marque pluriel —s, mais ils ’emploient a la fois pour les noms
(correctement) et pour les verbes (erronément) (Fayol, 2003). Cette surgénéralisation
du morphéme —s (pluriel nominal) aux verbes s’explique probablement par le fait que
les enfants de ce niveau ne différencient pas encore les catégories syntaxiques.

Dans une troisiéme phase, les enfants savent utiliser la flexion —nt pour les verbes.
Pourtant, les chercheurs ont observé une surgénéralisation de cette flexion —nt aux noms.
Notons que cette compétition entre les deux marques pluriels —s et —ent se produit
notamment lorsque les noms ont un homophone verbal (Largy, Fayol & Lemaire, 1996).
Les erreurs de substitutions de —s a —nt sont également observées par les chercheurs,
qui affectent notamment « les verbes ayant un homophone nominal plus fréquent »
(Fayol, 2003). Etant donné que 1’application d’une régle ne dépend pas de la fréquence
des items, les erreurs de substitution ne pourraient pas ainsi étre dues au recours a la
régle de ’accord en nombre. Il est fort probable que ces formes erronées s’expliquent
par la récupération soit des associations entre un mot et une flexion (morphémes —s ou
—nt) soit des instances composées activées globalement, par exemple, (ils) ferment ou

(les) fermes, lors de la réalisation graphique.
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4.2.2.3.3. Versun modele d’apprentissage : apprentissage d’instances et apprentissage

de regle

L’évolution présentée ci-dessous nous conduit a envisager 1’opposition entre
l'apprentissage d’instances et ’apprentissage de régle, probléme beaucoup discuté par
les chercheurs qui veulent construire un modele d’apprentissage de la morphologie du
nombre (voir, par exemple, Largy & Cousin, 2004 ; Cousin, Largy & Fayol, 2004). Ce
débat théorique mené par les psycholinguistes en France concerne la relation complexe
«entre application de regles morphologiques, ce qui correspond a des processus
combinatoires, et récupération d’instances toutes faites » (Hedbor & Agren, 2006).

Selon Anderson (1993, 1995), les savoirs enseignés et mémorisés verbalement
sont initialement stockés chez les apprenants sous la forme des connaissances
déclaratives. La pratiqgue conduirait par la suite a une procéduralisation des
connaissances. Au stade initial de la procéduralisation, le cotit de I’application de la
regle serait tres élevé. Chez les apprenants-débutants, cette application pourrait
également étre en concurrence avec la transcription graphique lors de la mobilisation
attentionnelle et aussi sensible a la difficulté des taches d’écriture. De ce fait, au début
de la procéduralisation de la régle d’accord en nombre, les apprenants pourraient
omettre de mettre les marques du nombre, mais avec les effets de la pratique, une
diminution rapide de ces erreurs d’omission pourrait étre observée (Thévenin, Totereau,
Fayol & Jarousse, 1999). Ainsi, les apprenants automatisent progressivement les
procédures d’accord. Cependant, il nous semble essentiel de faire mentionner qu’il
existe toujours les situations suffisamment colteuses en attention, ou la mobilisation de
la procédure d’accord est perturbée. Ainsi apparaissent les oublis des marques du
nombre, y compris chez les adultes (Fayol, Largy & Lemaire, 1994).

En ce qui concerne la morphologie écrite du nombre, la difficulté releve également
de I’existence des deux marques pluriels, morphémes -S et -nt, dont « I’utilisation
repose sur des conditions qui sont a la fois partiellement communes (la pluralité) et

differentes (nom ou adjectif : -s ; verbe : -nt) » (Fayol, 2003). Pour les psycholinguistes,

201



le travail principal se trouve dans I’identification des processus qui permettent aux
apprenants d’associer correctement les marques du pluriel et catégories syntaxiques.
En effet, comme le souligne Fayol (2003), « rien n’assure a priori que les processus mis
en ceuvre soient des correspondants mentaux des régles enseignées ».

De plus, plusieurs études nous suggerent que 1’acquisition de la morphologie écrite
du nombre ne s’appuie pas uniquement sur I’apprentissage des régles d’accord, mais
qu’elle est également sensible a la fréquence des « instances spécifiques d’associations
entre certaines racines et certains morphémes » (Fayol, 2003). Cet effet de fréquence
par le mot asperge, qui est plus fréqguemment rencontré comme nom que comme verbe.
De ce fait, il indique que le mot asperge serait plus facilement associé a la marque du
pluriel nominal —s que celui du pluriel verbal —nt. Ainsi, la production de la
morphologie écrite du nombre concerne non seulement 1’automatisation de regles mais
également « la mémorisation d’associations entre morphémes prétes a servir » (Fayol,
2003).

Etant donné que les scripteurs disposent de deux processus différents pour le
traitement des accords en nombre, il est pertinent de penser qu’il y aurait compétition
entre I’application d’une régle et la récupération directe d’instances stockées en
mémoire. Ici nous pouvons reprendre les erreurs de substitution dont nous avons parlé
plus haut. Lorsque le scripteur doit écrire une phrase telle que L ‘épicier sort les cagettes
etil les asperge, il se trouve dans une situation ou mobilisation de regles et récupération
d’instances conduisent a des réalisations morphologiques différentes, comme le mot
asperge pourrait étre a la fois nom et verbe. L’occurrence d’effet d’homophonie et de
fréquence des homophones (le mot asperge est plus fréquemment rencontré comme
nom que comme verbe) nous suggere que le recours a la récupération d’instances gagne,
au moins dans certains cas, lors de la réalisation d’accords en nombre. Ce processus
permet au scripteur d’effectuer la plupart des accords sans recourir aux procédures
colteuses en attention et fragiles. Mais il faut insister sur le fait que ces derniéres
procédures sont toujours disponibles au scripteur, et que le scripteur pourrait les

mobiliser comme procédure de secours.
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A part les discussions théoriques décrites au-dessus, il existe également deux
autres éléments qui pourraient jouer un réle lors de la production morphologique écrite
du nombre.

Tout d’abord, c’est I’effet du caractére sémantique. Comme nous 1’avons indiqué
plus haut, I’accord nominal en nombre est sémantiquement motivé, tandis que I’accord
verbal est purement formel. Est-ce que 1’apparition tardive de I’accord verbal observée
chez les apprenants, dont nous avons parlé plus haut, est due a I’absence de motivation
sémantique ? Ou est-ce qu’elle s’explique plutot par la fréquence de la marque du
pluriel (le morphéme -s est plus fréquent que le morpheme -nt) ? L’acquisition de
I’accord adjectival pourrait probablement mettre en lumiére cette question. L’accord
adjectival en nombre, comme celui du verbe, est purement formel. De ce fait, si ¢’est
I’effet sémantique qui intervient, I’accord adjectival en nombre devrait étre acquis plus
tardif que celui du nom. En revanche, si c’est la fréquence de la marque du pluriel qui
joue un role, le pluriel adjectival devrait apparaitre plus précocement que le pluriel
verbal, puisque dans la graphie, le pluriel est marqué, pour la plupart des adjectifs
comme pour les noms, par le morphéme -s. Les recherches de Thévenin et al. (1999)
nous suggerent que chez les enfants francais, le pluriel adjectival est significativement
plus précoce que le pluriel verbal, mais aussi plus tardif que le pluriel nominal. La
précocité d’utilisation du morphéme —s pour accorder les adjectifs plaide effectivement
en faveur de la fréquence et la similitude de la marque du pluriel, mais comme les
verbes, 1’absence de la motivation sémantique retarde en méme temps cette utilisation
du morphéme -s pour les adjectifs.

L’information syntaxique constitue le deuxieéme élément qui pourrait influencer la
gestion des accords. En ce qui concerne I’accord de 1’adjectif, Pacton et al. ont mené
une recherche sur les erreurs de substitution de —nt a —s. Leur travail a montré que ce
type d’erreur est moins fréquent pour les adjectifs qui sont mis en position post verbal
(par exemple : Les bouteilles vendues du marchant sont vides.) que ceux qui se trouvent
en position post nominal (par exemple : Les bouteilles vides du marchand sont
vendues.). Ainsi, il est de mise de penser que I’information syntaxique favorise la

réduction des erreurs de substitution de —nt a —s. Cependant, il faut noter que ce type
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d’erreur survient alors méme que les participants ne confondent pas les deux catégories
syntaxiques, a savoir le verbe et I’adjectif, ce qui donne lieu a une interprétation en
faveur des erreurs de récupération, au lieu de catégorisation.

En suivant cette logique, Fayol (2003) a comparé 1’accord en nombre des adjectifs
et ceux des noms pour tester «l’effet de proximité de I’item par rapport au
déterminant ». Etant donné que I’opposition du nombre est directement audible pour
les déterminants du francais, il est fort probable que I’item qui les suit immédiatement
serait mieux accordé que les items suivants. Si I’on prend I’exemple de la phrase Les
musiques douces accompagnent le repas, le nom musiques serait fréquemment accordé
par les scripteurs plus que I’adjectif douces puisque le nom musiques est placé
immediatement apres le déterminant les. Les données recueillies auprés des enfants de
8 a 11 ans ont montré, d’une part, que les noms étaient plus fréquemment accordés que
les adjectifs et, d’autre part, que I’item se situant immédiatement le déterminant était
mieux accordé que I’item suivant, observation qui nous renseigne a la fois sur 1’effet
de la motivation sémantique et sur celui de la dimension syntaxique.

A partir des discussions théoriques présentées plus haut, nous examinerons par la
suite la production écrite de I’accord en nombre observée chez les étudiants chinois de
notre corpus. Les trois groupes d’étudiants des niveaux différents seront comparés d’un
point de vue du développement. Et cette partie empirique sera divisée en quatre
sections : celle du nom, du verbe, de I’adjectif et du déterminant. Les deux morphémes
du nombre, -s pour les éléments des syntagmes nominaux et —nt pour les verbes, se
trouverons au centre de notre analyse. La discussion théorique sera intégrée dans notre
analyse des résultats empiriques, et nous émettrons également les hypothéses possibles
pour expliquer le profil développemental de I’accord en nombre ainsi que les tendances

de la mise en ceuvre de cet accord observe chez les étudiants chinois de notre corpus.
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4.2.2.4. La morphologie écrite du nombre nominal

4,2.2.4.1. Résultats

Dans les parties précédentes, nous avons cité plusieurs études qui décrivent et analysent
I’acquisition et la mise en ceuvre de la morphologie écrite du nombre nominal des
enfants francais. Ces études plaident en faveur d’une compréhension et d’une
production précoce de I’accord nominal en nombre, mais elles suggérent également une
évolution complexe que suit I’acquisition de ce domaine. En suivant une méthodologie
differente de celle des recherches mentionnées auparavant, nous ne pourrons nous
prononcer que sur le traitement de I’accord en production écrite libre en francais L2.
Cependant, il nous semble possible de faire un certain nombre de paralléles entre le
domaine du francais L1 et celui du frangais L2 en ce qui concerne la morphologie écrite
du nombre nominal.

Le tableau suivant illustre bien le fait que le marquage du pluriel nominal est
précocement maitrisé par les apprenants chinois, puisque la plupart des noms
apparaissant dans des contextes au pluriel, le nombre est marqué par le morphéme -s
ou -X, et que cela vaut pour les trois stades. Déja au stade initial, celui ou se trouvent
les étudiants qui ont suivi une année d’études de frangais et représentent un niveau
linguistique ¢lémentaire, le pourcentage d’accord correct est 89.6%.

Aux stade 2 et stade 3, le pourcentage correct du marquage du nombre augmente,
d’une maniére assez faible, jusqu’a respectivement 90.2% et 91%. Ainsi, les taux de
réussite sont pratiquement les mémes au stade 3 qu’au stade 1 et au stade 2. Autrement
dit, le profil développemental reste trés faible entre le niveau initial et le niveau assez
avancé. L hypothése susceptible d’expliquer ce fait est que, apres deux ans ou trois ans
des études de frangais, les étudiants de L3 et de L4 sont en mesure de produire le texte
avec une structure syntaxique compliquée et un lexique assez riche. L essentiel de leur
attention est sans doute capté par, d’une part, la détermination du contenu du texte et,
d’autre part, la détermination de 1’orthographe du mot et sa réalisation graphique.

Comme ces deux éléments mobilisent la plus grande part de I’attention, les étudiants
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ne disposent pas a un certain moment d’une capacité attentionnelle suffisante pour

mettre en ceuvre les marques du pluriel.

Tableau 25. L accord nominal en nombre dans la totalité des contextes au pluriel

Occurrences
Contextes nominaux Pourcentage
Stade Mots types marquées avec
pluriels de noms marqués
-s/-X
Licence 2 271 42 243 89.6%
Licence 3 195 39 176 90.2%
Licence 4 269 41 245 91%

Cette évolution restreinte dans le domaine de 1’accord nominal du nombre est
également observée chez les apprenants suédois en francais L2 (voir, par exemple,
Hedbor & Agren, 2006 ; Agren, 2005). Les chercheurs ont recueilli les données auprés
les apprenants suédois de quatre niveaux différents : 1°¢, 2¢, 4¢ et 5¢ année de francais.
De plus, les écrits d’un groupe des lycéens frangais au troisieme ont été choisis comme
groupe de contréle. En ce qui concerne le taux de réussite, le stade 3 ne se distingue pas
du stade 1 et du stade 2. Un changement a eu lieu au stade 4 avec un taux de réussite
96%, qui est déja tres proche de celui du groupe controle francais. Autrement dit, avec
5 ans d’¢études de francais, les éleves suédois ont un accord en nombre nominal quasi
correct. Mais d’une maniére globale, I’évolution reste toujours restreinte entre le stade
1 et le stade 4. Notons que le pourcentage d’accords corrects des apprenants chinois de
la Licence 4 n’est que 91%, encore loin de celui du groupe contrdle frangais.

Agren a également constaté une augmentation nette des occurrences au pluriel et
notamment des noms types entre le stade 1 et le stade 4. Quant aux étudiants chinois de
notre corpus, les contextes pluriels augmentent en fonction de niveaux différents mais
les noms types restent toujours restreints. Cela s’explique probablement par la nature
de notre tache d’écriture, qui concerne la reconstitution d’un texte de source.

Tableau 26. L’accord nominal en nombre dans la totalité des contextes au pluriel chez les apprenants
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suédois (Agren, 2005)

Occurrences
Contextes nominaux Pourcentage
Stade Mots types marqués avec —s/-
pluriels de noms marqués
X
1 65 33 58 89%
2 224 89 198 88%
3 317 99 294 93%
4 282 93 272 96%
Controle 318 100 307 97%

Un autre élément qu’il faut faire mentionner ici, c’est les différences individuelles
existant a tous les stades acquisitionnels. Comme I’indique le tableau ci-dessous, il
existe a chaque stade un nombre important d’étudiants qui n’ont jamais omis le
morphéme du pluriel, et qui ne 1’ont omis qu’une seule fois.

Pour le groupe de la Licence 2, I’écart type prononcé (20%) met en lumiére les
différences individuelles assez importantes a ce niveau. Nous constatons que 23
¢tudiants sur 40 n’ont jamais omis —S OU —x dans un contexte au pluriel, ainsi que 9
¢tudiants ne I’ont omis qu’une seule fois. Néanmoins, les performances des étudiants
L2-01-011 et L2-02-007 attirent également notre attention. Les deux scripteurs ont fait
respectivement 4 omissions sur 7 contextes et 4 omissions sur 8 contextes. De plus, la
variation du nombre de contextes au pluriel est grande. Aucune occurrence au pluriel
n’est trouvée dans les textes des scripteurs L2-01-018 et L2-01-020, alors que le
scripteur L2-01-03 au méme niveau en produit 16.

Les mémes phénomenes sont également observés chez les scripteurs de la Licence
3 etde laLicence 4, qui nous indique les différences individuelles présentées a ces deux
niveaux. Néanmoins, bien que la diminution soit modeste, il est a noter que 1’écart type

diminue avec les stades acquisitionnels.
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4.2.2.4.2. Discussion

Au travers d’une analyse quantitative, nous constatons que la morphologie écrite du
nombre nominal est trés prononcée des le stade initial ou le taux de réussite est déja
90%. Cela met en évidence la production précoce du pluriel nominal chez les
apprenants chinois. Cependant son développement entre les stades acquisitionnels n’est
pas trés marqué dans notre corpus. Et bien qu’en diminuant, la variation individuelle
importante se présente a tous les stades. Toutefois, pour interpréter la nature des
commissions de marques du pluriel commises par les scripteurs, il nous faut regarder
les données de plus pres.

Le tableau 28 illustre les mots non accordés produits par les étudiants de la Licence 2,
ainsi que leurs contextes gauche et droite. Les 40 étudiants de L2 ont produit 269 formes
nominales dans un contexte pluriel. Parmi elles, 242 ont été bien accordées en fonction
du nombre. Observons que 5 omissions de la marque du pluriel sur 27 sont précédées
d’un numéral. A premicre vue, I’on pourrait croire que ces 5 omissions pourraient étre
interprétées par le contexte (présence d’un numéral). Cependant, en regardant les
données de tout le groupe, il s’aveére que les apprenants de ce niveau ont aussi produit
45 occurrences ou un nom précédé d’un numéral est bien accordé en nombre : le nom
an précédé du numéral six est bien accordé dans toutes les 17 occurrences; 16
occurrences sur 17 sont bien accordées pour le nom frére qui est précédé du numéral
deux ; 12 occurrences sur 16 sont mises au pluriel pour le nom recommandation qui se
situe apres le numéral trois. Ainsi, il nous semble que ces 5 omissions relévent d’un
probléme de vocabulaire. Par rapport au nom recommandation, les noms an et frere

sont tres fréquents et vus souvent sous leur forme du pluriel.

Tableau 28. Erreurs relevant de I’accord du nombre nominal commises par les apprenants de L2 et leur

contexte
Scripteur Contexte gauche Mot non-accordé Contexte droite
L2-01-002 ses deux freres sont | {chevalier} {chevaliers}

{tout} {tous}

209



L2-01-002 les autres {chevalier} {chevaliers} trouvent que...
L2-01-011 les {chevalier} {chevaliers}
L2-01-019 les {chevalier} {chevaliers} {vermail} {vermeils}
L2-01-008 {un} {une} troupe | {chevalier} {chevaliers}
de
L2-01-008 {Ce} {Cette} {chevalier} {chevaliers} {étaient} {était}
troupe de
L2-02-007 une troupe de {chevalier} {chevaliers}
L2-01-017 un groupe de {chevalier} {chevaliers}
L2-01-007 trois {recommandation}
{recommandations}
L2-01-021 trois {recommandation} utiles
{recommandations}
L2-02-002 trois {recommandation}
{recommandations}
L2-02-011 trois {recommandation}
{recommandations}
L2-02-008 Son pére {frére} {freres} ont allées. ..
et deux
L2-01-011 les {conseil} {conseils} de {pru_homme}
{pru_ QUOTE hommes}.
L2-01-017 les {conseil} {conseils}
L2-02-010 les {conseil} {conseils} des {prudhommes}
{prud QUOTE_hommes}
L2-02-011 les {conseil} {conseils} des prud’hommes
L2-02-007 des {armée} {armes}
L2-02-007 les {armée} {armes} du chevalier vermeil
L2-01-011 des {officier} {officiers} étaient. ..
L2-01-014 ces {couple} {couples} ne que riraient
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L2-02-009 des {livre} {livres} de chevalier
L2-02-003 des {feu} {feux}
L2-01-002 sa nouvelle {armures} {armure}
L2-01-002 le {pieds} {pied}
L2-01-005 un {mots} {mot} de chevalier
L2-01-020 quelque {choses} {chose}
L2-01-016 comme {d_ QUOTE habitudes}
{d_ QUOTE_ habitude}

Un autre mot qui attire notre attention, c’est chevalier, nom au contexte pluriel le
plus utilisé par les apprenants de L2 : 66 occurrences trouvées dans les textes écrits.
Parmi elles, 8 omissions ont été commises par 6 apprenants. Plus précisément, chez les
scripteurs L2-01-002 et L2-01-008, le nom chevalier revient non accordé a deux
reprises sans apparaitre sous sa forme correcte. Notons que le scripteur L2-01-008 a
oublié¢ d’accorder le mot chevalier lorsque ce nom se trouvait apres le déterminant
compos¢ une troupe de. Ce type d’omission n’est pas un cas singulier : deux scripteurs
L2-02-007 et L2-01-017 ont également omis de mettre la marque du pluriel s pour le
mot chevalier, qui se situait apres le déterminant composé une troupe de ou un groupe
de. Ainsi, nous avons trouvé au total 4 omissions sur 24 lorsqu’il s’agit de I’accord du
nom chevalier, et que ce nom se trouve apres une troupe de ou un groupe de. Autrement
dit, la moiti¢ des omissions du morphéme s pour le nom chevalier au contexte pluriel
est liée a la présence du déterminant composé une troupe de ou un groupe de. Sans le
déterminant le plus fréquent /es, la présence du déterminant composé une troupe de ou
un groupe de, méme sémantiquement motivée, ne permet pas a certains scripteurs de
garder la vigilance d’accorder le nom en termes de nombre.

Un phénomene particulier aux scripteurs de la Licence 2, c’est que certains
apprenants ont choisi la forme du pluriel de noms, tandis que la forme du singulier est
demandée par le contexte. Ici, il s’agit principalement des mots qui apparaissent

souvent sous leur forme du pluriel : mot, pied, chose, etc. L’ hypothése la plus probable
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susceptible d’expliquer ce fait est que ces scripteurs ne disposaient pas d’une capacité
attentionnelle suffisante lors de la production écrite pour gérer la mise en ceuvre de
I’accord nominal, et que les formes les plus fréquentes ont ainsi été suremployées.

Pour les 23 apprenants de L3, ils ont produit au total 195 formes nominales qui se
trouvaient au contexte pluriel. Nous pouvons constater que la proportion des noms au
pluriel augmente, qui s’explique par le fait que les textes deviennent plus longs a ce
stade. Cependant, le nombre de mots types reste au méme niveau qu’au stade précédant.
Parmi les formes nominales produites dans un contexte pluriel, 19 n’ont pas été bien
accordees en termes de nombre. Et la plupart des erreurs sont interprétables a partir de
’analyse insuffisante du contexte.

Nous avons constaté la méme difficulté liée au nom chevalier lors qu’il avait pour
contexte gauche le déterminant composé une troupe de chez les apprenants de L3 que
chez leurs camarades de L2. 22 occurrences concernant le syntagme nominal une(la)
troupe de chevalier(s) ont été trouvées, et 8 ont été privées du morphéme s pour le nom
chevalier. Cependant, nous n’avons trouvé qu’une seule omission du morphéme s pour
le nom chevalier (sur 26) lorsqu’il se trouvait apres les déterminants, tels que 1’article
indéfini des, I’article défini les et le déterminant possessif ses. Il est fort probable que
certains apprenants ont été affrontés a une difficulté particuliere quand le nom chevalier
se trouvait apres le déterminant composé une troupe de, contexte gauche inhabituel.
Donc leurs ressources attentionnelles étaient surchargees par cette difficulté et cela leur
empéchait de faire une analyse métalinguistique suffisante, qui aurait di permettre la
mise en ceuvre de I’accord du nombre.

La difficulté liée a la présence de I’adjectif numéral revient également a ce stade.
Etant donné I’absence du déterminant habituel, ainsi qu’une analyse insuffisante du
contexte gauche, certains locuteurs ont omis de mettre le morpheme s pour les noms
qui se trouvaient aprés les numéraux deux et trois. Lors de la production des syntagmes
nominaux, ils ne disposaient pas, nous semble-t-il, d’une capacité attentionnelle

suffisante pour gérer I’application de I’accord nominal.

Tableau 29. Erreurs relevant de I’accord du nombre nominal commises par les apprenants de L3 et leur
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contexte

Scripteur Contexte gauche | Mot non-accordé Contexte droite
L3-007 une troupe de {chevalier} {chevaliers}
L3-009 une troupe de {chevalier} {chevaliers}
L3-010 une troupe de {chevalier} {chevaliers}
L3-011 une troupe de {chevalier} {chevaliers}
L3-011 la troupe de {chevalier} {chevaliers}
L3-012 une troupe de {chevalier} {chevaliers}
L3-016 {un} {une} {chevalier} {chevaliers}
troupe de
L3-017 {un} {une} {chevalier} {chevaliers}
troupe de
L3-001 trois {recommandation}
{recommandations}
L3-008 trois {conseil}
{conseils}
L3-012 deux {frére} {fréres} {meuraient} {mouraient}
L3-015 ses deux {frére} {fréres}
L3-016 ses deux {frére} {fréres}
L3-004 des {autre} {autres} {commengait}
{commengaient}
L3-005 ses {adieu} {adieux}
L3-007 les conseil des {prud QUOTE homme}
{prud QUOTE_hommes}
L3-013 ses {parole} {paroles}
L3-015 les {chevalier} {chevaliers} Vermeil
L3-002 quelque {choses} {chose}
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En ce qui concerne les performances des apprenants de L4, nous reconnaissons les
tendances commentées aux stades précédentes : la difficulté liée particulierement a la
présence des locutions une troupe de, un groupe de, et beaucoup de, qui se trouvaient
avant les noms a accorder comme contexte gauche. Notons que ces locutions marquent
toutes la pluralité au niveau sémantique, cependant, cette indication ne permet pas a
certains scripteurs de bien gérer I’application de 1’accord nominal. La deuxieéme
tendance concerne la présence des adjectifs numéraux comme contexte gauche du nom
a accorder, dont nous avons déja beaucoup parlé plus haut.

A un niveau individuel, le scripteur L4-019 attire notre attention, qui semble en
difficulté pour un nom specifique, * les chevalier ou * ses chevalier, qui I’a mené a une
erreur d’accord a trois reprises. Le scripteur L4-009 a produit au total 13 formes
nominales au contexte pluriel, et il a bien accordé les autres noms apres les déterminants
les ou ses, tels que les dames, ses armes. Ainsi, les formes erronées relévent
probablement d’un probléme de vocabulaire. Le mot chevalier, nom que le scripteur
n’avait pas sans doute connu avant la tiche d’écriture, brouillait la mise en ceuvre de

I’accord du nombre.

Tableau 30. Erreurs relevant de I’accord du nombre nominal commises par les apprenants de L4 et leur

contexte

Scripteur | Contexte gauche Mot non-accordé Contexte droite
L4-004 une troupe de {chevalier} {chevaliers}
L4-009 une troupe de {chevalier} {chevaliers}
L4-025 une troupe de {chevalier} {chevaliers}
L4-018 le groupe de {chevalier} {chevaliers} du Roi Arthur
L4-018 autour du troupe de {chevalier} {chevaliers}
L4-028 {une} {un} groupede | {chevalier} {chevaliers}
L4-006 beaucoup de {difficulté} {difficultés}
L4-005 trois {recommandation}

{recommandations}
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L4-009 trois {recommandation}
{recommandations}
L4-018 ses deux {frére} {fréres}
L4-019 ses deux {frére} {fréres}
L4-003 les conseil des {prud_ QUOTE_ homme}
{prud_ QUOTE_hommes}
L4-024 les conseil des {prud_QUOTE_homme}
{prud_ QUOTE_hommes}
L4-012 les {chevalier} {chevaliers}
L4-016 les histoires des {chevalier} {chevaliers}
L4-019 les {chevalier} {chevaliers}
L4-019 ses {chevalier} {chevaliers}
L4-019 ses {chevalier} {chevaliers}
L4-004 {Tous} {Toutes} les {chose} {choses} +R[avaient]+R+//étaient
/+R
{nouveux} {nouvelles}
pour lui
L4-004 ses {mot} {mots}
L4-005 les {conseil} {conseils} des prud’hommes
L4-009 les {montation} {montagnes},
L4-018 a cause des {combat} {combats}
L4-023 les {épée} {épées}

Comme nous 1’avons indiqué plus haut, chez les étudiants chinois de notre corpus,
I’accord nominal en nombre est déja trés prononcé dés le stade initial. Selon nous,
plusieurs faits peuvent expliquer cette acquisition précoce.

Tout d’abord, il faut prendre en compte la structure du groupe nominal observé
dans les textes produits par les apprenants chinois. Le tableau ci-dessous nous montre

les pourcentages de réussite de 1’accord nominal du nombre selon les différents
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contextes. Pour tous les niveaux, le taux de réussite est assez élevé avec la présence du
déterminant au pluriel. Néanmoins, se situant apres 1’adjectif numéral ou le déterminant
composé tel que une troupe de, le nom n’est pas aussi bien accordé en nombre qu’apres

le déterminant au pluriel.

Tableau 31. Taux de réussite de 1’accord nominal du nombre selon les différents contextes

Déterminant composé + nom
Stade Déterminant + nom Numéral + nom
(ex : une troupe de)
L2 173/191 90% 43/48 89% 28/32 87%
L3 135/141 96% 25/30 83% 16/24 67%
L4 192/205 94% 42/46 91% 10/17 59%
Total 500/537 93% 110/124 89% 54/73 74%

Notons que la structure dominante choisie par les apprenants est sous la forme de
« déterminant au pluriel + nom au pluriel ». Selon les différents niveaux d’études, les
groupes nominaux ainsi construits occupent respectivement 70% (191 occurrences sur
271), 72% (141 occurrences sur 195) et 76% (205 occurrences sur 268) sur toutes les
formes nominales au contexte pluriel. Tous les deux éléments dans cette structure
exigent le marquage morphologique du nombre, mais contrairement au marquage du
nom, celui du déterminant introduit une modification de I’image phonologique. De plus,
les déterminants au pluriel sont trés fréquents dans 1’input des apprenants de frangais.
Ainsi, il est pertinent de penser que, lors de la mise en ceuvre de I’accord du nombre,
I’essentiel de I’attention de I’apprenant est capté par celle du nom. Ce fait pourrait
probablement faciliter 1’accord morphologique du nom et expliquer le taux de réussite
assez ¢levé deés le stade initial. Et si I’apprenant commence a produire des groupes
nominaux plus complexes, il serait confronté a plus de difficultés a gérer 1’application
de I’accord nominal du nombre.

Bien que I’emploi des adjectifs soit relativement restreint dans ce corpus, il est
toujours intéressant d’examiner 1’application de I’accord du nombre dans les groupes
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nominaux qui contiennent un ou plusieurs adjectifs. Le tableau 32 nous indique les
pourcentages corrects élevés des noms accordés au pluriel dans des groupes nominaux
complexes. Signalons que pour tous les niveaux, le pourcentage de réussite est plus
élevé dans un groupe nominal complexe que dans un groupe nominal simple.
Cependant, dans certains groupes nominaux, la marque du nombre nominal était bien
mise en place, alors que I’adjectif n’était pas accordé en terme du nombre. Ces
observations illustrent bien que dans un groupe nominal, le morphéme -s est marqué
pour le nom «malgré la présence d’un adjectif » (antéposé ou postposé) et
« indépendamment de la présence ou 1’absence du —s sur cet adjectif » (Agren, 2005 :

75).

Tableau 32. Accord nominal du nombre dans un groupe nominal contenant un ou plusieurs adjectifs

Stade Déterminant + nom Adjectif + nom

(sans adjectif) Adjectif antéposé Adjectif postposé
L2 145/161 90% 9/10 90% 19/20 95%
L3 120/126 95% 4/4 100% 11/11 100%
L4 170/183 93% 9/9 100% 13/13 100%
Total 435/470 92% 22/23 96% 43/44 98%

Un autre ¢lément qui pourrait faciliter la mise en place de 1’accord nominal du
nom, c’est le facteur sémantique. Contrairement aux adjectifs ou aux verbes, les noms
connaissent un grand avantage sémantique en ce qui concerne I’accord en nombre.
Comme nous I’avons indiqué antérieurement, les marques du nombre changent le
contenu conceptuel des noms. Il n’en est pas de méme avec les autres composants du
groupe nominal ou verbal. Les études sur I’acquisition de 1’accord du nombre en
francais L2 nous montrent que cette particularité du nom est cruciale pour ’acquisition
et que « les marques redondantes sont plus vulnérables que les marques porteuses d’un
contenu conceptuel » (Agren, 2005 : 75). Nous reviendrons a ce facteur sémantique

dans les analyses de 1’accord adjectival et verbal du nombre.

217



Pour expliquer I’accord précoce observé chez les apprenants chinois, il nous
semble indispensable de prendre en compte leurs connaissances linguistiques
préalables. Comme nous I’avons indiqué auparavant, la langue chinoise ne connait pas
la variation morphologique. Par contre, I’anglais, qui est la premiére langue étrangére
des apprenants chinois de notre corpus, marque le nombre nominal aussi bien a 1’oral
qu’a I’écrit, avec le méme morphéme qu’en frangais : le —S. Ainsi, pour les apprenants,
I’accord nominal du nombre ne reléve pas d’une connaissance complétement nouvelle,
et il est pertinent de rendre compte d’un transfert éventuel de cette connaissance de
I’anglais vers le francais.

Le dernier élément que nous aimerons signaler pour comprendre 1’acquisition
précoce de I’accord nominal du nombre concerne I’enseignement regu par les
apprenants. Notons que les apprenants chinois recoivent au cours de francais les
explications grammaticales spécifiguement dédiées a cet apprentissage. Autrement dit,
les marques morphologiques du nombre et leur fonctionnement font I’objet d’un
enseignement explicite. Cet enseignement fait appel a une analyse métalinguistique
permettant aux apprenants de signaler les marques morphologiques du nombre, leurs
co-occurrences, ainsi que leurs associations avec les catégories syntaxiques. A part
I’enseignement de reégles explicites, les apprenants passent beaucoup de temps a réaliser
les exercices, au cours desquels ils ont a catégoriser correctement les items et choisir
les flexions congruentes selon le contexte morphosyntaxique. De plus, au moment
d’apprendre a écrire en francais, a I’age de 18 ans, les apprenants chinois, disposent
d’une capacité cognitive plus élevée que les enfants frangais. L’enseignement explicite
et la capacité cognitive plus élevée facilitent tous les deux une acquisition précoce de

la morphologie écrite du nombre.

4.2.2.5. La morphologie écrite du nombre adjectival

Nous présenterons dans cette partie la performance de I’accord adjectival du nombre
des apprenants de notre corpus. Selon le tableau suivant, nous pouvons constater que,

malgré le nombre important de formes adjectivales, les apprenants n’ont pas produit
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beaucoup d’adjectifs dans un contexte au pluriel en écrivant leur texte. Cependant, il
est toujours possible de repérer certaines tendances dans ce domaine liées a leur
traitement de la morphologie écrite du nombre adjectival. Nous analyserons les
adjectifs au contexte pluriel en les groupant en trois catégories différentes selon leur

placement par rapport au nom a qualifier : adjectif antéposé, postposé et position

prédicative.
Tableau 33. Nombre des adjectifs produits selon les différents niveaux
Stade Adj. produits au total Adj. produits dans le contexte pluriel
Licence 2
615 38
(n=40)
Licence 3
375 25
(n=23)
Licence 4
472 30
(n=28)

4.2.2.5.1. Résultats

Comme ce que nous avons observé pour 1’accord nominal du nombre, la morphologie
écrite du nombre adjectival est également trés prononcée des le stade initial, ou le
pourcentage de réussite est déja 86%. Nous constatons que cet accord en nombre est
relativement bien maitris€ par les apprenants de trois niveaux : les pourcentages
corrects pour L3 et L4 sont respectivement 96% et 90%. Néanmoins, son
développement de la L2 a la L4 n’est pas trés marqué, comme ce qui est montré dans
le tableau ci-dessous. Comme généralement chaque apprenant n’ont produit qu’une ou
deux formes adjectivales au contexte pluriel®, la variation individuelle ne sera plus
discutée dans cette partie.

Contrairement a 1’observation tirée de notre corpus, Agren (2005) a constaté un

4 Pour tous les niveaux acquisitionnels, il existe les apprenants qui n’ont produit aucun adjectif au contexte pluriel.

Et le nombre maximal des formes adjectivales produites par personne est trois.
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vaste développement dans ce domaine chez les apprenants suédois de frangais. Au stade
initial, il est trés rare que les apprenants fassent 1’accord du nombre entre le nom et
I’adjectif, et le pourcentage de réussite est moins de 20%. Mais au stade avancé, les
apprenants semblent bien maitriser cet accord en nombre, et le pourcentage correct est
de presque 80%. Notons que méme au niveau avancé, le pourcentage de réussite est
encore loin de celui du groupe contrdle, qui est 91%. L’étude d’Agren met aussi en

évidence le fait que 1’accord adjectival se fait plus tardivement que 1’accord nominal.

4.2.25.2. Le placement de I'adjectif par rapport au nom a qualifier

Apres une analyse quantitative générale, nous examinerons dans cette partie la relation
entre le placement de 1’adjectif par rapport au nom a qualifier et la réalisation de
I’accord de cet adjectif en nombre. Fayol (2003) releve dans son étude I’importance du
placement de 1’adjectif pour son accord. L’adjectif se trouvant a la position prénominale
devrait étre le plus favorable pour I’accord en nombre, étant donné « le rdle du
déterminant pour 1’accord en nombre de la phrase » ainsi que « I’impact de la distance
des constituants par rapport au déterminant » (Agren, 2005).

Pienemann (1998), quant a lui, nous renseigne sur le role de la distance syntaxique
sur I’accord. Selon sa théorie, I’accord des éléments qui se trouvent a I’intérieur d’un
méme syntagme serait plus facile a assurer que I’accord entre deux syntagmes différents,
ou il faut traverser une frontiére syntaxique. Plus précisément, cette théorie parle en
faveur des deux placements pré-nominal et post-nominale de 1’adjectif pour 1’accord,
puisqu’ils se situent a I’intérieur du syntagme nominal et ainsi proche de I’élément qui
impose I’accord. En revanche, le placement prédicatif de 1’adjectif est moins favorable
pour un accord en prenant en compte la distance syntaxique a traverser entre deux
syntagmes différents. Cette théorie est confirmée par Bartning (2000) dans son travail
sur I’acquisition de I’accord en genre, en indiquant que 1’adjectif se situant a la position
prédicative s’accorde moins bien que ceux aux positions pré ou post-nominales.
Neéanmoins, la différence entre les deux positions pré et post-nominale, qui se situent
au méme niveau hiérarchique, n’est pas évoquée dans ces études.

Les données de notre corpus dans ce domaine parlent également en faveur du
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placement antéposé de I’adjectif pour I’accord en nombre. En se trouvant juste apres le
déterminant, ou le nombre est audible, les adjectifs antéposés ont été mieux accordés
que les adjectifs postposés pour tous les stades acquisitionnels. Cependant, il faut tenir
compte du fait que les occurrences des adjectifs du pluriel ne sont pas nombreuses dans
notre corpus, ce qui rend les données incertaines. Quant aux adjectifs prédicatifs, leur
emploi semble particulierement stable pour tous les trois niveaux. Nous n’avons trouvé
qu’une seule forme erronée dans les textes de L2 et de L4. Ainsi, il est imprudent de
dire que la position prédicative est difficilement maitrisable pour les apprenants de
notre corpus. En ce qui concerne la performance des apprenants de L3, toutes les
occurrences produites a la position prédicative concernent un méme adjectif assis, dont
la forme ne modifie pas le contexte du pluriel. De ce fait, il nous semble pertinent

d’exclure pour I’instant les adjectifs prédicatifs dans notre discussion.

Tableau 34. Taux de réussite de 1’accord adjectival du nombre selon les différents contextes

Stade Adj. postposé Adj. antéposé Adj. prédicative Total
L2 16/20 80% 9/10 90% 7/8 87% 84%
L3 12/13 92% 4/4 100% 8/8 100% 96%
L4 12/14 86% 9/9 100% 6/7 86% 90%
Total 40/47 85% 22/23 96% 21/23 91% 89%

A partir de ’observation des données de notre corpus, nous constatons que les
adjectifs au placement antépos¢ ont ét¢ mieux accordés que les adjectifs postposés. Il
semble que la position a proximité du déterminant, ou le nombre est audible favorise
I’accord silencieux en nombre de 1’adjectif. Néanmoins, il faut tout d’abord indiquer
que les données de notre corpus ne sont pas statistiquement significatives pour montrer
I’importance du placement de 1’adjectif. De plus, il existe deux autres ¢léments qui
pourraient expliquer 1’avantage du placement pré-nominal de 1’adjectif pour 1’accord
du nombre.

Premicérement, il ne s’agit pas des mémes types d’adjectifs qui sont employés dans
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les deux positions épithétes. En position antéposée dominent les adjectifs courts et
fréquents, tels que bon(bonne), autre, tandis qu’en position postposée, on trouve
notamment les adjectifs comme intéressant, clair, inconnu, etc., qui sont moins
fréquents que ceux en antéposition. Selon Agren (2005), ce fait pourrait jouer un role
pour I’accord adjectival en nombre, car il est possible que les adjectifs extrémement
fréquents en position antéposée « bénéficient d’un caractere presque figé ». A la
lumiere de cette hypothése, la chercheuse a également noté que les scripteurs frangais
dans le groupe contrdle employaient beaucoup plus d’adjectifs antéposés que les
adjectifs postposés, et que c’était I’inverse pour les apprenants suédois de francais de
son corpus. Cependant, cette hypothése demande encore les wvérifications et
approfondissements dans de futures recherches.

Le deuxieme élément que nous voudrions signaler ici concerne 1’influence
possible mais négative de la langue maternelle, le chinois et de la premicre langue
étrangere, 1’anglais. Comme nous 1’avons indiqué plus haut, en chinois, 1’adjectif ne
modifie pas la forme selon les contextes différents et comme I’épithéte, il se situe
toujours avant le nom. Et dans ce domaine, I’anglais connait la méme situation. De ce
fait, la position post-nominale de 1’adjectif correspond a une position marquée, qui est
ainsi plus colteux en attention lors de la production réelle. En ce qui concerne I’accord
adjectival en nombre, il est pertinent de penser que pour un apprenant chinois de
francais, I’essentiel de son attention est probablement capté par le placement de
I’adjectif en postposition, et qu’il ne dispose pas de capacité attentionnelle suffisante

pour mettre en ceuvre I’accord en nombre.

4.2.2.6. La morphologie écrite du nombre verbal

Nous consacrons cette partie a analyser le traitement de I’accord du nombre dans le
syntagme verbal. Notons que cette analyse ne rendra compte que des formes verbales
de la 3°™ personne du pluriel. Comme I’indique Dubois (1967 : 35), « ...I’étude de
I’opposition de marque est limitée a ce que 1’on appelle la 3e personne ; on ne doit pas

en effet considérer nous et vous comme les pluriels de je et de fu, mais comme d’autres
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personnes ». Dans le syntagme verbal, le morphéme silencieux —nt sert & marquer le
nombre des verbes du premier groupe (ceux qui se terminent en —er), ainsi que d’une
grande partie des verbes irréguliers, accompagnés d’un changement de radical (Agrent,
2005). Pour les verbes avoir, étre, faire, aller, les formes de 3PP au temps présent ont
un statut assez particulier, puisque, d’un coté, leur fréquence d’occurrence est trés

¢levée, et ’autre coté, leur marque du nombre n’est plus silencieuse.

4,2.2.6.1. Résultats

Le tableau ci-dessous illustre les performances des ¢tudiants chinois de trois niveaux
différents. Comme ce qui se passe pour I’accord nominal et adjectival, le
développement accquisitionnel en ce qui concerne ’accord verbal n’est pas tres
prononcé du niveau initial au niveau avancé. Nous constatons que 1’accord du nombre
est déja bien maitrisé par les étudiants de L2, dont le pourcentage correct est 90%.
Notons que pour les étudiants de ce niveau, I’accord du nombre est exprimé aussi bien
au temps du présent qu’aux temps du passé (pass€ composé, imparfait). Néanmoins, le
pourcentage de réussite baisse jusqu’a 76% pour les étudiants de L3, et remonte
finalement a 83% pour ceux de L4. 11 faut indiquer qu’a partir de L3, le temps du passé
simple est ajouté au texte de source, qui pourrait probablement s’expliquer cette baisse

de performance.

Tableau 35. Performance de I’accord du nombre dans le syntagme verbal
(Légende : Omission, la forme verbale de la 3°™ personne du singulier est mise au contexte du
pluriel ; radical incorrect, verbe accordé en —nt mais avec un radical incorrect ; sur-généralisation, le
morphéme marquant le nombre est employé dans un contexte inapproprié ; forme hybride, deux types

d’erreurs sont cumulés sous une méme forme verbale)

Taux
Contexte Formes Radical Sur- Forme
de Omission
pluriel erronées incorrect généralisation hybride
réussite
L2 59 6 90% 4 1 0 1
L3 46 11 76% 7 2 1 1
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L4 | 58 10 83% 10 0 0 0

Quant aux types d’erreurs commises par les étudiants, nous classons quatre types
principaux. Tout d’abord, il s’agit de I’omission du morphéme qui sert a marquer le
pluriel. Autrement dit, les étudiants produisent la forme verbale de la 3PS alors que le
contexte demande la forme du pluriel. Le deuxieme type d’erreurs concerne un mauvais
choix du radical verbal. Ici, il s’agit notamment des verbes irréguliers. Les formes
erronées produites par les étudiants sont bien accordées en nombre avec le morphéme
—nt, cependant le choix du radical verbal n’est pas correct. Par exemple, les autres
chevaliers *riraient quand le roi restait muet. Le troisieme type d’erreurs reléve d’une
sur-généralisation. Les étudiants choisissent un morphéme inapproprié pour exprimer
le nombre verbal. Par exemple, elle parla si fort que tous *rires. Finalement, la forme
hybride cumule deux types d’erreur différents. Par exemple, ils ne *serrent guere adroit.

Nous constatons que pour les scripteurs de L2, la plupart des erreurs portent sur
I’omission de la marque indiquant le pluriel : 4 formes erronées sur 6 (67%). Quant aux
deux erreurs quirestent, I’une concerne le mauvais choix du radical verbal : ces couples
ne *riraient pour ses paroles naif, ou le scripteur a choisi le radical rir- pour le temps
imparfait ; ’autre erreur reléve d’une forme hybride : ils ne *serrent guere adroit, ou
le scripteur a choisi un mauvais radical verbal serr- et un morphéme inapproprié —ent
pour marquer le pluriel. Pour les scripteurs de L3, 7 formes erronées sur 11 commises
par eux concernent I’omission de la marque du pluriel. Deux erreurs portent sur le
mauvais choix du radical : les autres chevaliers *riraient quand le roi restait muet
tous les chevaliers se *mitent a rire. Bien que les deux formes verbales soient bien
accordées en nombre, les deux scripteurs ont omis de choisir le radical congruent pour
les verbes irréguliers rire et mettre. La seule erreur relevant de la sur-généralisation est
trouvée dans la production de ce niveau : les autres chevaliers *riraient quand le roi
restait muet. Au lieu d’utiliser le morphéme —ent pour indiquer le pluriel du verbe rire
au passé simple, le scripteur a choisi le morphéme -s qui est employé généralement

pour marquer le nombre nominal ou adjectival. L’erreur qui reste concerne une forme
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hybride : les résultats *surprise le roi. Au lieu d’employer le verbe surprendre, le
scripteur a choisi la forme nominale surprise, qui est notamment beaucoup plus
fréquente que la forme verbale. De plus, le scripteur a omis de respecter 1’accord en
nombre imposé par le sujet les résultats. En ce qui concerne la performance des
scripteurs de L3, ils ont commis 10 erreurs au total, et toutes les erreurs concernent
I’omission de la marque du pluriel.

Comme il s’agit de I’emploi des temps assez vari€s dans les textes produits par les
¢tudiants chinois, nous présenterons par la suite le traitement de 1’accord du nombre en
fonction des temps différents. Au niveau de L2, le pourcentage correct est de plus de
90% pour tous les trois temps principaux, comme ce qui est montré dans le tableau
suivant. Néanmoins, en L3, avec I’ajout du temps passé simple, la baisse du
pourcentage de réussite concerne tous les temps employés par les scripteurs. Quant a la
performance de L4, le pourcentage de réussite pour le temps du présent, du passé
composé, et de I’imparfait remonte jusqu’a presque 90%, tandis que le pourcentage
correct pour le temps du passé simple n’est que 20%. Il semble pertinent de penser que

les formes verbales du passé simple posent un vrai probléme aux étudiants chinois.

L2 L3 L4

Hprésent M passé composé M imparfait passé simple
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x

Fig. 16 : Pourcentage de réussite en fonction des temps différents
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Pour conclure, les résultats montrés au-dessus nous permet de constater que
I’accord verbal en nombre est acquis et maitrisé assez précocement par les étudiants
chinois de notre corpus. Cependant, son développement reste plut6t faible de laL2 a la
L4. Une baisse de performance est méme observée en L3 avec I’ajout des formes
verbales du passé simple, difficulté particuliere a laquelle les étudiants ont été
confrontée lors de la production écrite. En ce qui concerne le développement de
I’accord verbal en nombre, ce que nous avons observé chez les apprenants chinois est
différent de la performance des apprenants frangais, qui est caractérisée par un
développement graduel. Plus précisément, chez les enfants francophones, 1’accord
verbal en nombre apparaissent plus tardivement que I’accord nominal. Comme Fayol
(2003) I’indique, d’une manicre générale, ’enfant du CP ne marque pas le pluriel ni
pour le nom ni pour les verbes, en employant les mots sous leur forme neutre. A partir
du CEl, I’enfant commence a utiliser le morphéme —s pour le nom, et le surgénéraliser
au verbe. Finalement, I’enfant sait employer la flexion —nt pour le verbe. Le caractere
graduel et tardif de I’accord verbal en nombre est également remarqué par Agren (2005),
lorsqu’elle analyse le traitement de I’accord verbal mené par les apprenants suédois de
francais.

Dans ce domaine, une autre caractéristique qui distingue les apprenants chinois
des apprenants francophones concerne les erreurs de substitution. Lors de I’acquisition
de I’accord verbal en nombre, les apprenants francais sont confrontés souvent a cette
difficulté issue de la compétition entre les flexions -s et -nt. Pour les enfants francais,
les erreurs de substitution apparaissent tout d’abord puisqu’ils utilisent la flexion —S a
la fois pour les noms et pour les verbes. Apres, ils utilisent —nt pour les verbes mais ils
« tendent a en surgénéraliser I’emploi a quelques noms, notamment lorsque ces noms
ont un homophone verbal » (Fayol, 2003 ; Largy, Fayol & Lemaire, 1996). Ainsi de
nouvelles erreurs de substitution apparaissent et on peut trouver également ce type
d’erreur chez les adultes (Fayol, Largy & Lemaire, 1994 ; Largy, Fayol & Lemaire,
1996). Lors de la production écrite, comme Fayol (2003) I’indique, il semble que « le
pluriel notionnel active des flexions concurrentes -s et -nt, induisant des interférences ».

Et le scripteur fait son choix entre les deux marques en fonction de plusieurs facteurs.
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Tout d’abord, il s’agit de ’ambiguité lexicale. Plus précisément, les noms ayant un
homophone verbal (ou I’inverse) sont plus sensibles aux effets d’interférence que les
autres. Le deuxieme élément qui pourrait jouer un réle concerne les fréquences relatives
des items. Fayol (2003) nous signale que « les mots homophones sont plus souvent
infléchis avec la marque du plus fréquent d’entre eux, nom ou verbe ». Cependant, ce
type d’erreur est rarement trouvé dans la production des apprenants chinois. Dans notre
corpus, nous ne trouvons qu’une seule forme relevant de la sur-généralisation du
morpheme -s : Elle parla si fort que tous *rires, ou le scripteur a utilisé le morphéme -
s pour marquer le pluriel du verbe rire. Une autre forme erronée issue de la sur-
généralisation montre la compétition entre les flexions -ent et -ont : ils ne *serrent
guere adroit, ou le scripteur a choisi un morphéme inapproprié -ent pour marquer le
pluriel du verbe étre au futur simple.

A part I’apparition précoce de 1’accord verbal en nombre, la performance des
apprenants chinois présente également certaines caractéristiques particuliéres en
comparant avec celle des autres apprenants du francais L2. Agren (2005) analyse le
traitement de I’accord verbal mené par les apprenants suédois de frangais en fonction
des trois types différents des verbes.

Tout d’abord, il s’agit des verbes réguliers, en se terminant en —er. Pour les verbes
de cette catégorie, la chercheuse remarque que, a part la forme verbale a la 3PS, les
apprenants produisent également 1’ infinitif et la forme du participe passé a la place d’un
verbe conjugué a la 3PP. Ce type d’erreur présente 37% au stade initial et persiste
encore au stade avancé. Néanmoins, nous n’avons pas trouveé les formes erronées de ce
type de notre corpus.

Le deuxiéme type de verbe traité dans I’étude de Agren (2005) concerne les verbes
irréguliers qui marquent le nombre non seulement par 1’ajout de la flexion —nt mais
aussi par le changement de radical, comme il doit — il doivent. Agren nous signale que,
dans les textes des apprenants suédois, les verbes de ce type apparaissent parfois sous
une forme non finie, accordée avec le morphéme —nt mais sans changement de radical.

Chez les apprenants suédois, les erreurs de ce type sont assez fréquentes, notamment
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pour les débutants (55% au stade 2 ; 38% au stade 3 et 17% au stade 4%6). 1l semble que
les apprenants ajoutent le morphéme —ent a une racine erronée construite soit sur la
forme de la 3PS (ils *faitent), soit sur la forme de I’infinitif (ils *rirent). Selon la
chercheuse, ce type d’erreur est issue de la fréquence moins importante des verbes
irréguliers avec un changement de radical. En revanche, pour les francophones, il est
probable que les formes verbales irréguliéres a la 3PP sont gardées individuellement
dans leur mémoire. Avec ’aide de I’oral, les erreurs sous la forme infinie ne sont pas
trouvées chez les francophones. De plus, I’indice venant de 1’oral (il doit/ils doivent)
aide aux scripteurs francophones a mieux maitriser I’accord en nombre silencieux pour
ce groupe de verbes. Quant aux apprenants chinois, la tendance de produire une forme
infinie est également trouvée dans notre corpus. Nous avons trouve au total 4 formes
erronées a la L2 et L3. Mais en termes de proportion, ce type d’erreur est beaucoup
moins important dans notre corpus.

La derniére catégorie verbale concerne les verbes irréguliers fréquent sont, ont,
vont et font, pour lesquels I’opposition entre singulier et pluriel est audible. Selon la
recherche de Agren (2005), les verbes sont/ont/vont/font sont trés fréquents, voire
dominants dans les textes écrits par les apprenants suédois. De plus, ce groupe de verbes
est employé plus tét que les verbes réguliers et de facon plus correcte. Notons
¢galement qu’un autre genre de suremploi est signalé par la chercheuse, qui pourrait
étre issu du modele de ces verbes irréguliers mais extrémement fréquents, tel qu’ils
*prendons. Les formes verbales sont/ont/vont/font sont également tres fréquents dans
notre corpus. Elles sont employées soit comme verbe au temps présent, soit comme
auxiliaire du temps composé. Mais pour ce groupe de verbes, toutes les erreurs relevent

de ’omission de la marque du pluriel.

4 Comme les verbes irréguliers avec un changement de radical n’apparaissent que comme cas isolés au stade 1,

aucune forme infinie n’est trouvée dans ce niveau.
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4.2.2.6.2. Discussion

L’analyse comparative la-dessus met en évidence le fait que, chez les apprenants
chinois, I’accord verbal en nombre est employ¢ trés tot et de fagon assez correcte dés
le niveau initial. Cependant, le profil développemental n’est pas trés prononcé du stade
initial au stade avancé. En observant les germanophones du frangais L2 au milieu
scolaire, Granget (2005) note également 1’apparition trés tot de 1’'usage abondant des
marques de I’accord pluriel de ces apprenants. Selon elle, plusieurs facteurs parlent en
faveur de cet accord précoce. Premiérement, ce phénoméne est sans doute issu de
« I’environnement de I’apprentissage et la focalisation massive sur la morphologie
verbale écrite en salle de classe » (Agren,2005). Deuxiémement, elle discute le role
possible de la langue maternelle des apprenants, c’est-a-dire I’allemand, qui fait,
morphologiquement, la distinction entre la 3PS et la 3PPp pour le verbe.

En ce qui concerne les apprenants chinois de notre corpus, si1’on prend en compte
le réle de I’enseignement pour eux et le role de 1’écrit dans I’enseignement, il n’est pas
¢tonnant de constater I’usage précoce de I’accord verbal en nombre. Plus précisément,
les flexions verbales et leur fonctionnement font I’objet d’un enseignement explicite.
Dés le premier cours les conjugaisons verbales sont introduites sous la forme de tableau,
comme I’illustre le tableau ci-dessous. Les verbes sont classés aux trois groupes. Par
exemple, pour les verbes du 1% groupe, la regle de conjugaison est formulée ainsi :
Ajouter au radical les terminaisons -e, -es, -e, -0ns, -ez et —ent. Et le radical est la partie
qui reste lorsqu’on enléve -er. Par la suite de leur apprentissage, les tableaux de ce
genre, notamment pour les verbes du 3™ groupe, sont presque omniprésents et les
apprenants ont a passer beaucoup de temps a les mémoriser et a réaliser de nombreux
exercices la-dessus. Pour les apprenants francais, le morphéme -s sert a marquer le
pluriel du nom et de I’adjectif, et le morphéme -nt pour le pluriel du verbe. Cependant,
pour les apprenants chinois de notre corpus, une telle formulation de la regle est
rarement mentionnee, et la forme verbale de la 3PP est toujours introduite sous la forme
de tableau des conjugaisons. De ce fait, il n’est pas surprenant de constater que les

erreurs de substitution (usage du morphéme -s pour marquer la 3PP du verbe) sont trés
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rares chez les apprenants chinois, car il semble que, chez eux, le lien analogique entre

le pluriel du nom et celui du verbe n’est pas établi.

Etre
Je suis Nous sommes
Tues Vous étes
Il/elle est lls/elles sont

Un autre facteur qui pourrait faciliter I'usage de 1’accord verbal du nombre
concerne les conditions d’acquisition des apprenants allophones. Les enfants francais
apprennent a écrire en partant « d’un input oral massif et d’un systéme linguistiques
oral bien en place » (Agren, 2005). Néanmoins, les apprenants chinois, comme nous
I’avons indiqué plus haut, apprennent a parler et a écrire simultanément. De ce fait, ils
sont moins affectés par le coté silencieux du francais écrit que les enfants frangais et
plus marqués par la représentation visuelle des verbes (Agren, 2005).

Signalons également qu’avec 1’ajout du temps de passé simple, une baisse de
performance est observée a la L2. Et pour tous les niveaux acquisitionnels, la plupart
des formes erronées concernent 1’omission de la marque du pluriel. Selon nous, il
semble que les apprenants disposent de la connaissance (accorder le verbe selon le
nombre du sujet), mais qu’ils ne la mettent pas en ceuvre. L’ hypothése la plus probable
susceptible d’expliquer ce fait est que, lors de la production écrite, les apprenants ne
disposent pas d’une capacité attentionnelle suffisante pour faire une analyse syntaxique
permettant d’identifier le nombre du sujet. L’essentiel de leur attention est
probablement capté par, d’une part, la détermination du contenu a produire et, d’autre
part, la transcription graphique. Notons que la realisation graphique est encore tres
coliteuse en attention chez les apprenants chinois, qui ont commis plus d’erreurs en
produisant les formes verbales aux temps du passé simple et du passé composé, qu’en
produisant celles du présent et de I’imparfait. Ainsi il est pertinent de penser qu’une
analyse syntaxique suffisante qui sert a déterminer 1’accord verbal en nombre ne serait

pas bien faite si le scripteur est surchargé mentalement lors de la production écrite.
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4.2.2.7. Conclusion: Acquisition de lI'accord en nombre des trois

catégories des mots

La figure 17 montre le profit développemental de 1’accord en nombre des trois
catégories des mots : nom, verbe et adjectif. Comme nous 1’avons mentionné
auparavant, pour tous les trois catégories, I’'usage de I’accord en nombre apparait des
le niveau initial, et le profit développemental reste assez faible de la L2 a la L4.
Contrairement aux apprenants francais ainsi qu’aux apprenants suédois de I’étude
d’Agren (2005), les apprenants chinois de notre corpus manifestent une tendance

particuliére en ce qui concerne I’acquisition de la morphologie écrite du nombre.
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Fig. 17 : Pourcentage de réussite de I’accord du nombre

I nous semble que le modéle de la représentation lexicale proposé par Jiang (2000)
nous permet de voir d’une fagon plus claire ce traitement de la morphologie écrite du
nombre. Jiang envisage le traitement morphologique en langue maternelle dans un
cadre de processus automatique. Avant la réalisation morphologique, les informations
morphologiques sont déja codées dans le message préverbal et la sélection de la flexion

est sous le contrdle direct des éléments du message. De ce fait, méme si les informations
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morphologiques ne sont généralement pas considérées comme partie intégrale du
lemme, les informations sémantiques contribuent elles aussi a la réalisation
morphologique. Il s’agit donc d’un processus automatique de mise en correspondance
entre le contenu du message a produire et les informations spécifiques concernant la
morphologie associée a un item lexical.

Il est également proposé que le choix morphologique fait partie de 1’encodage
grammatical et que la flexion forme une partie intrinséque du systéme syntaxique. En
d’autres termes, lorsqu’une structure syntaxique est donnée, les informations
morphologiques sont activées.

Notons également que les associations possibles entre un item lexical et les affixes
relevant de sa morphologie flexionnelle sont présentées dans une méme entrée (Levelt,
1989). Une fois cette entrée lexicale est ouverte, toutes ces formes lexicales deviennent
automatiquement disponibles pour le scripteur.

Selon Jiang (2000), a partir de ces observations, nous pourrons envisager un
processus en une seule étape de la production morphologique en langue maternelle. Si
nous voulons produire le message They left, deux entrées lexicales sont ouvertes, une
d’entre elles est celle de leave, avec toutes formes flexionnelles acceptables comme
leave, leaves, left, leaving. Parmi toutes ces formes, left est la forme la plus intensément
activée, et par la suite choisie puisqu’elle se conforme le mieux au message préverbal,
I’action de quitter qui se produit dans le passé. Il s’agit d’un processus en une seule
étape puisque la forme flexionnelle est choisie directement sans une médiation de la
racine leave ou une analyse linguistique consciente.

Il n’est pas superflu d’indiquer qu’un tel processus automatique nécessite une forte
intégration des informations morphologiques dans I’entrée lexicale. Autrement dit, les
différentes flexions d’un item lexical doivent s’ intégrer dans son entrée lexicale et ainsi
deviennent automatiquement disponibles lors de la production. Ce processus
automatique du traitement morphologique fait une partie importante de la compétence
lexicale. Cependant, dans I’apprentissage de langue étrangere, au moins pour les
scripteurs chinois dans notre corpus, qui apprennent la langue francaise en s’appuyant

principalement sur ’enseignement en classe, les informations morphologiques ne sont
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pas intégrées dans les entrées lexicales, dont nous avons parlé dans la partie précédente,
mais sont apprises et stockées hors du systeme de I’entrée lexicale, en tant que les
connaissances explicites. Cette différence concernant la représentation lexicale aurait
des conséquences significatives sur le processus du traitement morphologique. Selon
Jiang (2000), la sélection de la flexion pertinente devient ainsi un processus conscient
et strictement séquentiel, en impliquant deux étapes nécessaires : selection de la racine
liée a I’item lexical a produire, et sélection de la flexion sur la base des connaissances
morphologiques du scripteur.

Si nous reprenons I’exemple du mot leave, ses variations morphologiques comme
leave, leaves, left, leaving seraient conservées respectivement dans une entrée séparée.
Toutefois, il est concevable qu’il existe des liens entre ces entrées, qui auraient été
établis pendant le processus d’acquisition de ces mots. Pour produire They left, I’entrée
de I’item leave serait ouverte, cependant elle ne comporte que la racine, leave. La
deuxiéme étape implique donc une sélection d’un affixe, pertinent du point de vue
morphologique, selon les connaissances de 1’apprenant.

Une telle production linguistique strictement séquentielle est susceptible d’étre un
processus conscient, qui nécessite des ressources mentales. Lorsque ce travail de
sélection entre en conflit avec d’autres activités qui consomment aussi de 1’énergie
mentale, des erreurs morphologiques seraient produites.

Jiang ajoute également que 1’enseignement de la langue étrangeére se concentre
particuliérement sur la racine lorsqu’un nouveau mot est introduit. Ce qui est représenté
dans I’entrée lexicale, c’est donc souvent la racine, liée a des variations lexicales
relevant de sa morphologie flexionnelle. Ces liens seraient probablement directionnels,
de la racine a ses flexions, plutét que ’inverse. Comme nous en avons déja parle, le
choix de la forme pertinente du point de vue morphologique pourrait commencer par la
sélection de la racine, et la flexion serait par la suite choisie selon les connaissances
morphologiques du scripteur. Cela signifie que des erreurs morphologiques auraient
plus de chances d’étre produites lorsque le contexte linguistique demande une flexion.
C’est exactement ce que nous avons observé dans la production des étudiants chinois :

la plupart des erreurs, concernant la morphologie écrite du nombre, porte sur I’omission
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de la flexion du pluriel. Ces formes erronées pourraient s’expliquer par le fait que les
apprenants disposent de ressources mentales limitées pour que leurs connaissances
morphologiques contribuent a la réalisation morphologique pertinente.

D’aprés nos observations, les performances des étudiants chinois pourraient
s’expliquer, nous semble-t-il, par le fait qu’a la suite d’un enseignement explicite ainsi
qu’une grande quantité d’exercices, les étudiants chinois sont, majoritairement, bien
conscients de la morphologie écrite du nombre impliquée par la langue frangaise et
maitrisent assez bien cette production linguistique strictement séquentielle. De ce fait,
pour toutes les trois catégories, 1’usage de I’accord en nombre apparait dés le niveau
initial. Néanmoins, une telle production strictement séquentielle demande toujours une
analyse linguistique consciente. Et le co(t de la réalisation morphologique est tres éleve
chez les scripteurs chinois, et entre en conflit avec d’autres activités qui mobilisent
¢galement de 1’énergie mentale. Et le fait que le profit développemental reste assez
faible de laL2 ala L4, en ce qui concerne I’'usage de I’accord en nombre, nous renseigne
sur les informations morphologiques stockées toujours au dehors de I’entrée lexicale
pour ces trois groupes d’étudiants chinois.

Les bonnes connaissances des régles morphologiques des apprenants en langue
étrangére sont aussi indiquées par Jiang (2000). Selon lui, les apprenants sont souvent
conscients des erreurs qu’ils ont produites lors de la révision et sont capables d’énoncer
les régles en ce qui concerne les flexions a produire. Jiang souligne que c’est un
argument fort pour montrer la distinction entre les informations lexicales intégrées dans
les entrées lexicales et celles qui existent hors de ce systéme. Ainsi que nous I’avons
déja dit, les informations lexicales qui ne sont pas obtenues par I’extraction du contexte
existent au dehors des entrées lexicales, et contribuent donc au processus conscient, au

lieu de processus automatique.

4.2.3. 'accord du genre

Comrie (1999) constate que pour les langues, le genre est assigné en fonction de deux

grands principes : les principes sémantiques et les principes formels. En anglais, par
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exemple, des noms sont attribués a un genre selon leur sens, c’est-a-dire suivant un
principe sémantique. Et les principes formels jouent un rdle beaucoup plus important
dans les langues romanes, telles que 1’espagnol, le francais. Dans la plupart des noms
francais, le genre n’est pas sémantiquement motivé. Il reléve au contraire de I’arbitraire
du signe. Et en frangais, la combinaison des principes sémantique et formel rend le
systéme d’attribution du genre opaque. Ainsi, il n’est pas surprenant que ce probléme
d’attribution du genre reste I’une des grandes difficultés qui génent les apprenants de
francais.

A notre connaissance, alors méme que de nombreuses recherches sur 1’utilisation
et ’acquisition de la morphologie du genre ont été effectuées en frangais L1 et en
francais L2, il existe peu de données en ce qui concerne les apprenants en frangais L2
et leur traitement de la morphologie du genre a ’écrit. Si les chercheurs essaient de
déterminer a partir de quel age les enfants francais font systématiquement 1’accord du
genre a ’écrit et si le traitement de cet accord est régi par des contraintes linguistiques
et cognitives, les questions similaires doivent étre répondues pour la production écrite
du frangais L2. Cette partie de notre travail a ainsi pour objectif de faire une analyse
des données sur I’utilisation de la morphologie du genre afin d’apporter des éléments

de réponse a ces questions.

4.2.3.1. Le genre en frangais

Le genre du frangais trouve son fondement dans le nom. Le nom est toujours pourvu
d’un genre inhérent, masculin ou féminin. Et cette caractéristique lui est « fixée
d’avance par le code de la langue et répertori¢e dans le dictionnaire » (Weinrich, 1989 :
36). Au niveau de I’énoncé, des ¢léments d’autres classes grammaticales, tels que le
déterminant, 1’adjectif, s’accordent au nom auquel ils se réferent. Ainsi se construit
I’accord en genre.

Etant donné que les noms sont habituellement précédés de leur déterminant en frangais,
c’est le déterminant qui donne lieu le mieux a une discrimination perceptive pour le

genre du nom. Comme on peut le voir dans les tableaux 36 et 37, non seulement 1’ article
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simple mais aussi l’article spécifique ont des formes dont le genre est marqué.
Néanmoins, I’opposition du genre est neutralisée au pluriel dans presque toutes les
formes du déterminant. Autrement dit, on ne trouve que la marque du genre dans les

formes du singulier.

Tableau 36. Articles simples

défini indéfini partitif
singulier pluriel singulier pluriel singulier pluriel
masculin le les un des du des
féminin la les une des dela des
Tableau 37. Articles spécifiques
singulier pluriel
masculin ce ces
son Ses
féminin cette ces
sa Ses

A la différence des noms, le genre des adjectifs n’est pas préétabli par le code de
la langue, mais a sélectionner en fonction du contexte. Plus précisément, I’adjectifs
porte la méme marque du genre que le nom avec lequel il entretient un rapport de
détermination. Entre le nom et I’adjectif, il y a deux possibilités principales d’accord
en genre, a savoir la qualification et la prédication. Alors que le déterminant précede
toujours le nom a déterminer, I’adjectif qualificatif peut étre placé avant (antéposition)
ou aprés le nom (postposition)*’. Et le genre du nom détermine la marque du genre de
I’adjectif. Une autre possibilité d’accord en genre entre le nom et I’adjectif est la

prédication. Par I’intermédiaire du verbe prédicatif, on attribue a un sujet un adjectif

47 Notons qu’un nombre relativement petit d’adjectifs peut étre antéposé, mais les adjectifs les plus fréquemment

utilisés sont parmi eux (Blanche-Benveniste, 1990 : 195).
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comme prédicant. Ainsi, ’accord en genre de I’adjectif se fait avec le sujet®,
Il n’est pas superflu de rappeler qu’a I’oral, la marque du genre n’est audible que
pour un tiers des adjectifs francais. Dans la graphie, cependant, 1’opposition du genre

est conservée pour la moitié¢ des adjectifs (Riegel, Pella & Rioul, 1994 : 359). Riegel et

al. distinguent dans la marque du genre trois catégories d’adjectifs :

0] Adjectifs dont le genre n’est pas marqué
(i)  Adjectifs dont le genre n’est marqué que a la graphie

(iii)  Adjectifs dont le genre est marqué a 1’oral et a la graphie

Selon Blanche-Benveniste (1990), la relation forme-fonction pour le genre des
adjectifs est relativement transparente : la forme du masculin est, pour la plupart des
adjectifs, plus court d’un phonéme que la correspondante du féminin. De ce fait, il est
« conseillé, dans ’apprentissage et la mémorisation des formes des adjectifs, de partir

du féminin pour obtenir le masculin par troncation » (Weinrich, 1989 : 41).

4.2.3.2. Le traitement et I'acquisition de la morphologie du genre en

francais L1

Chez des enfants francophones, ’utilisation des marques du genre est relativement
« précoce, automatique et irrépressible a 1’oral » (Bourdin, Leuwers & Bourbon, 2011).
Roulet (2007) a marqué 'utilisation de déterminants variables dont le genre est marqué
des I’age de deux ans. Les études de Valois & al. (2009) et de Trudeau & al. (2008)
révelent I’émergence d’adjectifs variables au féminin entre les dges de deux et trois ans.
Cependant, les recherches sur I’accord en genre de I’adjectif effectué¢ dans la production
écrite nous montrent que les éléves francais commettent encore des erreurs d’accord en

fin de secondaire (voir, par exemple, Bourdin & al., 2004 ; Fayol, 2003 ; Mariol & al.,

4 A Taide du verbe rendre, les prédicants-adjectifs peuvent étre imputés a ’objet. Par exemple : Qui a rendu cette

fleur si belle ? (Weinrich, 1989 : 40).
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2004). Et dans ces recherches, les erreurs les plus fréquentes concernent 1’omission de
la marque du genre -e. Totereau et al. (1997) indiquent que la morphologie écrite du
genre est acquise en deuxieéme année primaire. En étudiant 1’accord en genre de
I’adjectif dans les taches de completement et de dictée, Fayol (2003) montre que les
¢leves, dés le CE1, sont en mesure de repérer la marque du genre dans une tache de
sélection, mais échouent a la mettre en ceuvre dans une tache de production. Ce
tatonnement des ¢éleves est également observé par Bourdin et al. (2011). En proposant
une tache de production écrite de phrases aux enfants de 1’école primaire, les chercheurs
confirment que la morphologie écrite du genre est loin d’étre totalement maitrisée,
méme au CM2.

Dans cette recherche, Bourdin & al. (2011) ont également étudié I’impact des
contraintes linguistiques et cognitives sur la mise en ceuvre a 1’écrit de 1’accord en genre
de ’adjectif.

En ce qui concerne les contraintes linguistiques, comme nous 1’avons indiqué
auparavant, pour de nombreux adjectifs francais, la marque du genre est inaudible, ce
qui rend plus difficile la réalisation écrite de cet accord. Les données de Bourdin et al.
(2011) sont conformes a cette hypothése, en montrant que les éléves obtiennent de
meilleures performances avec les adjectifs dont la marque du féminin est audible.

Selon les chercheurs, I'utilisation de I’accord en genre de I’adjectif dépend
¢galement de contraintes cognitives. Les données montrent que les erreurs commises
par les éleves relevent essentiellement de I’omission de la marque du genre. Selon Fayol
(2003), ce type d’erreur pourrait étre interprété dans le cadre d’un apprentissage
procédural (Anderson, 1983). Les éléves peuvent savoir que 1’adjectif s’accorde en
genre avec le nom a déterminer (savoirs déclaratifs), mais ils ne peuvent pas mettre en
ceuvre cet accord lorsqu’ils rencontrent un adjectif au féminin (savoir procéduraux)
parce que les éléves de ce niveau ne disposent pas, lors d’une réalisation graphique,
d’une capacité attentionnelle suffisante pour gérer I’application de 1’accord du genre.
En suivant cette conception, Fayol indique aussi que ces erreurs d’omission devraient
disparaitre chez les ¢leves avec I’automatisation de 1’accord du genre. Cette hypothese

est confirmée par les données de Bourdin & al. (2011). Les chercheurs constatent une
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diminution des erreurs d’omission, d’une part, chez les ¢éléves plus 4gés et d’autre part,

dans les taches de production moins coliteuses en ressources attentionnelles.

4.2.3.3. Le traitement et I'acquisition de la morphologie du genre en

frangais L2

Bien que toutes les recherches mentionnées auparavant se rapportent uniquement a la
production des apprenants francais, elles nous offrent les domaines de recherche
intéressants concernant la production des apprenants allophones.

L’utilisation et le développement de la morphologie écrite du genre seront
examinés dans cette partie de notre travail. Comme notre corpus couvre trois groupes
d’apprenants de niveaux linguistiques différents, nous concentrons nos analyses sur les
variétés diachroniques et synchroniques produites par les apprenants sur la distribution

et/ou I’accord du genre. Plus spécifiquement, nous aborderons les questions suivantes :

- Comment les apprenants chinois de trois niveaux différents marquent le genre pour
les déterminants et les adjectifs en francais écrit ?

- Quel domaine est le plus difficile, déterminants ou adjectifs ? Quelles contraintes
linguistiques et/ou syntaxiques sont liées aux taux de réussite de ’accord du genre ?

- Quels sont les scénarios psycholinguistiques possibles pour interpréter les erreurs

concernant la morphologie du genre ?

4.2.3.4. Résultats

Nous présenterons dans cette partie la performance des apprenants chinois de trois
niveaux linguistiques différents. Leur réalisation morphologique du genre sera
examinée en fonction de deux catégories grammaticales, a savoir le déterminant et

I’adjectif.
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4.2.3.4.1. Le marquage du genre pour les déterminants

Le tableau ci-dessous montre les résultats de I’enquéte sur le traitement de I’attribution
ou I’accord du genre pour les déterminants définis, indéfinis, et possessifs, effectué

respectivement par trois groupes d’étudiants*®.

Tableau 38. Taux de réussite de 1’accord du genre pour les déterminants

(Légende : DD = déterminant défini ; DIn = déterminant indéfini ; DPo = déterminant possessif)

DD DIn DPo Total
Licence 2 398/415 271/284 154/159 823/858
=95.90% =95.42% =96.85% =95.92%
Licence 3 274/294 144/155 82/85 500/534
=93.19% =92.90% =96.47% =93.63%
Licence 4 399/432 205/220 143/146 747/798
=92.36% =93.18% =97.94% =93.60%
Total 1073/1143 618/657 379/390 2070/2190
=93.87% =94.06% =97.17% =94.52%

Si les données sont examinées d une maniere développementale, nous constatons
que le marquage du genre dans les déterminants est précocement maitrisé par les
apprenants chinois, puisque pour la plupart du temps, les apprenants sont capables de
choisir le genre congruent pour les déterminants. Déja au stade initial, ou les étudiants
ont suivi une année d’études du francais et représentent un niveau linguistique
¢lémentaire, le pourcentage d’accord correct est 95.92%. Le résultat le plus frappant
concerne les étudiants de la Licence 3 et de la Licence 4, dont le niveau de langue est
plus avancé. Chez ces deux groupes d’apprenants, le pourcentage correct du marquage
du genre diminue, d’'une manicre assez faible, jusqu’a respectivement 93.63% et

93.60%. Ainsi, il nous semble difficile de déterminer le profil développemental des

4% Lors de I’inventaire, les formes élidées /’, ainsi que les formes contractées au, du, ont été exclues.
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apprenants chinois, dont la performance concernant I’attribution ou 1’accord du genre
pour les déterminant est caractérisée par une acquisition précoce et une évolution tres
restreinte, méme un recul. Cependant, il faut noter que pour le taux de réussite, il
n’existe pas de différence statistiquement significative entre Licence 2 et Licence 3, ou
entre Licence 2 et Licence 4. La diminution légeére du pourcentage de réussite
s’explique probablement par les constructions nominales plus compliquées et le choix
lexical plus riche pour les noms faits par les apprenants ayant un niveau linguistique
plus avancé. De ce fait, il nous semble pertinent de dire que le profil développemental
reste trés faible entre le niveau initial et le niveau assez avancé.

Si nous examinons ’acquisition de la morphologie du genre pour les trois
catégories de déterminants, les résultats sont conformes a notre observation globale.
Pour chaque catégorie de déterminants, les étudiants au stade initial démontrent déja
une bonne maitrise concernant le marquage du genre. Cependant, une diminution légere
est observée pour toutes les trois catégories de déterminants a partir de la Licence 3.
Nous constatons ainsi que les apprenants commettent encore les erreurs concernant
’attribution ou 1’accord du genre, et que le nombre de ces erreurs ne diminue pas
significativement en fonction de la durée de 1’apprentissage du francais.

En ce qui concerne les variétés synchroniques, les déterminants indéfinis ne posent
pas de difficulté particuliére aux apprenants chinois, par rapport aux autres catégories
de déterminants. Cela ne correspond pas aux résultats de Bartning (2000) et de Chini
(1995). Les deux études travaillent respectivement sur I’acquisition de la morphologie
du genre avec la production orale en francais L2 et en italien L2. Les données de
Bartning (2000) montrent que 1’accord de déterminants indéfinis est le plus difficile a
acquérir pour les apprenants suédois, notamment pour les apprenants de niveau avancé.
Chini (1995) présente 1’ordre d’acquisition suivant pour 1’accord en genre en italien
L2 : pronoms personnels > déterminants définis > déterminants indéfinis > adjectifs
attributifs > adjectifs prédicatifs > participes passés. Cet ordre d’acquisition n’est pas
observé dans notre corpus et pour les apprenants de trois niveaux différents, les
déterminants indéfinis sont aussi bien accordés que les déterminants définis.

I1 faut également noter que les déterminants possessifs, bien que d’une maniere
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légere, sont les mieux maitrisés parmi les trois catégories de déterminants. Cela
s’explique probablement par le fait que, dans notre corpus, les déterminants possessifs
introduisent pour la plupart du temps les noms tels que fils, mere, pere, frere, dont le
genre est sémantiquement motivé. Cette caractéristique des noms plaide
vraisemblablement en faveur de 1’accord de leur déterminant. Ce résultat est conforme

a ceux de Bartning (2000). En analysant le marquage du genre utilis€ par les apprenants
suédois (en francais L2) de deux niveaux différents (apprenants avancés et pré-avances),
le chercheur constate que les déterminants possessifs sont mieux maitrisés que les
déterminants définis et indéfinis (97% VS 93% / 83% pour les apprenants avancés ; 80%
VS 74% / 72% pour les apprenants pré-avances).

Le phénomene de généralisation des formes masculines existe dans notre corpus,
bien qu’avec les proportions légerement différentes pour les trois catégories de
déterminants. Notons que 51 sur 70 déterminants définis avec une marque du genre
incorrecte sont les formes masculines (72.85%), et que 30 sur 39 déterminants indéfinis
qui ne s’accordent pas correctement avec le nom sont les formes masculines (76.92%).
Quant aux déterminants possessifs, cette proportion est tombée a 63.63%. La figure 18
permet de visualiser les performances des apprenants de niveaux différents. Nous
constatons que, pour les apprenants de trois niveaux, la forme /e est la forme par défaut
utilisée dans le contexte qui demande un déterminant défini. Toutefois, la forme
masculine du déterminant indéfini n’est pas sur-généralisée qu’a partir de la Licence 3.
Autrement dit, les apprenants de la Licence 2 n’ont pas encore commence a utiliser la

stratégie de sur-généralisation du genre masculin pour les déterminants indéfinis.
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Fig. 18 : Réalisation de la morphologie du genre selon les différents types de déterminant

4.2.3.4.2. Le marquage du genre pour les adjectifs

Cette partie porte sur I’acquisition de I’accord adjectival dans les quatre positions de
I’adjectif frangais : postposition (i/ portait une armure vermeille) ; antéposition (il avait
posé la coupe sur une grosse pierre) ; position prédicative (ma douleur est grande) ;
apposition (triste et désespérée, sa mere n’a pas eu...).

Tout d’abord, si I’on examine les données d’une manicre synchronique, pour
chaque groupe, les différences de taux de réussite entre les positions attributives et les
positions prédicatives ne sont pas statistiquement significatives. Cette observation est
contraire aux résultats de Bartning (2000), selon lesquels 1’accord adjectival en position
attributive se développe et est maitrisé plus tard que celui en position prédicative.
Notons que les adjectifs en apposition sont beaucoup moins fréquents dans la
production des apprenants. Bien que 1’échantillon soit trés petit, les résultats du tableau
39 démontrent que I’accord adjectival en apposition est acquis plus tard que 1’accord
des autres positions. Plus précisément, pour les apprenants de la Licence 2 et de la
Licence 3, I’accord adjectival en appositions pose plus de difficultés que celui des

autres positions.
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Tableau 39. Taux de réussite de I’accord du genre pour les adjectifs

(Légende : Postposé = adjectif postposé ; antéposé = adjectif antéposé ; prédicatif = adjectif

preédicatif)

Postposé Antéposé Prédicatif Apposition Total
Licence 2 136/138 163/164 116/116 10/11 425/429

=98.55% =99.39% =100% =90.91% =99.06%
Licence 3 77/80 105/110 73/74 11/13 266/277

=96.25% =95.45% = 98.64% =84.61% =96.02%
Licence 4 104/108 114/119 85/92 11/11 314/330

=96.29% =95.79% =92.39% =100% =95.15%
Total 317/326 382/393 274/282 32/35 1005/1036

=97.23% =97.2% =97.16% =91.42% =97%

Les données montrent également qu’il existe peu de développement sur 1’axe
diachronique. Nous constatons que le taux de réussite diminue du niveau initial au
niveau avancé, en ce qui concerne 1’accord adjectival en position attributive et
prédicative. Les adjectifs en apposition constituent une exception si 1’on examine le
taux de réussite de leur accord de la Licence 2 a la Licence 4. Toutefois, le profil
développemental n’est pas mis en évidence, et le taux de réussite de 1’accord adjectival

baisse en fonction du niveau, bien que d’une fagon non significative.

4.2.3.5. Variation intra-individuelle : ontogénése des erreurs de genre

Selon les chercheurs Dewaele et Véronique (2001), les modificateurs portant les
marques du genre incorrectes peuvent donner lieu a deux interprétations complétement
différentes. Tout d’abord, la téte nominale pourrait étre assignée au genre erroné, et les
modificateurs sont par conséquent accordés erronément. Une autre possibilité concerne
les erreurs d’accord de genre. Plus précisément, la téte nominale est assignée au genre
correct, mais cette information du genre n’est pas fournie aux modificateurs. Ainsi est

produite une erreur d’accord.
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A partir de ces deux principes, nous discuterons dans cette partie des facteurs
divers en jeu dans D’attribution et I’accord du genre observés dans notre corpus. Les
données qualitatives et quantitatives seront présentées afin d’illustrer les interprétations
psycholinguistiques pour comprendre les erreurs de genre portées. Dewaele et
Véronique (2001) supposent que les erreurs de genre pourraient résulter d’une variété
de causes venant de différents stades du processus de production langagiére. Notons
que les scénarios suivants offrent les hypothéses pour comprendre ce qui se passe dans
le processus de la production langagicre et les éléments entrainant les erreurs de genre
spécifiques. Cependant ils sont trés spéculatifs, et il existe toujours d’autres

explications possibles.

4.2.3.5.1. Erreurs concernant I'attribution du genre

Dans cette catégorie, la téte nominale, comme nous avons discuté auparavant, est
assignée au genre incorrect et ses modificateurs portent ainsi les marques du genre
erronées. Nous constatons que, dans de nombreux cas, les apprenants semblent avoir
ignoré les indices du genre : soit ces indices sont présentés dans les terminaisons
morpho-phonologiques, soit ils sont motivés par les informations sémantiques,
notamment le sexe biologique de noms. Les deux scripteurs ci-dessous nous offrent les
illustrations frappantes de ces deux cas. Tout d’abord, dans I’exemple (68a), le mot
chevalerie est un nom féminin, comme la plupart des noms avec la terminaison —ie®°.
Deuxiémement, contrairement a la plupart des noms dont le genre reléve de 1’arbitraire
du signe, le genre d’un certain nombre de noms est sémantiquement motivé. Autrement
dit, on peut déduire le genre de ces noms a partir de leur sens. Il s’agit particulierement

des étres vivants que différencie le sexe. C’est le cas du nom mere, dont le genre est

mal prédit par le scripteur dans I’exemple (68b).

(68) a. * Sa mére ne ’avait jamais dit {le} {la} chevalerie. (L3-020)

b. * {Son} {Sa} mere s’est inquiétée de son départ. (L2-02-011)

50 Le suffixe —ie sert a former des noms désignant un état, une qualité ou une condition.
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L’utilisation constante de la marque du genre erronée, comme les déterminants

attachés au nom cour dans I’exemple (69), produites par le méme scripteur :

(69) a. * Avant qu’il allait {au} {a la} cour du roi Arthur, il n’avait [pas] entendu
parler aucune chose a propose de la chevalerie. (L3-003)
b. * Il décida de suivre des chevaliers [d] {au} {a la} cour du roi pour lui
demander des {amées} {armes}. (L3-003)
c. *Dans {le} {la} cour duroi, il y eut des chevaliers, Perceval dit

{son} {sa} {démandation} {demande} au roi. (L3-003)

Dans I’exemple (70), les scripteurs, en ignorant le genre des noms, ont omis de

choisir le genre congruent pour les déterminant et les adjectifs qualificatifs :

(70) a. * Etil arencontré un homme qui porte {un} {une} arme trés {fort} {forte}.
(L1-01-001)
b. *il estrevenu a la cour de roi avec {une} {un} {grande} {grand} succes.

(L1-01-014)

L’information diacritique incorrecte du genre est stockée a I’entrée des noms
concernés entraine 1’activation et la sélection du nceud de genre erroné. La regle de
I’accord a ¢été appliquée, ce qu’on voit notamment dans 1’exemple, mais portait les
informations incorrectes du genre. Ainsi, il est pertinent de penser que les erreurs dans
I’exemple (70) concernent le probléme de I’attribution du genre, mais pas celui de
I’accord du genre.

Notons que les erreurs concernant I’attribution du genre pourraient étre également
de nature temporaire. Dans ’exemple (71), trois occurrences du nom coupe ont été
trouvées dans le texte produit par le méme scripteur. Le scripteur a utilisé les
déterminants du genre féminin dans les premiers énoncés, et choisi un déterminant du

genre masculin pour le nom coupe dans le dernier énoncé. Ici il est pertinent de penser
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que le choix du genre masculin est dii & une erreur momentanée, ou un lapsus, et que

ce nom est encodé comme un féminin dans le lexique mental du scripteur.

(71) a. * Il réclama de //combattre avec Vermeil et// ramener la coupe pour le roi.
(L4-026)
b. * Perceval lui dit qu’il avait envie de demander une coupe d’or du roi et
devenir le chevalier. (L4-026)

c. * Perceval tua Vermeil et [rap] rattrapa {le} {la} coupe [d] en or. (L4-026)

Cette catégorie d’erreur est la plus importante, avec 119 occurrences, qui

représentent 77.8% du nombre total d’erreurs de genre trouvées dans notre corpus.

4.2.3.5.2. Erreurs concernant I’accord en genre

Dans certains cas, les formes erronées produites par les scripteurs donnent lieu a une
interprétation en faveur d’erreurs d’accord de genre. La téte nominale ne déclenche pas
un accord soit avec des déterminants ou des adjectifs dans le groupe nominal, soit avec
des adjectifs dans le groupe verbal.

Dans I’exemple (72), I’adjectif mécontent ne s’accorde ni en genre ni en nombre

avec le nom connaissance qu’il qualifie.

(72) * Aprés les connaissances {mécontent} {mécontentes}, Perceval rencontrait

quelques challenges. (L3-021)
Nous avons identifié 12 occurrences de ce type d’erreur (7.8% au total).
Certaines erreurs portées par les adjectifs résultent, nous semble-t-il, d’une
connaissance insuffisante des formes orthographiques d’adjectifs.

(73) * 1l portait une armure vermeil neuve. (L2-02-003)

Notons que dans cet exemple, tous les modificateurs du nom armure portait la
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marque congruente du genre, sauf ’adjectif qualificatif vermeil. Cela s’explique
probablement par le fait que I’adjectif vermeil était un mot nouveau pour le scripteur
durant la production écrite, et qu’il ne connaissait pas la forme graphique du genre
féminin.

Dans I’exemple (74), le scripteur a bien prédit le genre du nom roi et choisi par
conséquent le genre congruent pour ’article défini. Mais il a omis de choisir la marque
du genre appropriée pour 1’adjectif surpris, sur lequel le genre du sujet rejaillit aussi
par le verbe prédicatif étre. Selon nous, I’existence du mot surprise, comme nom,

pourrait probablement amoindrir la vigilance du scripteur sur I’accord du genre.

(74) * Le roi était {surprise} {surpris} que cette fille n’avait ~~pas~~ {rit} {ri}
avant. (L1-01-017)

6 occurrences ont été identifiées dans cette sous-catégorie (4% au total).

Selon les chercheur Dewaele et Véronique (2001), le scripteur pourrait également
commettre les erreurs d’accord en raison d’une désactivation prématurée du nceud de
genre. Dans ce scénario, les chercheurs supposent que 1’information correcte
concernant le genre est bien attachée au lemme. Et le nceud de genre est activé et
sélectionné lors de la production langagiére, mais cette information n’est pas fournie
systématiquement a tous les modificateurs durant le processus. Cela pourrait
s’expliquer par une désactivation du nceud de genre avant que tous les modificateurs
n’aient €té « servies ».

Cette hypothése pourrait étre utilisée pour expliquer I’exemple (75), ou les
déterminants et les adjectifs ne gardent pas la méme marque du genre avec leur téte

nominale féminine :

(75) a. *Ilportait {un} {une} armure vermeille toute neuve. (L2-02-013)

b. * Il arendu compte d’{un} {une} fille assise a la table. (L4-025)

La forme du féminin des adjectifs vermeil et neuf dans ’exemple (75a) ou assis
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dans (75b) montre que les deux scripteurs étaient conscients du genre des deux noms
concernés et qu’ils ont réussi a choisir le genre congruent pour les adjectifs. Cependant,
ils ont omis de choisir le genre approprié pour les déterminants au début du groupe
nominal, ou ils ont désactivé le nceud de genre prématurément.

Cette sous-catégorie contient 7 occurrences, représentant 4.5% du nombre total
d’erreurs.

Une autre sous-catégorie des erreurs d’accord de genre concerne Apparent Gender
Errors. Pour comprendre les erreurs de cette sous-catégorie, il faudrait revenir au
processus ou le message préverbal est produit. Le message préverbal active le lemme
nominal et ses informations diacritiques, y compris celle du genre, qui permet au
locuteur de choisir un déterminant congruent. Cependant, ce lemme nominal ne peut
pas étre récupéré et le locuteur doit ainsi activer un autre lemme pour le remplacer. Si
le genre du deuxieme lemme est différent de celui du premier, deux déterminants de
genre différents pourraient précéder le nom, qui créait donc I’impression d’une erreur
d’accord de genre. Dewaele et Véronique (2001) ont trouvé plusieurs occurrences de
ce type dans leur corpus oral. Par exemple, Euh il y a une, un centre médical a Bruxelles
et euh ce centre donnait... Selon les chercheurs, cette forme erronée pourrait
s’expliquer par une tentative avortée de récupérer un autre nom féminin, tels que
cliniqgue ou maison de santé.

Bien que cette hypothése soit utilisée par Dewarle et Véronique pour expliquer les
erreurs trouvées dans le corpus oral, elle pourrait nous renseigner sur certains facteurs
en jeu dans ’exemple suivant :

Le transfert venant d’homophones pourrait encore compliquer le choix du genre

pour les apprenants chinois de frangais.

(76) a. * Finalement Perceval a quitté le cours de roi. (L2-02-014)

b. * Perceval est arrivé dans dans le cours de roi Arthur. (L2-02-014)

Lors du processus de la production, le message préverbal demandait un nom

indiquant le lieu résidant par le roi, cependant le scripteur n’a pas été capable de
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récupérer le lexéme cour, et il a activé son homophone cours pour le remplacer. Ainsi,

ce type d’erreur ne peut pas €tre traité comme erreur purement de genre.

(77) *1Ilestallé {au} {a la} cour du roi Arthur. (L2-01-006)

Dans notre corpus, nous constatons que de nombreuses erreurs concernent la
prédiction du genre du nom cour. Cela pourrait s’expliquer par une mauvaise attribution
du genre. Mais ici, une deuxiéme explication est possible. C’est que le processus de
I’accord en genre pourrait étre compliqué par I’existence de son homophone cours. Le
fait que I’un est féminin et ’autre masculin perturbe probablement le choix du scripteur.

En suivant cette idée, nous pouvons fournir une deuxiéme explication pour

comprendre les erreurs de genre concernant le nom coupe :

(78) * Perceval a [suvr] suivi {le} {la} troupe et il a obtenu {un} {une} coupe en or

dans sa main droite. (L2-02-013)

Le nom coupe entraine de nombreuses erreurs d’accord de genre dans notre corpus,
comme ce qu’a fait le scripteur dans I’exemple (78). Il a choisi le déterminant masculin
alors que le nom coupe exige un déterminant féminin. Selon nous, ce mauvais choix du
déterminant pourrait provenir d’un effet d’analogie, ou de transfert. La coupe d’or, objet
li¢ au monde des chevaliers, pourrait €tre inconnu pour les étudiants chinois. Il est
probable qu’en essayant de récupérer ce mot inconnu lors de la production du texte, ils
ont fait référence aux mots comme coup, ou couple, qui sont plus fréquents dans leur
premicre année des études du frangais, et qui ont une forme phonétique et graphique
semblable que celle de coupe, et que par analogie, ils ont donné un déterminant
masculin au nom coupe.

Il existe également les cas ou le lemme cherché par le scripteur est déja activé,
avec ou sans I’information du genre correcte, mais le scripteur n’est pas capable de
récupérer ce lexéme cible, ou ne peut récupérer que partiellement ce lexéme. Ainsi le

locuteur peut s’appuyer sur ses ressources linguistiques préalables et créer une

250



invention lexicale. Dans I’exemple suivant, nous voyons que le nom lever n’est que
partiellement récupéré par le scripteur. La forme produite par le scripteur a la tige du
lexéme cible combinée avec un suffixe non-cible, influencé probablement par un autre

nom Jevée.

(79) * 11 marchait {jusqu QUOTE a la} {jusqu QUOTE au}{levé} {lever} du

soleil a la mer.

7 occurrences ont été identifiés dans cette sous-catégorie, ce qui représentent 4.5%

du nombre total d’erreurs de genre.

4.2.3.6. Discussion

4.2.3.6.1. Taux de réussite et limites de constituants

Pour expliquer I’acquisition de 1’accord en genre de L2, une perspective théorique
importante est la théorie de processabilité¢ (la TP) de Pienemann (1988), qui met en
lumiere quelles formes langagiéres en L2 sont processables a quels niveaux de
développement langagier. Le développement grammatical (morphologique et
syntaxique) est régi par des contraintes psycholinguistiques, organisées dans une
hiérarchie, et basées sur la processabilit¢ de structures grammaticales. Ainsi,
I’apprenant L2 ne peut restructurer que les connaissances morphologiques et
syntaxiques qui lui sont processables a son niveau actuel. Notons que chaque niveau de
cette hiérarchie acquisitionelle constitue une condition préalable pour entrer dans le
niveau suivant (Lindstrom, 2013).

Bartning (2000) nous indique qu’un concept clé de ce systéme développemental
est I’échange d’informations grammaticales aux différents niveaux structurels et
développemental. Selon ce modele développemental, I’apprenant identifie et acquiert
tout d’abord les mots de la langue cible au niveau initial. Le niveau suivant consiste a
classer et catégoriser les lexemes selon leurs informations, tels que la définitude, le
nombre, le cas, etc. C’est le niveau de la morphologie lexicale. Le niveau suivant
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permet a ’apprenant d’échanger les informations grammaticales entre les éléments se
situant dans un méme syntagme, par exemple, entre la té€te nominale et ses
modificateurs tel que déterminants, adjectifs, dans un syntagme nominal. Lorsque
I’apprenant est capable de traiter les informations morphosyntaxiques, il pourrait entrer
au niveau suivant, qui implique I’échange d’informations grammaticales entre deux
syntagmes différents. Enfin serait établie la relation hiérarchique entre les propositions
principales et subordonnées, et I’échange d’informations entre les propositions de

niveaux différents serait possible a ce stade acquisitionnel.

Tableau 40. Théorie de la processabilité de Pienemann appliquée a I’acquisition de I’accord adjectival

en frangais (cité par Bartning 2001)

Procédure de Echange
Stade Marquage d’accord Exemple
processabilité d’informations
Accord entre
Procédure de Propositions
propositions La maison qui est
5 proposition principale et
principale et verte
subordonnée subordonnée
subordonnée
Procédure inter- Accord La maison est
4 Phrase simple
syntagmatique d’adjectifs attributs verte
Accord de
Procédure intra- La/une maison
3 Syntagme déterminants et
syntagmatique verte
d’adjectifs épithétes
Attribution du genre Vert, -¢ ;
2 Procédure de catégorie Catégorie
et du nombre Maison, -s
Vert
1 Mot
maison

Ainsi, selon ce modele développemental, 1’accord adjectival situant dans un
groupe nominal serait acquis avant celui qui se trouve dans une position prédicative (/a

pomme sucrée VS la pomme est sucrée). Notons que la théorie de Pienemann concerne
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I’émergence de la premiere apparition d’un phénomene grammaticale, alors que nos
données représentent notamment les stades de développement ultérieurs. Comme nous
nous intéressons également au traitement d’un phénomene grammatical chez
I’apprenant apres 1’émergence de la premiere occurrence, il nous semble intéressant
d’étendre la théorie de Pienemann aux stades de développement ultérieurs et
d’examiner une structure donnée a la lumiere du modele hiérarchique. Sachant que cette
théorie concerne également un ordre hiérarchique des procédures d’automatisation.
Comme Dewaele et Véronique (2001) I’indiquent, les structures maitrisées plus tot par
I’apprenant devrait étre automatisées plus facilement.

Les données du présent travail montrent que, pour chaque groupe d’apprenants,
les différences de taux de réussite entre les positions attributives et les positions
prédicatives ne sont pas statistiquement significatives. Cela implique que, en ce qui
concerne 1’accord adjectival, la question de savoir si I’information grammaticale a
besoin de traverser les frontieres posées par les différents constituants n’est plus
pertinente dans [D’interlangue de ces apprenants. Autrement dit, 1’échange
d’informations grammaticales entre les constituants différents ne pose plus le probléme
aux apprenants. L’étude de Dewaele et Véronique (2001) montre les résultats similaires
en examinant le traitement de 1’accord adjectival en frangais chez un groupe
d’apprenants néerlandais au niveau avancé.

Cependant, les adjectifs en appositions représentent un profil développemental
différent. Les résultats montrent que 1’accord adjectival en apposition pose plus de
difficultés que celui des autres positions aux apprenants de la Licence 2 et de la Licence
3. Bien que I’échantillon soit trés petit, cela nous indique que 1’accord adjectival en
apposition est acquis et automatisé plus tard que 1’accord des autres positions, qui est
conforme au modele hiérarchique de Pienemann.

Cependant, lorsque nous étendons la théorie de Pienemann a la maitrise et
’automatisation de 1’accord adjectival, c’est la forme féminine qui obtient le taux de
réussite le plus bas. Les données montrent que plus de 80% des erreurs s’expliquent par
I’omission de la marque du genre féminin. Les apprenants ont évidemment du mal a

produire et automatiser I’inflexion de la forme féminine. Comme Bartning (2001)
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I’indique, cette difficulté avec la forme morphologique semble étre plus prévisible et
systématique qu’avec 1’échange d’informations grammaticales a travers les fronticres

posées par de différents constituants.

4.2.3.6.2. Taux de réussite et nature du modificateur

Dans la partie précédente, nous avons examiné respectivement les données de 1’accord
des déterminants et de I’accord adjectival. Notons qu’une différence significative est
constatée si I’on compare les deux types de modificateurs. C’est-a-dire le marquage du
genre pour les déterminants pose plus de problémes que celui pour les adjectifs. Si dans
notre corpus les adjectifs présentent un taux de réussite plus élevé que les déterminants
en ce qui concerne 1’accord en genre, cette observation est contraire aux résultats de
Dewaele & Véronique (2001) et de Bartning (2000).

A partir d’une analyse de I’interlangue frangaise des locuteurs néerlandais,
Dewaele et Véronique (2001) constatent que le taux de réussite pour 1’accord en genre
des déterminants était plus élevé que celui des adjectifs. Cette observation est
partiellement confirmée dans 1’étude de Bartning (2000). Chez les apprenants avances,
le taux de réussite pour les déterminants est plus élevé que pour les adjectifs (Det =90%
VS Adj =81%), alors que c’est I’inverse chez les apprenants pré-avancés (Det =74%
VS Adj =80%). Bartning suggere que « This is probably due to the random use of the
gender distinction on the determiner at earlier stages » (2000 : 235). Toutefois, il n’en

est pas de méme pour les apprenants de notre corpus.

Tableau 41. Accord en genre pour les déterminants et les adjectifs

Licence 2 Licence 3 Licence 4 Total
Déterminant 823/858 500/534 747/798 2070/2190

=95.92% =93.63% =93.60% =94.52%
Adjectif 425/429 266/277 314/330 1005/1036

=99.06% =96.02% =95.15% =97%

Les apprenants chinois des trois niveaux ont commis plus d’erreurs d’accord de
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genre sur les déterminants que sur les adjectifs. Bien que I’accord en genre reste
toujours problématique pour les déterminants, il nous semble indispensable d’indiquer
que, le taux de réussite atteint 95.92% au stade initial. Pour les apprenants ayant un an
d’apprentissage de frangais, ils démontrent une bonne maitrise de I’accord en genre.
Ainsi, I’hypothése proposée par Bartning (2000), selon nous, ne permet pas a expliquer
les performances des apprenants chinois. Comme ce que nous avons €énonc¢ auparavant,
Bartning (2000) suggere que le taux de réussite plus bas des déterminants par rapport
aux adjectifs observés chez les apprenants pré-avancés résulte d’une utilisation
aléatoire de I’opposition du genre pour les déterminants aux stades initiaux, et que ce
phénomeéne disparait chez les apprenants avancés, qui ont eu une meilleure performance
pour les déterminants que pour les adjectifs. I1 n’en est pas de méme avec les apprenants
chinois. Ils ont une bonne maitrise de I’accord en genre des déterminants, cependant le
taux de réussite n’augmentait pas avec I’avancement scolaire. Et les déterminants leur
posent toujours plus de problémes que les adjectifs.

Ces résultats sont également contraires aux observations tirées des études de
I’acquisition L1. A partir d’une tache de complétement réalisée a 1’oral, Roulet et
Jacubowicz (2006) montrent que les enfants francais de 4 et de 6 ans commentaient
plus d’erreurs d’accord de genre sur les adjectifs que sur les déterminants. Cela fait
écho a la recherche de Tucker et al. (1977), qui indiquent également dans leur travail
I’importance des déterminants pour la caractérisation du genre. Autrement dit, pour les
apprenants L1, le genre de noms est principalement acquis par leur déterminant. En
analysant le traitement de 1’accord en genre chez les apprenants d’espagnol L2, Griiter
et ses collegues (2011) proposent une théorie différente pour comprendre comment les
apprenants acquierent I’accord en genre d’une langue étrangére.

Les chercheurs suggerent que cette difficulté liée a 1’accord en genre des
déterminants s’explique probablement par la représentation lexicale des noms. Pour les
langues qui demandent le marquage du genre, tous les noms d’un genre grammatical
donné sont liés a un nceud de genre spécifiant leur genre grammatical (Schriefers &
Jescheniak, 1999 : 577). Autrement dit, les informations du genre sont stockées, comme

caractéristique intrinséque, a I’entrée de chaque nom au lexique mental. Pour les noms
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du frangais, les indices phonologiques et sémantiques ne sont pas suffisants pour établir
leur appartenance du genre. Ainsi, afin de détecter le genre de noms, les apprenants
doivent avoir recours au lien de cooccurrence entre noms et leurs modificateurs
marqués par le genre, notamment entre noms et leur déterminant. Le calcul de ce lien
de cooccurrence et des probabilités de transition se révele étre un mécanisme essentiel
dans 1’apprentissage langagier chez de jeunes enfants (Saffran et al.,1996). Etant donné
que les probabilités de transition entre déterminants et noms (en arriere) sont
généralement élevées (Pelucchi, Hay & Saffran, 2009), il n’est pas surprenant que les
jeunes enfants traitent parfois le groupe déterminant-nom comme un bloc non-
segmentable (Carroll, 1989). Selon Griiter et ses collégues (2011), ce type d’erreur
concernant la non-segmentation illustre I’association étroite entre noms et déterminants
dans le lexique mental L1. Les chercheurs indiquent également que 1’association étroite
entre déterminants ayant une marque du genre et noms est susceptible d’étre
lexicalement spécifique. Il semble pertinent de supposer que, avec I’enrichissement du
vocabulaire, une association entre noms et indices du genre plus abstraits serait établie.
Etant donné les fortes associations initiales entre noms et déterminants, les associations
entre noms et leur nceud de genre, apparaissant dans le lexique mental L1 plus mature,
pourraient étre aussi fortes.

Quant aux apprenants L2, selon les chercheurs, calculer les informations
distributives n’est pas le seul ou le moyen le plus efficace pour apprendre les noms et
établir leur catégorie du genre. Les apprenants L2 au-dela de la petite enfance ont acces
a beaucoup d’informations métalinguistiques de I’input pour identifier et apprendre les
noms. Ainsi, il est peu probable que les apprenants L2 s’appuient, autant que les
apprenants L2, sur la cooccurrence des ¢léments, tels que noms et déterminants, pour
¢tablir la catégorie du genre de noms. Ainsi, il est pertinent de penser que les
associations fortes entre noms et déterminants émergées dans le lexique mental L1 ne
se développeraient pas autant chez les apprenants L.2. Les résultats tirés de notre corpus
montrent que les apprenants chinois ont atteint une bonne maitrise de I’accord en genre
des le niveau de Licence 2. Cela plaide en faveur de 1’établissement de la catégorie du

genre dans la représentation lexicale de noms chez ces apprenants. Toutefois, les
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associations entre les noms et les informations de leur catégorie du genre ne seraient
pas aussi fortes dans le lexique mental L2 que dans celui de L1. Ainsi persistent les

erreurs de ce type tout au long de la scolarité.

4.2.3.6.3. Sur-généralisation et effets de L1

Selon les données de notre corpus, la sur-généralisation du genre masculin est assez
fréquente dans I’interlangue des apprenants. Comme nous 1’avons indiqué auparavant,
la forme /e est la forme par défaut utilisée dans le contexte qui demande un déterminant
défini, alors que la forme masculine du déterminant indéfini n’est pas sur-généralisée
qu’a partir de la Licence 3. Cette observation qui implique le choix de la forme
masculine au lieu de la forme féminine confirme les résultats de Bartning (2000), qui a
constaté la sur-généralisation du genre masculin pour les déterminants définis et les
adjectifs chez les apprenants au niveau avancé. Cependant, il n’en va pas de méme pour
les apprenants au niveau pré-avancé. Bartning suggere que les apprenants pré-avancés
n’ont pas encore commencé a utiliser la stratégie de sur-généralisation du genre
masculin, et elle soutient que la forme du masculin est acquise avec celle du féminin.
A partir de I’observation de I’interlangue du frangais produit par les locuteurs
anglais, Carroll (1989 : 573) présente une théorie intéressante pour expliquer la sur-
généralisation du genre masculin, ainsi que la difficulté a maitriser I’accord de genre.
Selon elle, il existe un transfert dans I’acquisition de systéme du genre frangais par les
apprenants anglophones. Les francophones apprennent des déterminants comme une
partie de noms, et I’association forte entre déterminant et nom leur permet de retrouver
facilement les caractéristiques morphosyntaxiques de noms connus. Et il n’en va pas
de méme pour les apprenants anglophones. Ils transferent la catégorie de noms de leur
langue maternelle, qui ne dispose pas de la caractéristique inhérente du genre, a
I’acquisition de noms francais. Ainsi lors de D’apprentissage du francais, les
anglophones apprennent des déterminants comme unit¢ indépendante, et utilisent
d’autres informations linguistiques pour identifier le genre de nouveaux mots. Carroll
(1989 : 581) indique également que les apprenants pourraient développer un systéme

de genre raisonnablement correct, mais qu’ils n’acquierent jamais la compétence des
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locuteurs natifs. Lorsque les apprenants allophones ne sont plus capables de retrouver
le genre de noms, ils pourraient recourir a la stratégie de sur-généralisation, bien qu’il
existe des risques. D’une maniere générale, la forme du masculin est également la
forme non-marquée en frangais. Selon Wise (1997), la forme du masculin peut étre
utilisée comme un générique, pour inclure le genre du féminin. Il s’agit d’une forme

polysémique qui fonctionne a la fois au niveau lexical et grammatical.

4.2.3.7. Conclusion

L’objectif de ce travail est de décrire 1’utilisation de la morphologie écrite du genre
chez les apprenants chinois du frangais L2. A partir de 1’analyse synchronique et
diachronique des données, un certain nombre de tendances intéressantes ont pu étre
dégagées. Aprés un an d’études du francgais, les apprenants chinois démontrent une
maitrise précoce de la morphologie écrite du genre. Le taux de réussite est de plus de
90% pour les déterminants et les adjectifs. Cela nous montre que les connaissances sur
les marques du genre sont bien maitrisées par les apprenants et ces derniers sont en
mesure de les mettre en ceuvre dans une production écrite pour la plupart du temps.
L’hypothese la plus probable susceptible d’expliquer ce fait est que les apprenants
chinois sont plus agés et disposent d’une capacité cognitive assez avancée.
Contrairement aux enfants francais, qui cherchent a faire des tentatives de
catégorisation lors de leur construction du systéme écrit, les apprenants chinois ont déja
construit le systéme écrit et peuvent transférer leurs connaissances linguistiques
préalables en étudiant une langue étrangére. A 1’aide d’un enseignement explicite et
d’un entrainement intensif, ils sont en mesure de faire une analyse morphosyntaxique
suffisante pour les syntagmes nominaux et verbaux, et puis de gérer I’application des
regles de ’accord du genre.

Néanmoins, les erreurs persistent et le taux de réussite ne diminue pas
significativement en fonction de niveau linguistique. Quant aux graphies erronées
commises par les apprenants, elles sont hétérogénes et les explications sont multiples.

L’erreur peut résulter d’une mauvaise attribution du genre : la téte nominale est
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assignée au genre incorrect et ses modificateurs portent ainsi les marques du genre
erronées. Rappelons que I’attribution du genre congruent a la téte nominale pose une
difficulté majeure aux apprenants chinois et que les erreurs de ce type représentent 77.8%
du nombre total d’erreurs trouvées dans le corpus. Les graphies erronées produites par
les apprenants peuvent également s’expliquer par un mauvais accord de genre : la téte
nominale ne déclenche pas un accord soit avec des déterminants ou des adjectifs dans
le groupe nominal, soit avec des adjectifs dans le groupe verbal. Ce type d’erreur est
beaucoup moins important dans notre corpus, représentant un peu plus de 20% du
nombre total d’erreurs de genre. Un autre élément a remarquer dans notre corpus
concerne le fait que le marquage du genre pour les déterminants pose plus de problémes
que celui pour les adjectifs.

Griiter et ses collegues (2011) proposent une théorie différente pour comprendre
comment les apprenants acquicrent la morphologie du genre d’une langue étrangere.
D’apres leur étude, les associations entre les noms et les informations de leur catégorie
du genre ne seraient pas aussi fortes dans le lexique mental en L2 que dans celui de la
L1. Les apprenants chinois se trouvent ainsi confrontés a la difficulté d’attribuer le
genre congruent a la téte nominale et de sélectionner le déterminant approprié. Cette
hypothése liée aux maniéres d’intégrer des informations morphologiques dans la
représentation lexicale des apprenants allophones explique, nous semble-il, le nombre
important des erreurs relevant de I’attribution du genre dans notre corpus, ainsi que la
difficulté posée par les déterminants.

A la lumiere de ces résultats, il apparait souhaitable de formuler de nouvelles
propositions didactiques pour un enseignement plus efficace de la morphologie du
genre. Au lieu de mettre tout ’accent de I’enseignement sur I’automatisation de
I’accord du genre, il faut également aider les apprenants a intégrer plus efficacement
les informations morphologiques de mots dans leur représentation lexicale. Pour les
apprenants chinois du francais L2, une association étroite entre noms et déterminants
tant au niveau de I’oral que de I’écrit pourrait faciliter leur réalisation de la morphologie

écrite du genre.
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4.3. Orthographe et morphologie : le probléme des verbes

La maitrise de la morphologie joue un role important pour la compréhension et pour la
production écrite du francgais, dont le systéme est riche de flexions et caractérisé par un
décalage entre la morphologie de ’oral et celle de I’écrit (Jaffré, 1998). Au sein de la
zone de la morphologie écrite, les formes verbales relevent de la classe
morphosyntaxique la plus variable. Ainsi leur réalisation écrite demande-t-elle aux
scripteurs « le plus lourd travail d’apprentissage et 1’effort de contrdle le plus grand »
(Brissaud & Sandon, 1999).

En francais, ’apprentissage de la morphologie verbale écrite est un parcours semé
d’embiches. Si le probléme est posé pour des apprenants natifs, il ne peut que I’étre de
maniere encore plus ardue pour les apprenants du francais L2. Le traitement de la
morphologie verbale constitue par conséquent un objet d’étude fructueux tant en L1
qu’en L2.

Dans ce qui suit, nous présenterons d’abord les caractéristiques essentielles de la
morphologie verbale du francais, ainsi que les études principales sur 1’acquisition de la
morphologie verbale en francais L2. Dans la deuxiéme partie, nous examinerons la
réalisation de la morphologie verbale, en classant les graphies erronées sous deux
ensembles : les erreurs issues de la morphologie verbale sans altérer la valeur

phonique et les formes erronées altérant la valeur phonique de verbes.

4.3.1. La morphologie verbale du francais

« Catégorie grammaticale complexe qui incorpore plusieurs marques de flexion (temps,
mode, personne, nombre, genre) » (Escoubas-Benveniste & Di Domenico, 2017), le
verbe constitue un aspect fondamental dans 1’acquisition du frangais, L1 et L2. A 1’écrit,
la zone du verbe reléve de la classe morphosyntaxique la plus variable.

Selon Catach (1995), la morphologie verbale est particulierement concernée par
la zone des morphogrammes au sein du plurisystéme de 1’ orthographe frangaise. Situés

aprés le noyau central des phonogrammes, les morphogrammes sont directement
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chargés de la représentation d’unités significatives (Jaffré, 2003) et répondent, tout
particuliérement pour le verbe, aux besoins de la facilité de lecture, ainsi que de la clarté
de lecture-écriture. Les morphogrammes signalent « les contenus grammaticaux des
paradigmes fermés de désinences » (Escoubas-Benveniste & Di Domenico, 2017).
Notons que cette « sémiographie » possede 1’image graphique multiple. Par exemple,
il existe plusieurs morphogrammes différents pour marquer la personne au singulier et
ils varient en fonction des groupes de verbes : -¢, -es, -e pour les verbes en -er ; -s, -, -
t ou -s, -§, @ Ou encore -x, -x, -t pour les deux autres groupes de verbes. Les marques du
pluriel sont systématiques et réguliéres dans le secteur de la morphologie verbale écrite :
-ons, -ez, -nt. L essentiel de la distinction graphique (les marques du singulier et de la
3PP) releéve dans cette zone d’une morphologie sans correspondance phonique (Sandon
& Brissaud, 1999).

Ce décalage entre la morphologie de I’écrit et celle de 1’oral constitue un autre défi
pour I’apprentissage de la morphologie verbale écrite. Agren explique cette

morphologie silencieuse de maniere suivante (2005 : 30) :

« D’un point de vue morphologique, les marques de genre, de nombre, de
personne, de temps et de mode différent entre 1’oral et 1I’écrit. De fagon
générale, le code écrit peut étre caractérisé par la redondance des marques
grammaticales (les petits enfants jouent). Par contre, I’oral se caractérise
par I’économie morphologique et utilise moins de marques grammaticales
que I’écrit. [...] Le francgais €crit se caractérise par rapport au frangais oral
entre autres par une morphologie silencieuse qui touche les homophones
verbaux et les accords en nombre et en genre. Ces caractéristiques de 1’écrit
sont considérées par de nombreux chercheurs comme des zones
orthographiques fragiles, difficilement maitrisées par les apprenants du

francgais L1 et méme les adultes » (Agren, 2005 : 30).

En bref, tous les sons de mots frangais possédent une image graphique a I’écrit ;

en revanche, certaines graphies ne se prononcent jamais et d’autres graphies peuvent se
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prononcer ou non en fonction de leur statut grammatical et des contextes®. Les
morphogrammes flexionnels muets introduisent un autre probléme de la morphologie
verbale, homophonie.

L’homophonie systématique du frangais touche particuliérement la zone du verbe.

Pouradier Duteil (1997) remarque que :

« Contrairement a une idée trés répandue, le systeme verbal du francais est
complexe certes, mais trés régulier. Pendant de longues générations on s’est
contenté de décrire le verbe du seul point de vue de la graphie [...]. Cela
revenait a décrire la langue sans tenir compte de son organisation

phonique. » (Pouradier Duteil, 1997 : 7)

Elle signale que, dans le secteur de la morphologie verbale, la 1PP et la 2PP sont
marquées a ’oral par respectivement les voyelles /5] (-ons) et [e] (-ez) et que ces
voyelles se retrouvent a tous les temps du verbe, sauf a celui du passé simple. En
revanche, les autres personnes ne sont pas marquées a 1’oral®?.

Selon Bassano et al. (2001 : 32), « I’homophonie constitue au départ pour I’enfant
un facteur de facilitation : une forme verbale sera d’autant plus facile a percevoir,
repérer et reproduire qu’elle se trouve répétée de facon identique dans 1’input ».
Nouveau (2017) indique ¢également que 1’homophonie devrait faciliter
considérablement I’apprentissage des conjugaisons en francais L2. Néanmoins,
I’hétérographie des formes fléchies homophones représentent une difficulté majeure a
I’écrit pour les apprenants du francais (Voir par exemple Jaffré, 2003 ; Brissaud et al.,
2006). En outre, la difficulté de transcrire les formes verbales homophones s’accroit
pour la flexion du participe passé, dont la transcription demande « l'analyse de

phénomenes morphologiques discontinus et plus ou moins distants, la connaissance des

51 L’instabilit¢ phonique des morphogrammes se traduit par ’apparition intermittente de nouveaux sons
consonantiques, par exemple, -s /z] : penses-y (Escoubas-Benveniste & Di Domenico, 2017).

52 L’accord de la 3PP est marqué par le changement du radical.
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régles d'accord, la mise en ceuvre des procédures visuographiques d'auto-contrdle
(il(s)...-é(s) ; elle(s)...-é(e)(s)) » (Escoubas-Benveniste & Di Domenico, 2017).

Apres avoir décrit les caractéristiques essentielles de la morphologie verbale écrite
du frangais, nous présenterons dans la partie suivante les recherches principales sur

I’acquisition de la morphologie verbale en L2.

4.3.2. 'acquisition de la morphologie verbale en L2

Dans le domaine du frangais L2, la question de I’acquisition de la morphologie verbale
intéresse aussi bien les chercheurs que les praticiens de 1’enseignement de langue. Cet
intérét est motivé d’une part par le fait que le verbe est le noyau de la phrase et pose
ainsi I’un des fondements nécessaires a 1’acquisition du frangais, d’autre part parce que
son appropriation présente des poches de résistance méme a un niveau avancé. Michot
(2015) explique le role majeur de la morphologie verbale dans I’acquisition L2 de

maniére suivante :

« L’appropriation de la morphologie verbale est de loin le domaine le plus
étudié en acquisition de la morphosyntaxe en L2, ce qui s’explique par le
role central que le verbe joue dans le processus de grammaticalisation de
I’interlangue des apprenants, aussi bien sur le plan morphologique que

syntaxique » (Michot, 2015 : 24).

Dans ce domaine, deux séries de travaux nous semblent particulierement
intéressants pour comprendre 1’acquisition de la morphologie verbale en francais L2 :
la premiere est dominée par une discussion sur la finitude verbale ; la seconde porte
principalement sur la construction du profil développemental d’apprenants au cours de

leur acquisition de la morphologie verbale.
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4.3.2.1. Lafinitude verbale

Dans ce travail, la finitude verbale concerne particuliérement la présence ou 1’absence
de toute « une série de marques morphologiques permettant de situer la forme verbale
dans le temps et dans 1’espace » (Michot, 2013). Véronique (2009) explique ¢galement

cette notion :

« Un verbe fléchi ou conjugué est dit disposer d’une finitude (finiteness)
morphologique. Est finie toute forme verbale conjuguée qui permet un
contraste de temps, de mode etc. a I’aide de sa désinence, les autres formes
verbales (participiales ou infinitives) sont dites non finies » (Véronique,

2009 : 369).

La finitude verbale fait 1’objet de travaux importants en acquisition (voir par
exemple : Klein & Perdue, 1997 ; Bartning & Schlyter, 2004). Cet intérét est motivé
par son role important pour la construction phrastique des énoncés des apprenants.
Selon Perdue et ses collégues (2002), c’est autour du verbe fléchi que s’organisent
d’autres ¢léments grammaticaux tels que la négation, les adverbes, ainsi que les
pronoms. De plus, I’appréhension de la finitude permet aux apprenants d’apprendre le
systéme de marquer le temps, 1’aspect et le mode (TAM). La finitude verbale constitue
ainsi un aspect fondamental dans le développement de I’interlangue des apprenants L2.

Klein et Perdue (1997) étudient 1’interlangue des apprenants adultes L2 se situant
a un stade initial et ils remarquent un phénomene, qu’ils appellent « la variété de base »
(the basic variety) dans la production morphologique verbale de ce groupe

d’apprenants :

« There is no inflection in the basic variety, hence no marking of case,
number, gender, tense, aspect, agreement by morphology. Thus, lexical
items typically occur in one invariant form. It corresponds to the stem, the

infinitive or the nominative in the target language [...] » (Klein & Perdue
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1997 : 322).

Donc le défi de I’acquisition de la morphologie verbale n’est pas seulement de
connaitre les différentes formes flexionnelles d’un paradigme morphologique, mais
surtout de réussir la combinaison entre forme morphologique et contexte
morphosyntaxique (Thomas, 2017). Selon Prévost et White (2000), 1’acquisition de la

morphologie en L1 est toujours réussie :

« Once morphosyntactic and semantic features have been mapped to a
particular form, that association is permanent, preventing non-finite forms
from surfacing in finite positions, as well as agreement mismatches. (...) In
other words, once the more fully specified forms are acquired, they replace
underspecified forms, which can no longer surface. Hence, one sees a

developmental progression in L1 acquisition » (Prévost & White, 2000).

Néanmoins, cela n’est que partiellement vrai pour 1’acquisition en L2. Prévost et
White (1999, 2000) ont mené un travail sur deux apprenants adultes de francais et deux
apprenants d’allemand, en étudiant leurs productions orales spontanées. Les données
montrent que les formes non-finies alternent avec les formes finies tout au long de la
période de I’observation en frangais L2 et en allemand L2 et que la surutilisation des
formes non-finies ne disparaissent jamais. L absence du progres dans le domaine de
I’acquisition de la morphologie flexionnelle est également observée dans les études
longitudinales. En étudiant le développement langagier d’un locuteur chinois de
I’anglais L2 sur une période de 8.5 ans, Lardiere (1998) montre que dans 1’état final de
la grammaire anglaise, la production morphologique (en ce qui concerne 1’accord et le
temps) reste toujours variable et ne correspond pas toujours a la norme.

Bien que cette difficulté des apprenants L2 liée a la morphologie verbale soit
largement reconnue, il n’y pas de consensus sur la nature de cette absence de flexion
verbale. De manicre générale, il existe deux approches différentes pour expliquer

I’utilisation variable de la morphologie flexionnelle par des apprenants L2. La premiére
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suppose que de telles difficultés se situent au niveau de la représentation lexicale ou la
compétence de I’apprenant L2, tandis que la deuxiéme approche attribue ces difficultés
a un certain manque au niveau du traitement ou du contrdle.

Selon the competence deficit approach (CDA), les erreurs morphologiques
commises par les apprenants L2 sont le signe d’une acquisition incompléte des
connaissances morphologiques (Jiang, 2004). Les apprenants peuvent connaitre les
régles sur les morphémes flexionnels, mais comme Hale (1988) I’évoque, cette
compréhension consciente et intellectuelle ne fait pas partie de leur compétence
linguistique intégrée. En suivant cette approche, the Impaired Representation
Hypothesis (IRH) suppose que I’absence de la flexion verbale s’explique par 1’absence
des catégories fonctionnelles de la part de 1’apprenant. Plus précisément, la distinction
entre les différentes catégories (noms, verbes, pronoms, etc.) n’est pas encore maitrisée
par les apprenants L2 (voir, par exemple, Meisel, 1997 ; Eubank, 1993, 1994 ; Beck,
1998).

The performance deficiency approach (PDA) s’y oppose, en revanche, en
considérant les erreurs morphologiques en L2 comme les difficultés d’accéder, de
récupérer ou de controler les connaissances morphologiques qui ont déja été
internalisées chez les apprenants. S’inscrivant dans le méme courant, Prévost et White
(2000) expliquent I’absence de flexion verbale en L2 par la théorie de Missing Surface
Inflection (MS]) : les apprenants d’une L2 sont conscients des catégories flexionnelles
et les marques d’accord et ils peuvent, en revanche, éprouver de la difficulté a réaliser
la morphologie superficielle. Si I’apprenant produit une forme d’infinitif dans un
contexte pour la forme du présent, il s’agit d’une erreur de substitution. Cet infinitif
correspond a une forme par défaut et présente les caractéristiques des formes verbales
finies.

Selon Jiang (2004), la différence entre la CDA et la PDA réside dans le fait que la
premicre approche suppose que les apprenants L2 font plus qu’ils ne savent vraiment a
I’aide de connaissances explicites et qu’en revanche, selon la seconde approche, les
apprenants L2 savent plus qu’ils ne font, en raison de leur controle limité sur

I’interlangue, qui est en train de développer. La différence entre les deux approches peut
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étre clairement démontrée par deux manicres d’interpréter la performance du méme
sujet (P), décrit pour la premiere fois par Krashen et Pon (1975). Le sujet P, locuteur
natif de chinois, a vécu aux Etats-Unis pendant plus de 10 ans et a trés bien réussi a
I’'université. Cependant, elle a souvent commis les erreurs relevant des morphémes
flexionnels dans la production orale spontanée. Une fois que ces erreurs lui étaient
présentées, elle disposait des connaissances linguistiques pour les corriger. En outre,
elle était bonne scriptrice et ne faisait presque pas d’erreur a 1’écrit. Selon Krashen
(1981), le sujet P est capable d’utiliser les connaissances apprises pour surveiller et
modifier la production et ses erreurs dans la production orale suggérent que les
morphémes flexionnels n’ont pas encore ét¢ acquis. Sarwood Smith (1986) s’y oppose
en proposant que le sujet P corrige par sa compétence acquise en L2 et ses erreurs dans

la production orale implique un probléme de controle.

4.3.2.2. Les itinéraires acquisitionnels

La deuxiéme série de travaux concerne la construction d’un modele de 1’acquisition
morphologique. L une des études significatives dans ce domaine est celle de Bartning
et Schlyter (2004), qui présente un modele de I’acquisition du frangais par les adultes
suédois. Dans ce mod¢le, les chercheuses tracent 1’échelle du développement d’un
certain nombre de traits caractéristiques : la morphologie verbale, la négation, les
pronoms objets, le genre ainsi que la subordination. En ce qui concerne la morphologie
verbale, les chercheuses étudient d’abord une opposition fondamentale chez les
apprenants suédois, « celles des formes finies courtes (éfudie) » d’une part et « les
formes non-finies (étudier/étudié) » d’autre part (Bartning et Schlyter, 2004). A partir
de deux corpus oraux, les chercheuses peuvent observer un développement net : les
apprenants emploient des formes invariables dans différents contextes, formes finies
courtes (type parle) ou formes non-finies (type parler ou parlé) ; dans une deuxiéme
étape, les apprenants peuvent faire une distinction de telle sorte que les formes finies
courtes sont employées dans les contexte finis et les formes non-finies dans les

contextes non finis ; lors d’une troisiéme étape, les formes verbales sont utilisées en
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accord avec la langue cible et ’apprenant a atteint un niveau assez avancé, presqu’a la
perfection (Bartning & Schlyter, 2004).

Néanmoins, la notion de « forme finie courte » nous semble ambigué, définie par
les deux chercheuses comme des verbes conjugués de 1’indicatif présent au singulier
(Bartning & Schlyter, 2004). La distinction entre formes finies courtes et formes non-
finies est claire pour des verbes tels que courir ou parler (court vs courir/couru ; parle
vs parler/parlé), tandis qu’elle 1’est moins pour des verbes tels que finir ou dire (finit
vs finir/fini ; dit vs dire/dit). En outre, Bartning et Schlyter ne font pas la distinction
entre les différents types de verbes. Les verbes se distinguent 1’un de I’autre en fonction
du nombre de leurs bases orales®. Ainsi la conjugaison de verbes tels que parler, ayant
une base orale, ne pose pas le méme probléme aux apprenants L2 que celle de verbes
tels que prendre, ayant 4 formes orales.

En deuxiéme lieu, les chercheuses étudient dans quelle mesure les apprenants
marquent le pluriel dans 1’accord sujet-verbe (nous parlons, ils sont, ils prennent). Les
chercheuses constatent que 1’acquisition de ’accord sujet-verbe de tous les verbes
confondus concerne « un processus long et lent » (Bartning et Schlyter, 2004). Le
scénario développemental pour I’accord sujet-verbe proposé par les deux chercheuses

est le suivant (Bartning et Schlyter, 2004) :

1. L’opposition au singulier est bien maitrisée pour les copules et auxiliaires (je suis/il
est; j'ai/il a) ;

2. L accord de la 1PP nous V-ons est productif >4

3. L’accord de la 3PP ils V-ont (ils sont/ont/vont/font) est productif ;

4. L’accord de la 3PP des verbes lexicaux irréguliers (ils prennent) est productif ;

5. L’accord de la 3PP des verbes lexicaux irréguliers est correct.

53 Cela implique les différentes formes que peuvent revétir le radical d’un verbe (Nouveau, 2017).
54 Dans cette étude, les chercheuses définissent que I’accord est productif lorsqu’au moins 75% des contextes sont

marqués.
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En ce qui concerne I’écrit, Agren (2005) souhaite vérifier si le profil
développemental parcouru par les apprenants suédois en frangais L2 a 1’écrit est le
méme que celui proposé par Bartning et Schlyter (2004). En mettant [’accent sur
I’accord en nombre du frangais écrit, la chercheuse décrit le développement
morphologique observé dans un corpus écrit. Selon elle, il existe un profil
développemental net entre les apprenants a un stade initial et ceux a un stade avancé®.
En ce qui concerne la morphologie verbale, son étude traite des formes de la 3PS et de
la 3PP. Elle indique que, par rapport au frangais L2 parlé, la production écrite des
apprenants montre ¢galement une émergence relativement précoce de 1’accord verbal
morphologique (Agren, 2005 : 140). Cependant, cet accord verbal connait « un
développement étendu dans le temps » chez les apprenants suédois (Agren, 2005 : 275).

A partir de ces travaux, on constate un intérét particulier des linguistes et des
didacticiens pour 1’acquisition des formes verbales et son développement : Housen,
Kemps et Pierrard (2006, 2009) appliquent I’échelle proposée par Bartning et Schlyter
(2004) pour savoir si elle correspond a la description des apprenants dans des contextes
instructionnels différents ; en s’intéressant particulierement aux apprenants avancés
finnophones, Paloheimo (2014) examine I’acquisition de la morphologie verbale a
partir d’un corpus €crit ; afin d’affiner I’itinéraire acquisitionnel proposé par Bartning
et Schlyter (2004), Michot (2014) aborde une étude sur I’acquisition de I’accord sujet-
verbe en examinant les différents types de verbes produits ; un numéro thématique tres
récent de dimension internationale (Bulletin Vals-Asla, 2017) porte spécifiquement sur
I’acquisition et la production des formes verbales a I’oral et leur emploi en contexte.

Bien que I’acquisition de la morphologie verbale en frangais L2 constitue un objet
d’étude fructueux dans différents pays, elle n’a pas encore été examinée de manicre
systématique chez les apprenants chinois en frangais L2. Les études sur la morphologie
verbale que nous avons mentionnées ci-dessus ont été menées auprés des apprenants

scandinaves ou germaniques du francais L2, dont la langue maternelle présente de

55 Le nombre des erreurs diminue significativement en fonction du niveau linguistiques des apprenants suédois, du

stade 1 au stade 4 (Agren, 2005 : 128).
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constantes variations morphologiques. Par conséquent, nous souhaitons contribuer a
une meilleure compréhension de 1’acquisition de la morphologie verbale, en examinant
la production écrite d’un groupe d’apprenants, jusqu’alors peu connu, qui apprennent a
écrire en frangais dans une salle de classe en Chine, et qui possédent une langue

maternelle représentant les variations morphologiques minimales.

4.3.3. Les apprenants chinois face aux probléemes de morphologie verbale

Les formes verbales produites par I’apprenant du frangais constituent un des
paradigmes qui se prétent le mieux a 1’observation de 'utilisation et I’acquisition de la
morphologie flexionnelle écrite de cette langue. Aussi 1’objectif de cette partie est-il
d’examiner comment les apprenants chinois, ayant une langue maternelle issue de la
famille linguistique lointaine du frangais, réalisent la morphologie verbale écrite dans
leur production écrite. Nous souhaitons également vérifier s’il existe les tendances
interlangagicres propres aux apprenants chinois du frangais L2, dont la langue
maternelle présente une variation morphologique minimale.

Pour ce faire, les formes erronées produites par les apprenants chinois sont
regroupées sous deux ensembles : le premier concerne les erreurs issues de la
morphologie verbale sans altérer la valeur phonique ; le second porte sur les formes

erronées altérant la valeur phonique de verbes.

4.3.3.1. Erreurs issues de la morphologie verbale sans altération de la

valeur phonique

Nous traiterons tout d’abord les erreurs issues de la morphologie verbale qui n’altérent
pas la valeur phonique. Pour la plupart du temps, il s’agit de I’orthographe de formes
homophones. Parmi tous les probléemes rencontrés dans 1’apprentissage de
I’orthographe, le traitement de 1’homophonie attire particuliérement I’attention des
chercheurs, puisque 1’homophonie constitue un phénomeéne important dans le cas de

I’orthographe du francais. Afin de dresser une image aussi compléte que possible pour
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ce phénomeéne linguistique du frangais €crit, nous présenterons tout d’abord les notions
essentielles, pour comprendre pourquoi la distinction des homophones verbaux pose
une difficulté particuliére en frangais écrit. Nous meénerons ensuite une analyse des
données de notre corpus dans une perspective développementale et essaieront de
caractériser I’interlangue des apprenants en nous basant sur une analyse des graphies
erronées. Les scénarios psycholinguistiques possibles pour interpréter ces erreurs
seront également présentés, en faisant référence aux caractéristiques spécifiques du

traitement morphologique des apprenants de L2.

4.3.3.1.1. L’homophonie en francais

Si la morphologie du frangais est motivée par des structures linguistiques originales,
issues d’une influence étymologique, elle a également fait 1’objet de tractations, de
débats, résultant d’une attitude normative (Jaffré & Brissaud, 2006). Comme Jaffré
I’indique (2006), ce n’est pas un hasard si la morphologie francaise est souvent liée a
I’homophonie. Et il serait réducteur de ramener la morphologie des formes homophones
a un accident de I’histoire (Jaffré & Brissaud, 2006). Donc il nous semble important de
remettre le probléme de ’homophonie en perspective historique dans la présente étude,

avant d’entrer en analyse empirique.

43.3.1.1.1.  Une vue historique de la question de I’homophonie

La distinction des homophones en langue francaise « ne fait pas partie d’un projet
d’emblée systématique » (Jaffré, 2006). Méme le latin, qui maintient une relation
étroite entre 1’écrit et 1’oral, n’échappe pas a une tentative sémiographique, consistant
a recourir a des lettres étymologiques pour distinguer des homophones (Desbordes,
1990).

Au cours des XII¢® — XIII¢ siecles, époque ou on observe les premieres
manifestations de I’ orthographe francaise, I’hétérographie semble « se frayer un chemin
au coup par coup, dans le sillage complexe de la polyvalence phonographique et de
I’étymologie » (Jaffré, 2006). Dans les époques suivantes, on assiste a un débat entre

les tenants de I’ancienne orthographe et ceux de la nouvelle orthographe. Les
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défenseurs de D’ancienne orthographe jouent un role décisif dans I’histoire, en
préconisant les lettres superflues et les consonnes finales, méme quand elles ne sont pas
étymologiques. Ce courant est suivi par I’ Académie. D’une fagon générale, si I’origine
des formes homophones est différente, ce sont le plus souvent « les vestiges de la
prononciation disparue qui servent a établir des différences graphiques » (bon vs bond,
chéne vs chaine) ; s’il s’agit de la méme origine, c’est « 1I’évolution sémantique qui
rend nécessaire la distinction graphique » (compte vs conte, dessin vs dessein) (Jaffré,
20006).

Cependant, ce fonds étymologique ne se limite pas a la logographie. On le trouve
¢galement a la morphographie afin d’étoffer les désinences des mots. A partir du Xle
siecle, on voit une chute des consonnes finales d’origine latine a 1’oral, en revanche,
ces consonnes sont restituées a 1’écrit ou elles jouent un role lexical et grammatical.
Signalons que les rapports morphologiques de genre, de nombre et de dérivation
contribuent le plus a ces changements progressifs. Grace au fait qu’ils comportent des
¢léments historiques spécifiques, les homophones hétérographes de 1’orthographe du

francais font preuve d’une diversité importante.

43.3.1.1.2. Comment gérer les homophones en francais ?

L’opposition graphique des signes peut porter sur des phonogrammes (ancre vs encre,
pain vs pin), ou sur des lettres non phonographiques (voie vs voix) ; elle peut opposer
des éléments du lexique (cent vs sang), de la grammaire (a vs a, ou vs ou) (Jaftré, 2006).
D’autre part, I’hétérographie peut aussi €tre partielle, ¢’est-a-dire que la distinction
graphique affecte seulement une partie fonctionnelle du mot. C’est notamment ce qui
se passe pour les désinences verbales (aimer vs aimé) et les catégories grammaticales
(nombre : livre vs livres ; genre : continental vs continentale). 1l s’agit d’un des
domaines les plus complexes de 1’apprentissage de I’orthographe du frangais, parce que
les formes « ne s’opposent pas cette fois sur la base d’un sens lexical ou d’une fonction
grammaticale mais ont une partie sémantique commune et s’opposent pour 1’essentiel
par leur fonctions grammaticales » (Jaffré, 2006). 11 s’agit donc de la gestion des

structures bidimensionnelles pour le scripteur. En outre, ces distinctions graphiques
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n’ont pas de contrepartie phonologique.

De ce fait, les scripteurs doivent faire référence a plusieurs moyens dans la
production écrite pour lever ’ambiguité des homophones hétérographes. Jaffré (2006)
propose trois moyens essentiels et souvent complémentaires : les contextes, les
catégories linguistiques et les réseau morphologiques. Tout d’abord, le recours au
contexte est trés souvent considéré comme un moyen efficace pour différencier ce qui
se ressemble. Dans une phrase telle que « Je préfere le [pé] du boulanger de St-Michel »,
le mot boulanger nous permet de sélectionner directement la forme graphique pain.
Cependant, dans une phrase telle que « Je me demande pourquoi le [pé] a brilé », le
contexte ne semble pas étre suffisant pour lever I’ambiguité de termes homophones. La
référence aux catégories d’appartenance des homophones est aussi un moyen utile pour
distinguer divers cas de figure. Si I’on prend I’exemple des homophones ou et o, on
voit que les deux mots appartiennent aux catégories morphologiques différentes,
conjonction et adverbe (ou pronom relatif). Si I’on regarde I’autre couple, celui des
homophones pain et pin, on voit que, bien qu’ils appartiennent & une méme catégorie,
celle du nom, ces deux mots ont un sémantisme totalement différent. Enfin, on pourrait
se servir des réseaux morphologiques pour lever 1’ambiguit¢é des homophones
hétérographes. Autrement dit, les homophones hétérographes appartiennent a des
réseaux dérivationnels, ce qui nous permet de justifier certaines de leurs configurations
orthographiques. Si ’on prend I’exemple des homophones en [sd] : tel que cent
(centaine), sang (sanguin), sent (sentir), on voit que ces analogies constituent une
option forte de 1’orthographe du frangais. Néanmoins, il existe des mots qui
appartiennent & une méme série et qui présentent des formes orthographiques
différentes, tels que souffler et boursoufler.

Il s’ensuit que pour bien gérer les homophones hétérographes dans 1’orthographe
du francais, les scripteurs doivent recourir a plusieurs stratégies et les mobiliser de

maniére différenciée en fonction des situations.

43.3.1.1.3. Acquisition de ’orthographe des homophones

Si nous prenons en compte I'importance et la complexit¢ des homophones
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hétérographes dans 1’orthographe du francais, il nous semble particulierement crucial
de se demander comment les apprenants traitent les homophones lors de I’apprentissage
de I’orthographe. Notons que « les travaux sur ’acquisition et I’apprentissage de
I’orthographe ont maintes fois souligné - et continuent de le faire-a quel point cette
distinction constitue trés vraisemblablement la source majeure des problémes
orthographiques » (Jaffré, 2006). Les données empiriques attestent que les erreurs
d’homophonie occupent une place particuliere dans la production écrite des enfants :
elles sont nombreuses, et d’autant plus, elles apparaissent des le début de la scolarité et
résistent jusqu’au collége voire au lycée (Ros Dupont, 2000).

Dans le domaine du frangais L2, au contraire, le traitement des homophones
hétérographes regoit peu d’attention des chercheurs, surtout en ce qui concerne les
apprenants chinois. Pour étudier le rapport des étudiants natifs et allophones a
I’orthographe frangaise, Makassikis et Pellat (2011) font une analyse de copies et une
expérimentation orthographique sur les homonymes. A travers I’analyse de copies, les
chercheurs constatent qu’une répartition des erreurs orthographiques est a peu pres
similaire dans les deux groupes : les deux zones a haut risque sont, en frangais L1
comme en francais L2, les phonogrammes et les morphogrammes. Cependant, les
résultats relévent une petite différence : les étudiants étrangers commettent moins
d’erreurs sur les logogrammes et les lettres étymologiques et historiques que les
étudiants francais.

Les chercheurs font ainsi I’hypothese que les étudiants étrangers sont plus forts
dans I’écriture des homonymes en situation de production. Ils supposent que cette
différence résulte de la maitrise de la langue maternelle des étudiants allophones, a
laquelle ils peuvent faire la référence : « ils ont tendance a associer les lettres
étymologiques et historiques du francais, généralement inaudibles ou insuffisamment
audibles, a leurs équivalents souvent audibles dans leur langue, ce qui aide a les écrire
correctement » (Makassikis & Pellat, 2011). De méme, pour les logogrammes, « le
passage par I’équivalent en langue maternelle ou par une autre langue connue des
apprenants leur permet de distinguer clairement ce qui en frangais est identique

phonétiquement » (Makassikis & Pellat, 2011).
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En revanche, dans l’expérimentation sur les homonymes, les chercheurs
constatent que les étudiants francophones sont plus performants dans I’écriture des
homonymes dans un exercice a trous. Selon les chercheurs, ces performances
orthographiques amoindries s’expliquaient par «la fréquence de rencontre et
d’utilisation des mots. Les chercheurs remarquent également un faible pourcentage de
réussite lorsque les mots sont rarement vus et employés. Néanmoins, le pourcentage de
réussite s’accroissait quand les mots sont souvent rencontrés et utilisés par les étudiants.
Puisque les étudiants étrangers sont moins exposés aux mots frangais et ont moins
d’occasion de les employer dans la vie réelle, ils sont moins forts dans les performances
orthographiques que les étudiants natifs.

La recherche de Makassikis et Pellat nous donne quelques ¢léments de réflexion
sur le traitement des homophones chez les apprenants du frangais L2. Si I’apprentissage
de I’orthographe des homophones ne pose pas les mémes problémes en francais L2
qu’en frangais L1, les différences entres les populations des apprenants ne sont pas
précisées dans cette recherche. Il faut noter que le développement de 1’écrit en L2 se
rapporte a la distance entre la langue maternelle et la langue cible®® (Daigle, Mathieu
& Montésinos-Gelet, 2008). Et chaque population d’apprenant « affronte, en fonction
des spécificités de sa langue maternelle, des défis différents » lors de 1’apprentissage
du francais (Gerolimich & Stabarin, 2017). De surcroit, le classement des erreurs des
apprenants du francais L1 et du francais L2, bien que d’un grand intérét, ne nous semble
pas suffisant, pour répondre aux questions sur les modes d’acquisition de I’orthographe

des homophones.

4.3.3.1.2. Acquisition de la morphologie écrite des verbes

Le frangais dispose d’un systéme flexionnel riche caractérisé par un décalage entre la

morphologie de 1’oral et celle de I’écrit (Jaffré, 1998). Comme 1’écrit du frangais

% Les chercheurs ont mené une étude sur I’apprentissage de correspondances entre phonémes et phonogrammes
aupres trois groupes d’apprenants en début d’apprentissage du frangais L2 : des anglophones, des hispanophones et
des sinophones. Soumis a une dictée de mots, les anglophones étaient les plus performants, tandis que les sinophones
ont obtenu les scores les plus faibles. Selon les chercheurs, les performances différentes s’expliquent probablement

par les effets de la distance L1-L2 sur les apprentissages en L2.
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distingue des formes verbales qui sont homophones a ’oral, «la transcription par les
correspondances phonographiques les plus fréquentes ne garantit pas la justesse
morphographique » (Lefrangois, Chevrot, & Brissaud, 2006). Le souci historique de
distinguer a 1’écrit ce que 1’oral confond (Andrieux-Reix & Pellat, 2006), dont nous
avons parlé plus haut, confronte les scripteurs d’aujourd’hui a un probléme crucial.
Les formes verbales homophones sont en outre un lieu de difficulté majeure. Si
nous reprenons I’exemple de Brissaud et al. (2006), face a une forme phonologique
comme [truve], le scripteur dispose de neuf formes graphiques fréquentes : trouver,
trouve, trouveés, trouvée, trouvees, trouvais, trouvait, trouvaient, trouvez. Pour produire
la bonne forme verbale, le scripteur est confronté a un traitement morphologique des
multiples facettes, qui appelle les oppositions temporelles (imparfait vs passé¢ composé),
modales (infinitif vs participe passé) et catégorielles (personnes, genre et nombre)
(David, Guyon & Brissaud, 2006). Selon Brissaud et al. (2006), ce traitement
morphologique nécessite 1’opération d’une double sélection: celle d’un
morphonogramme de mode-temps (-ai-, -é-, -er..) puis celle d’un ou deux
morphogrammes sans correspondant phonique (-e, -s, -t, -ent) renvoyant aux catégories
de la personne, du genre ou du nombre, si le morphonogramme choisi leur permet.
Devant cette opération compliquée au niveau orthographique, tout apprenant aura
un long trajet a parcourir avant d’arriver a la maitrise complete des formes verbales
homophones. Depuis une dizaine d’années, ’homophonie verbale fait I’objet de
travaux importants en francais L1. Brissaud et ses collegues ont conduit une série
d’¢études transversales sur la distinction graphique des homophones verbaux, ainsi que
sur les traitements menés par les apprenants francophones (les études concernant les
apprenants frangais : Brissaud, 1998 ; Brissaud & Sandon, 1999 ; Brissaud & Chevrot,
2000 ; les études concernant les apprenants frangais et québécois : Chevrot, Brissaud &
Lefrangois, 2003 ; Lefrangois, Brissaud & Chevrot, 2006). Avec une attention
particuliere aux formes verbales en /E/, Langue Frangaise consacre un numéro a ces
aspects de I’orthographe du francais, en conjuguant les efforts de champs différents :
linguistique, psycholinguistique, neurolinguistique et didactique. Néanmoins,

I’acquisition de la morphologie verbale écrite recoit peu d’attention de la part des
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chercheurs dans le domaine du frangais L2. A notre connaissance, il existe trés peu de
données en ce qui concerne les apprenants du francais L2 et leur traitement de
I’homophonie verbale a I’écrit.

A partir d’une lecture des travaux importants menés dans les deux domaines, le
francais L1 et L2, nous souhaitons éclairer les notions essentielles pour comprendre la
réalisation et ’apprentissage de formes verbales homophones, ainsi que les différences
entre les apprenants francophones et les apprenants allophones qui pourraient jouer un

role dans le processus d’apprentissage de ce phénomene morphologique.

4.3.3.1.2.1. L’acquisition de la morphologie verbale écrite en francais L1

En francais, la transcription par les correspondances entre phonemes et graphémes ne
garantit pas la justesse morphographique. Selon Brissaud et al. (2000), deux
phénomenes empéchent ce passage de 1’oral a I’écrit : d’abord, I’existence de
morphogrammes muets ; ensuite, la polyvalence graphique, qui oblige le scripteur a
faire une sélection parmi les phonogrammes concurrents. Rappelons que le dernier
phénomeéne est vital dans le cas des homophones en /E/. Comme nous 1’avons indiqué
auparavant, face a une forme phonologique telle que [truve], le scripteur dispose au
moins de neuf formes graphiques fréquentes. Ainsi, lors de 1’acquisition de la
morphologie écrite, les apprenants se trouvent-ils confrontés a de nombreuses
difficultés, liées a 1’opacité de la langue francaise. Pour comprendre ces difficultés des
apprenants, deux séries de travaux importants ont ét¢ menées en francais L1.

La premicére série concerne la morphologie écrite du nombre, a savoir les marques
du pluriel nominal -s, et du pluriel verbal -nt. En reposant sur une étude fine des formes
erronées produites par les apprenants frangais, les recherches ont fait apparaitre que les
performances de la morphologie écrite du nombre suivaient une évolution complexe
(Fayol, 2003). Lors de la premiere phase, les enfants francais de CP ne marquent le
pluriel ni pour les noms, ni pour les verbes. Ils produisent le plus souvent les mots sous
leur forme neutre (par exemple, le singulier pour le nom ; la forme de la 3PS pour le
verbe). Cependant, leur performance en compréhension est plus précoce qu’en

production. Autrement dit, pendant cette période, les enfants connaissent la marque du
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pluriel pour le nom et savent également I’interpréter, mais la mise en ceuvre de cette
reégle leur est problématique. Selon Fayol, ce fait pourrait s’expliquer par une capacité
attentionnelle insuffisante des enfants de ce niveau. Lors de la production écrite, leur
attention est principalement centrée d’une part, sur la détermination de 1’orthographe
du mot et d’autre part, sur la réalisation graphique. Comme la transcription graphique
mobilise déja la plus grande partie de leur attention, les enfants frangais ne sont plus en
mesure d’appliquer 1’accord nominal. Durant une deuxiéme phase (surtout en CE1 et
CE2), les enfants sont capables de mettre en ceuvre la marque pluriel —s, mais ils
I’emploient a la fois pour les noms (correctement) et pour les verbes (erronément)
(Fayol, 2003). Cette sur-généralisation du morphéme -s (pluriel nominal) aux verbes
s’explique probablement par le fait que les enfants de ce niveau ne différencient pas
encore les catégories syntaxiques. Dans une troisiéme phase, les enfants savent utiliser
la flexion -nt pour les verbes. Pourtant, les chercheurs ont observé une sur-
généralisation de cette flexion -n¢ aux noms. Tout se passe comme si la notion du pluriel
activait la compétition entre les deux marques du pluriel, -s et -nz. Et plusieurs facteurs

pourraient jouer un rdle lors de la sélection de la flexion (Fayol, 2003) :

« L’ambiguité lexicale, les noms et les verbes ayant des homophones
respectivement verbaux ou nominaux (par exemple : timbre/fouille, etc.)
sont plus sensibles aux effets d'interférence que les autres ; les fréquences
relatives des items, les mots homophones sont plus sou- vent infléchis avec

la marque du plus fréquent d'entre eux, nom ou verbe » (Fayol, 2003).

Etant donné que I’ application d’une régle ne dépend pas de la fréquence des items
(Fayol, 2003), les erreurs de substitution ne pourraient pas ainsi étre dues au recours a
la régle de I’accord en nombre. Selon Fayol (2003), il est fort probable que ces formes
erronées s’expliquent par la récupération soit des associations entre un mot et une
flexion (morpheémes -s ou -nf) soit des instances composées activées globalement, par
exemple, (ils) ferment ou (les) fermes, lors de la réalisation graphique. Une telle

opération est beaucoup plus économique en attention cognitive. De plus,
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I’enseignement explicite de la grammaire fournit aux éléves les moyens de contrdle,
avec lesquels les ¢éleves sont capables de corriger les erreurs issues de 1’activation
automatique.

La deuxieéme série de travaux concerne les formes verbales homophones en /E/.
L’objectif de ces recherches est d’examiner comment les éléves frangais s’y prennent
pour sélectionner une graphie quand une dizaine de formes verbales est disponible. En
observant les erreurs produites par les éleves de CM2 et les collégiens, Brissaud et al.
mettent en lumiere des tendances récurrentes dans la production des finales verbales en
/E/ : tendance a accorder le verbe avec 1’¢lément qui le précede, soit avec le sujet de la
phrase, soit avec le mot interposé entre le sujet et le verbe ; tendance a utiliser la forme
en -¢ au lieu de la forme en -er ; propension a ne pas accorder le participe passé employé
avec I’auxiliaire avoir.

Notons que ces tendances aboutissent a des solutions qui ne rencontrent pas
toujours la graphie normée (Brissaud & al.,, 2006). Et certaines tendances
s’interagissent en synergie, d’autres s’interagissent en contradiction. Afin de vérifier
ces tendances repérées chez les ¢éleves frangais, et d’en préciser leur évolution
développementale, Brissaud et al. conduisent une autre étude auprés des éléves de
I’école primaire en France et au Québec. A ’aide d’une épreuve se composant de
courtes phrases lacunaires de structure « sujet-verbe-complément d’objet direct », les
chercheurs tracent le profil développemental de I’utilisation des formes verbes en -é et
en -er : au CE2, la forme en -er est majoritairement employée par les éleves. Selon
Chevrot et al. (2003), les ¢€leves de ce niveau de scolarité utilisent la forme en -er
comme forme prototypique du verbe ; ensuite, le répertoire des formes verbales se
diversifie ; quant aux formes en -¢, si les éléves au CE2 les sélectionnent comme un des
morphonogrammes représentant le son /E/, les éléves de niveau plus élevé les
sélectionnent puisque les formes en -é permettent de marquer ’accord. Plus
précisément, la forme prototypique du verbe ne serait plus la forme en —er a ce moment-
la. Et les éléves ont tendance a faire un choix morphographique en sélectionnant une
forme variable, et la forme en -é est un bon candidat avec sa possibilité de marquage

du nombre ou du genre.
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4.3.3.1.2.2. L’acquisition de la morphologie verbale écrite en francais L.2

Confronté a la complexité au niveau morphologique, I’apprenant du frangais doit
s approprier un sous-systéme spécifique a I’écrit (Hedbor & Agren, 2006). Néanmoins,
la situation d’apprentissage de 1’écrit chez les apprenants du frangais L2 diffeére sur
plusieurs points par rapport a celle des enfants frangais. Tout d’abord, au moment
d’apprendre a écrire en francgais, les apprenants L2 sont plus agés, et présentent ainsi
un niveau plus élevé de la capacité cognitive. Deuxiemement, 1’apprenant L2 apprend
simultanément le frangais oral et écrit, tandis que I’enfant frangais aborde 1’écrit avec
une maitrise précoce du frangais oral. Par conséquent, la procédure phono-centrée
(Guyon, 2003) qui est une facon d’écrire presque uniquement centrée sur 1’oral,
observée dans les premiers écrits des enfants, semble absente chez les apprenants L2
(Hedbor & Agren, 2006).

Depuis une décennie, les chercheurs dans le domaine du frangais L2 commencent
a prendre en considération le francais écrit, et plus spécialement I’acquisition de la
morphologie. L une des études significatives sur I’acquisition de la morphologie écrite
en francais L2 est celle d’Agren (2008). En mettant 1’accent sur I’accord en nombre du
francais écrit, la chercheuse décrit le développement morphologique observé dans le
corpus écrit constitué par les apprenants suédois du frangais L2. Selon elle, il existe un
profil développemental net entre les apprenants a un stade initial et ceux a un stade
avancé. En ce qui concerne la morphologie verbale, son étude traite des formes de la
3PS et de la 3PP. Elle indique que, par rapport au frangais L2 parlé, la production écrite
des apprenants démontre également une émergence relativement précoce de 1’accord
verbal morphologique (Agren, 2005 : 140). Cependant, cet accord verbal connait « un
développement étendu dans le temps » chez les apprenants suédois (Agren, 2005 : 275).

Granget (2005) conduit plusieurs ¢études semblables chez les apprenants
germanophones du frangais L2. En menant une analyse de ’accord sujet-verbe, la
chercheuse relie le développement du marquage de I’accord verbal & I’enseignement en
milieu scolaire germanique. A partir d’un corpus de récits écrits, elle constate un taux
d’accord tres élevé : 95% des verbes fléchis sont accordés avec leur sujet. Selon elle,

cela s’explique probablement par un enseignement précoce et intensif des conjugaisons
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verbales. De plus, un transfert entre langues est ¢galement soulevé : la notion de
I’accord est présente en allemand et cela rend 1’accord sujet-verbe en frangais accessible
aux apprenants.

Dans le domaine du frangais L2, la morphologie de 1’accord, et plus précisément
de l’accord du nombre, fait 1’objet de nombreux travaux, notamment chez les
chercheurs scandinaves et germaniques. En revanche, en ce qui concerne 1’homophonie
verbale, il reste peu de données empiriques, et I’acquisition de cette morphologie a recu
peu d’attention de la part des chercheurs. Cependant, comme nous 1’avons indiqué plus
haut, ’apprenant L2 aborde simultanément le francais oral et écrit. Ainsi nous semble-
t-il extrémement intéressant de savoir comment et quand les apprenants L2 mettent en
ceuvre les homophones verbaux. De surcroit, la plupart des études sur la morphologie
de I’accord ont ét¢ menées aupreés des apprenants scandinaves ou germaniques du
frangais L2, dont la langue maternelle présente de constantes variations
morphologiques. Par conséquent, nous souhaitons contribuer a une meilleure
compréhension d’un groupe d’apprenants, jusqu’alors peu connu, qui apprennent a
écrire en francais dans une salle de classe en Chine, et qui possédent une langue
maternelle représentant les variations morphologiques minimales. Pour ce faire, nous
nous concentrerons tout d’abord sur les formes verbales homophones en /E/, et

examinerons par la suite les performances orthographiques d’autres verbes.
4.3.3.1.3. Les formes verbales homophones en /E/

4.3.3.1.3.1. Questions de recherche

Le questionnement principal de cette sous-partie est de savoir comment les apprenants
chinois du frangais L2 mettent en ceuvre les formes verbales homophones en /E/ dans
la production écrite. Rappelons que la complexité de cette acquisition provient du fait
de la double sélection qu’impliquent les finales, dont nous avons parlé plus haut. Il
s’agit en effet des « multiples facettes morphologiques d’une méme réalité phonique »
(Sandon & Brissaud, 1999). Une série de difficultés importantes et hétérogénes a
comprendre et a maitriser le marquage de ces finales verbales en /E/ est constatée chez

les ¢leves francais (Brissaud & Chevrot, 2000) : les erreurs produites par les éleves
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pourraient relever de I’extension de la marque du nombre nominal -s aux verbes, ou les
¢leves étendent a la catégorie du verbe la marque typique de la catégorie du nom ; les
erreurs pourraient étre syntaxiques et les éleves généralisent le domaine d’application
de I’accord du participe passé avec le sujet ; les formes erronées pourraient également
étre phonographiques, et les €leéves substituent la finale en -¢ a -ai- ou -er, qui pourraient
s’expliquer par une sélection du grapheme le plus probable correspondant au phonéme
/E/.

Si les erreurs concernant les homophones en /E/ persistent quantitativement chez
les éleéves frangais jusqu’a un age avancé, nous nous demanderons quel scénario
développemental les apprenants chinois présentent dans leur production écrite. Notre
travail consiste également a savoir si les difficultés ou tendances observées chez les
¢leves frangais sont présentées chez les apprenants chinois, et si a partir des formes
erronées produites par les apprenants chinois, une certaine régularisation a 1’écrit

pourrait étre trouvée.

4.3.3.1.3.2. Résultats

L’observation des graphies produites par les apprenants chinois nous permet d’une part
de conclure a ’amélioration continue des performances au cours de la scolarité a
I’université, et d’autre part, de repérer les tendances propres aux apprenants chinois
dans les formes erronées.

Le tableau 42 permet de visualiser 1’évolution, du niveau initial au niveau assez
avancé, du pourcentage d’erreurs quand la forme de I’infinitif ou celle du participe

passé est respectivement attendue.

Tableau 42. Evolution du pourcentage de réussite en fonction du niveau des apprenants

La cible -er La cible -¢
Occurrences Formes Pourcentage | Occurrences Formes Pourcentage
totale erronées de réussite totale erronées de réussite
L1 116 10 91.38% 375 17 95.56%
L2 90 2 97.78% 89 8 91.01%
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L3 96 1 98.96% 134 3 97.01%

Total 302 13 95.69% 598 28 95.31%

Pour la cible -er, nous constatons que les formes verbales sont précocement
maitrisées par les apprenants chinois, étant donné que, la plupart du temps, les
apprenants sont capables de choisir les finales verbales congruentes. Déja au stade
initial, ou les apprenants ont suivi une année d’¢tudes de frangais et représentent un
niveau linguistique élémentaire, le pourcentage de réussite est de plus de 90%. La figure
nous permet également de saisir 1’amélioration continue des performances des
apprenants en fonction de leur niveau de langue. Pour les apprenants de L4, le
pourcentage de réussite est de presque de 99%.

Quant a la cible -¢, I’image des performances des apprenants est presque identique
a celle qui se dégage du corpus de la cible —er. Nous constatons une maitrise précoce
au stade initial. Le pourcentage de réussite atteint jusqu’a 97% pour les apprenants de
L4, bien qu’il diminue légérement en L3.

Les tableaux 43 et 44 permettent de suivre en détail I’évolution en fonction de
niveau de langue des différentes formes erronées produites par les apprenants.
L’analyse des types d’erreurs, conduite a partir de ces deux tableaux, permet de faires

trois remarques :

- Les finales verbales sont choisies dans le respect de la morphographie (Sandon &
Brissaud, 1999). Nous constatons que les morphogrammes choisis par les
apprenants, méme erronés, sont toujours des morphonogrammes plausibles en
finale verbale et les morphogrammes finaux complémentaires, marques de
personne ou de nombre, ne sont jamais 1’objet d’une erreur d’association.

- Il nous semble que les apprenants sont confrontés a plus de difficultés lorsque la
cible est —¢. Si I’on compare les erreurs commises de deux catégories, le nombre
de graphies erronées différentes est plus limité quand la cible est -er. De plus, lors

de la sélection du morphonogramme, les apprenants ont commis plus d’erreurs de

283



substitution (substituer -¢é a -ai-, -er, -ez) quand la cible est -¢é, et ce type d’erreurs

persiste jusqu’a un niveau assez avance.

Quant au probléme de 1’accord, les omissions de marques du nombre ou du genre

sont plus nombreuses que les adjonctions. L erreur consistant a insérer une marque

du nombre ou du genre dans le cas ou la langue ne requiert aucun accord est en

effet trés rare dans notre corpus. Nous n’avons observé que deux occurrences : *

La guerre a commencée ; * Sa mere lui a élevée.

Tableau 43. Formes erronées produites par les apprenants de trois niveaux quand la cible est -er

Nb La cible -er

-¢ -ez autre total
L2 3 3 4 10
L3 0 2 0 2
L4 0 1 0 1

Tableau 44. Formes erronées produites par les apprenants de trois niveaux quand la cible est —¢

(Légende : -ai- = les formes verbales de 'imparfait ; 3PS = les formes verbales de la 3¢ personne du

singulier ; omission = omission des marques du nombre ou du genre ; adjonction = adjonction des

marques du nombre ou du genre)

Nb La cible -é
-er -ez -ai- 3PS omission adjonction autre total
L2 5 1 3 6 1 1 0 17
L3 1 0 0 1 5 1 0 8
L4 2 0 0 1 0 0 1 4
Nous observons donc que les reégles de sélection et d’association

morphographiques semblent bien maitrisées chez les apprenants chinois. Dés le stade

initial, les apprenants ne sélectionnent que des morphonogrammes de finales verbales

et les morphogrammes qui leur sont associés. Les associations impossibles telles que -
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ers, -éent ne sont pas trouvées dans notre corpus. Cela est conforme aux résultats
obtenus par les collégiens francophones. Selon Sandon et Brissaud (1999), « les regles
de sélection et d’association morphologiques semblent bien maitrisées au college ». En
outre, les tendances lourdes observées chez les €léves et les collégiens francais ne se
dessinent pas nettement chez les apprenants chinois. A partir de CE2, la forme en -é
devient la forme prototypique du verbe chez les €leves francgais, et les éleves ont
¢galement une forte propension a marquer cette forme en genre et en nombre.
Neéanmoins, les erreurs de substitution sont treés hétérogénes chez les apprenants chinois,
notamment chez les apprenants du niveau initial. Et il n’existe pas de forme
prototypique du verbe. De plus, si les éléves frangais ont tendance a accorder la forme
verbale avec le sujet de la phrase, ou avec I’élément qui préceéde le verbe, ce souci de
faire ’accord et de garder la congruence syntaxique n’est pas observé dans notre corpus.
La difficulté des apprenants chinois consiste davantage a marquer le nombre ou le genre

dans les cas ou la langue requérait un accord.

4.3.3.1.3.3. Analyse des erreurs

La premiere analyse des données que nous avons faite dans la partie précédente a
permis de décrire le scénario développemental des apprenants chinois face aux
homophones en /E/, ainsi que les tendances générales se dessinant dans la production
écrite des formes verbales. L’analyse détaillée des graphies erronées dans cette partie
permet d’envisager la lecture d’erreurs comme celle de la trace de 1’activité cognitive

des apprenants.

4.3.3.1.3.3.1. Erreurs non-spécifiques

L’analyse des erreurs nous montre que la plupart des formes erronées relevent d’une
procédure de substitution (69% pour les erreurs a I’infinitif ; 68% pour les erreurs au
participe pass€). En analysant ce type d’erreur, nous examinerons respectivement les
performances des trois groupes d’apprenants.

Dans les écrits des apprenants de L2, nous avons identifi¢ 12 formes erronées de

cette catégorie.
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L’infinitif des verbes est attendu dans les phrases suivantes, alors que les scripteurs

ont choisi la forme verbale de la 2PP du présent.

(80) a. * Lapremieére ¢’était que {honorez} {honorer} les dames. (L2-01-008)
b. * {donnez} {donner} honneur en ce si¢cle et bonne fin. (L2-02-006)
c. *priez Dieu de le {donnez} {donner} honneur en ce si¢cle et bonne fin.

(L2-02-015)

Le méme phénomene est observé dans les phrases suivantes. Apres les verbes
auxiliaires aller et faire, ou la préposition de, la forme infinitive des verbes est attendue.
Mais ici les scripteurs ont choisi le participe passé, qui sert en régle générale a

construire le temps passé composé.

(81) a. * il a dit {que il} {qu QUOTE il} allait {demandé} {demander} ses
armes. (L2-01-008)
b. * Ca fait {é¢tonné} {étonner} a Keu. (L2-01-011) (erreur lexicale ?)
c. *iladécidé de partir et {allé} {aller} a la cour {de la} {du} roi Arthur.
(L2-01-014)

Les apprenants ont également produit les erreurs de substitution dans le contexte
ou la forme verbale du participe passé est demandée. Les formes erronées ci-dessous
ont été produites pour construire le temps passé composé, qui est formeé par le présent
du verbe étre ou avoir associé au rétro-participe. Mais lors de la production, les
scripteurs ont offert une combinaison impossible entre le présent de 1’auxiliaire et la

forme infinitive du verbe concernant pour signaler le temps composé.

(82) a. * Le roi Arthur s’est {facher} {faché¢} de sa grossicreté, en
{réclaimant} {réclamant} de +R[avec]+R+//s QUOTE il y a//+R assez de
temps Perceval +R[allais]+R+//allait/+R devenir un bon chevalier avec des

bonnes manieres. (L2-01-023)
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b. *ila {laisser} {laissé} la coupe d’or a un chevalier en dehors et lui ~~a~~
dit de +R[transféré]+R+//transférer//+R sa reconnaissance {a la} {au} roi
Arthur. (L2-01-023)

c. *Aprés avoir {communiquer} {communiqué} avec un chevalier a la porte,
[uxxxp] il a {ve} {vu} le roi perceval. (L2-02-002)

d. *mais ella a {laisser} {laissé} son fils suivre [son] {sa} {son} réve. (L2-
02-012)

e. *Iladit {au} {aux} chevaliers et ~~les~~ a {demander} {demandé}

{leur} {leurs} armes. (L2-02-010)

Le scripteur dans I’exemple (83) a présenté une autre combinaison impossible
entre le présent du verbe auxiliaire avoir et la forme de la 2PP du présent du verbe

participer pour signaler le temps passé composé.

(83) * La premicre fois qu’il a {participez} {participé} a la cour du roi Arthur,
Perceval était un jeune homme, grand, beau de visage, mais a demi sauvage. (L2-

01-015)

Notons que la maitrise des formes verbales homophones en /E/ se développe assez
rapidement chez les apprenants chinois. En licence 3, seulement 4 formes erronées ont
été trouvées.

Dans I’exemple (84), les deux scripteurs ont choisi les formes d’infinitif, qui ne

correspondaient pas aux contraintes syntaxiques :

(84) a. * Perceval dit : {Donner} {Donnez} moi armes, car je veux &tre le chevalier
Vermeil. (L3-006)
b. * Le sénéchal, frere de lait du roi Arthur, jaloux de roi et s’est

{moquer} {moqué} de roi. (L3-022)

Les scripteurs suivants ont produit les formes verbales d’impératif, tandis que

287



celles d’infinitif étaient attendues :

(85) * Sa mere pleure et lui dit {de honorez} {d QUOTE honorer} les dames et
~~de~~ elle lui +R[demanda]+R+//donna//+R [3] trois
{recommendations} {recommandations} : Honorez les dames; suivez les
conseils des prud’hommes et priez Dieu de vous {donnez} {donner} bonneur.

(L3-013)

Pour les apprenants de la Licence 4, nous n’avons trouvé que deux formes erronées
relevant de la substitution. Cela montre que chez ces apprenants, les formes verbales
homophones en /E/ est bien maitrisées par les apprenants de ce niveau. Les formes
fournies par les scripteurs suivants sont plausibles au point de vue phonologique.

Cependant, elles ne correspondent pas a leur contexte syntaxique.

(86) a. * Dans son {innocent} {innocence}, Perceval s’est {déclarer} {déclaré}
aller demander au roi ces armes qu’il avait révées et [les ob] s’est montré sir
qu’il les obtiendrait. (L4-023)

b. * priez Dieu de vous {donnez} {donner} honneur en ce si¢cle et [le] bonne

fin. (L4-024)

En résumant, nous constatons que la maitrise des formes verbales homophones en
/E/ se développe assez rapidement, et que le nombre d’erreurs diminue
significativement selon le niveau de langue des apprenants. Parmi les erreurs de cette
catégorie, nous avons trouvé que 6 erreurs €taient issues du méme extrait du texte de

ressource

Elle soupira et vreprit: « Ecoutez toutefois. Voici mes trois
recommandations : honorez les dames, suivez les conseils des

prud’hommes| et priez Dieu de vous donner honneur en ce siecle et bonne

fin. »
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Les 6 formes erronées sont suivantes :

(87) a. * Lapremieére ¢’était que {honorez} {honorer} les dames. (L2-01-008)
b. * {donnez} {donner} honneur en ce si¢cle et bonne fin. (L2-02-006)
c. *priez Dieu de le {donnez} {donner} honneur en ce si¢cle et bonne fin.
(L2-02-015)
d. * Sa mere pleure et lui dit {de honorez} {d QUOTE honorer} les dames.
(L3-013)
e. * Honorez les dames ; suivez les conseils des prud’hommes et priez Dieu de
vous {donnez} {donner} bonneur. (L3-013)

f. *priez Dieu de vous {donnez} {donner} honneur en ce si¢cle et [le] bonne

fin. (L4-024)

Ainsi une hypothese autre que 1’acquisition de I’inflexion verbale pourrait étre
donnée pour expliquer les 6 erreurs concernées. Lors de la reconstitution du conte, les
apprenants ont transformé le discours direct ci-dessus en discours indirect, en faisant
référence aux constructions, telles que dire a quelqu 'un de faire quelque chose. Et ces
constructions demandent cependant les formes verbales d’infinitif. Il nous semble que,
lors du passage du discours direct au discours indirect, les apprenants ne disposaient
pas de capacité attentionnelle suffisante et ont copié directement les formes verbales a
I’impératif du texte de source. Autrement dit, les apprenants étaient en mesure de
choisir de bonnes marques d’accord en fonction du contexte. Mais le colt de la
transformation du discours direct en discours indirect était trés élevé, et le probléme se
posait finalement au niveau de la réalisation morphologique.

Remarquons que les erreurs de substitution sont également fréquentes chez les
¢leves francais, et a partir des analyses de graphies erronées et de commentaires
métagraphiques des éleves, les chercheurs ont établi un scénario évolutionnaire
(Sandon & Brissaud, 1999) : au CE2, la forme en —er est majoritairement employée par

les ¢éleves. Cela s’explique probablement par le fait que la forme en -er est utilisée
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comme la forme prototypique du verbe. Ainsi la sélection de la forme en -er montre-t-
elle que, lors de la production écrite, 1’¢leve a reconnu I’¢lément comme relevant de la
classe du verbe. Ensuite le remplacement se fait plus nettement en faveur de la marque
du participe qu’en faveur de la marque de I’infinitif. Cette sélection pourrait s’établir
sur « des critéres de probabilité phonographique » (Brissaud & Chevrot, 2000), en
tenant compte du fait que le graphéme -é est I’option la plus probable correspondant a
/E/. Au college, la sélection de -¢ est davantage un choix morphographique qu’un choix
phonographique. A ce moment-1a, le verbe est percu comme un élément variable. Apres
avoir compris la solidarité syntagmatique existant en frangais entre le verbe et son sujet,
les éleves frangais sont amenés a sélectionner la forme -¢é avec sa possibilité de marquer
le nombre et le genre.

Néanmoins, ce scénario développemental n’est pas remarqué dans notre corpus.
La cause principale de ces différences serait sans doute qu’en entrant en langue
frangaise, les apprenants chinois atteignent déja un niveau assez élevé dans leurs
capacités cognitives. Un enseignement précoce et treés explicite de la conjugaison
verbale permet aux apprenants chinois de maitriser les régles et les catégories
grammaticales abstraites. Et aprés un entrainement intensif, les apprenants sont
capables de faire une analyse morphosyntaxique et de sélectionner la finale verbale
congruente lors d’une production écrite. Cependant, les erreurs surgissent quand
I’apprenant ne dispose pas d’une capacit¢ attentionnelle suffisante pour gérer
I’application des regles. Avec le souci de correspondance phonie-graphie, 1’apprenant
choisit ainsi un des graphémes correspondant au phonéme /E/, qui conduit
probablement a une forme erronée. Notons également que le nombre d’erreurs de
substitution diminue en fonction du niveau de langue. L hypothése avancée est qu’avec
un niveau de langue plus élevé, la mobilisation et la mise en ceuvre des régles

deviennent plus faciles pour les apprenants.

4.3.3.1.3.3.2. Erreurs d’utilisateur du dictionnaire

Contrairement a ce qui se passe pour les éléves frangais, les erreurs relevant de la

substitution de -er a -¢é semblent plus nombreuses que celles de substitution de -¢é a -er
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chez les apprenants chinois. Remarquons qu’une autre hypothése est possible pour
expliquer ce type d’erreur, mise a part la confusion issue des différents graphémes
correspondant a /E/.

Jiang (2000) propose d’envisager le traitement morphologique en L1 et en L2 sous

deux modeles différents. En L1, avant la réalisation morphologique, les informations
morphologiques sont déja codées dans le message préverbal et la sélection de la flexion
est sous le contréle direct des ¢léments du message. 11 s’agit d’un processus
automatique de mise en correspondance entre le contenu du message a produire et les
informations spécifiques concernant la morphologie associée a un item lexical. Jiang
indique que le choix morphologique fait partie de 1’encodage grammatical et que la
flexion forme une partie intrinséque du systéme syntaxique. En d’autres termes,
lorsqu’une structure syntaxique est donnée, les informations morphologiques
concernées sont activées. Notons que les associations possibles entre un item lexical et
les affixes relevant de sa morphologie flexionnelle sont présentées dans une méme
entrée (Levelt, 1989). Une fois cette entrée lexicale ouverte, toutes les variations
morphologiques deviennent automatiquement disponibles pour le scripteur.
Ainsi pouvons-nous envisager un processus en une seule étape lors de la production
morphologique en L1. Si le scripteur veut produire le message They left, deux entrées
lexicales sont ouvertes, 1’une d’entre elles est celle du verbe leave, avec toutes les
formes flexionnelles acceptables comme leave, leaves, left, leaving. Parmi ces formes,
left est la forme la plus intensément activée, et par la suite choisie par le scripteur
puisqu’elle se conforme le mieux au message pré-verbal : I’action de quitter qui se
produit dans le passé. Il s’agit d’un processus en une seule étape, é¢tant donné que la
forme flexionnelle est choisie directement sans médiation de la racine /eave ou analyse
linguistique consciente.

Il n’est pas superflu d’indiquer qu’un tel processus automatique nécessite une forte
intégration des informations morphologiques dans I’entrée lexicale. Autrement dit,
différentes flexions d’un item lexical doivent s’intégrer dans son entrée lexicale et ainsi
deviennent-elles automatiquement disponibles lors de la production. Ce processus

automatique du traitement morphologique fait partie intégrante de la compétence
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lexicale. Cependant, dans I’apprentissage L2, au moins pour les apprenants chinois de
notre corpus, qui apprennent le francais en s’appuyant principalement sur
I’enseignement en classe, les informations morphologiques ne sont pas intégrées dans
les entrées lexicales, mais sont apprises et stockées hors du systéme de I’entrée lexicale,
en tant que connaissances explicites. Cette différence concernant la représentation
lexicale aurait des conséquences significatives sur le processus du traitement
morphologique. Selon Jiang (2000), la sélection de la flexion pertinente devient ainsi
un processus conscient et strictement séquentiel, en impliquant deux étapes nécessaires :
la sélection de la racine liée a I’item lexical a produire, et la sélection de la flexion sur
la base des connaissances morphologiques du scripteur.

Si nous reprenons I’exemple du verbe /eave, ses variations morphologiques telles
que leave, leaves, left, leaving sont conservées respectivement dans une entrée séparée.
Toutefois, il est concevable d’imaginer qu’il existe des liens entre ces entrées, établis
pendant le processus d’acquisition du verbe. Pour produire They left, I’entrée de I’item
leave serait ouverte, cependant elle ne comporte que la racine, leave. La deuxieme étape
implique donc une sélection d’un affixe, pertinent du point de vue morphologique,
selon les connaissances de I’apprenant.

Une telle production linguistique strictement séquentielle est susceptible d’étre un
processus conscient qui nécessite des ressources mentales. Lorsque ce travail de
sélection entre en conflit avec d’autres activités qui consomment aussi de 1’énergie
mentale, des erreurs morphologiques se produisent. Pour expliquer les erreurs de
substitution de -er a -¢, notre hypothese est que lors de la production écrite, le traitement
morphologique séquentiel entre en conflit avec d’autres activités cognitives. Par
conséquent, I’apprenant est incapable de faire une analyse morphosyntaxique suffisante,
et choisit ainsi la forme verbale de I’infinitif, forme de lemme. Dans notre corpus, nous
avons également trouvé I’occurrence suivante, provenant de I’inaccomplissement du

traitement morphologique :

(88) * Elle pleure et {laisser} {laisse} partir Perceval. (L3-025)
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Jiang ajoute également que I’enseignement de L2 se concentre particuliérement
sur la racine lorsqu’un nouveau mot est introduit. Le nouveau vocabulaire est souvent
présenté sous forme de liste, et comme entrée de dictionnaire. Pour 1I’apprenant de L2,
ce qui est présenté dans une entrée lexicale, ¢’est donc souvent la racine, avec les liens
a ses variations flexionnelles. Ces liens seraient probablement directionnels, de la
racine a ses flexions, plutdt que I’inverse. Comme nous en avons déja parlé, le
traitement morphologique séquentiel commence par la sélection de la racine puis la
sélection de la flexion. Cela signifie que les erreurs morphologiques auraient plus de

chances d’étre produites lorsque le contexte linguistique demande une flexion.

4.3.3.1.3.3.3. Erreurs de sur-généralisation

Comme nous I’avons indiqué plus haut, la sur-généralisation de 1’accord avec le sujet
est une tendance récurrente chez les éléves frangais, mise au jour dans plusieurs études
(Voir notamment Brissaud & Chevrot, 2000 ; Totercau & Brissaud, 2006). Les
chercheurs indiquent que la propension a sélectionner une forme verbale en —¢ accordée
en nombre ou en genre avec le sujet augmente de la 3¢ a la 4° année de primaire, et se
stabilise puis diminue entre la 3¢ et la 4¢ année du secondaire (Brissaud, Chevrot &
Lefrancgois, 2006). Rappelons également que la substitution de la flexion -é munie des
marques -s ou -e a la forme -er est probablement issue de la propension a réaliser
I’accord du verbe avec le sujet de la phrase, comme si la phonographie était analysée a
nouveau a la lumiere de la morphonographie (Chevrot & al., 2003). Afin de comprendre
le mécanisme derrieére cette généralisation de 1’accord, Brissaud et a/.(2006) nous
présentent plusieurs possibilités : soit I’accord provient de 1’application délibérée d’une
procédure combinatoire, comme ce que disent les enfants dans les entretiens
métagraphiques : « ils sont plusieurs c’est —¢s » (Brissaud & Cogis, 2002) ; Soit le
groupe nominal jouant la fonction du sujet tel que les gar¢ons active la forme -és ; La
troisiéme possibilité consiste a la mise en place d’un schéma général de type
pluriel pluriel, a force de rencontre de ils_és, ils_nt, les s dans I’environnement écrit.
Cependant, dans I’état actuel, les données empiriques ne permettent pas aux chercheurs

de trancher entre ces hypothéses.
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Dans notre corpus, les graphies erronées relevant de la sur-généralisation de
I’accord sont trés rares, et nous n’avons trouvé que deux occurrences (pour les
apprenants de L1, une forme erronée pour 371 occurrences ; pour les apprenants de L2,
une forme erronée pour 77 occurrences), ou les apprenants ont généralisé a 1’ auxiliaire

avoir la reégle d’accord du genre qu’ils maitrisaient pour étre :

(89) a. * Laguerrea {commencée} {commencé}. (L1-16)

b. * Samére luia {€levée} {élevé}. (L2-09)

Selon nous, la cause principale de ces différences serait que lors du traitement
morphologique, la solidarité syntagmatique existant en francais entre le verbe et son
sujet n’est pas prise en compte chez les apprenants chinois. Notons qu’en L1, les
informations sémantiques contribuent, elles aussi, a la réalisation morphologique
(Largy, Fayol & Lemaire, 1996). Avant la réalisation morphologique, les informations
sémantiques du sujet, telles que le nombre du pluriel, sont déja codées dans le message
préverbal. Apres avoir compris la solidarité syntagmatique entre le verbe et son sujet,
I’¢leve frangais éprouve le besoin de faire varier la forme verbale selon les informations
sémantiques du sujet lors de la sélection de la flexion morphologique. Néanmoins, il
est peu probable que les informations sémantiques du sujet comme celle du nombre
soient codées dans le message préverbal de I’apprenant chinois, étant donné que la
morphologie du nombre n’existe pas en langue chinoise (Jiang, 2007). Ainsi
I’apprenant chinois met-il en ceuvre 1’accord sujet-verbe en suivant strictement les
régles enseignées explicitement : accord pluriel de I’imparfait, du participe pass¢ avec
étre et du participe passé avec avoir (accord avec objet antéposé). Quand 1’apprenant
est mentalement surchargé et n’est plus en mesure de gérer I’application de ces regles,
les erreurs surgissent et elles portent essentiellement sur 1’omission de marques
d’accord.

En outre, il est important de remarquer que les apprenants de L2 ne s’ impregnent
pas suffisamment des contextes langagiers, notamment les apprenants dépendant

principalement de I’enseignement en classe. Etant donné cette pauvreté de I’input en
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termes de quantité et de qualité, le schéma général de type pluriel pluriel, dont nous
venons de parler, a peu de chance d’étre mis en mettre en place chez les apprenants

chinois.

4.3.3.1.3.4. Discussions

L’objectif de cette sous-partie était de décrire le développement de la production des
formes verbales homophones en /E/ chez les apprenants chinois du frangais L2. Malgré
le caractére préliminaire de notre étude, un certain nombre de tendances intéressantes
a pu étre dégagé. Apres un an d’études du frangais, les apprenants chinois prouvent une
maitrise précoce des formes verbales en /E/. Le taux de réussite est de plus de 90% pour
la cible -er et la cible -é. Et le nombre d’erreurs diminue en fonction du niveau de
langue. L’hypothése la plus probable susceptible d’expliquer ce fait est que les
apprenants chinois sont plus agés et disposent d’une capacité cognitive assez avancee.
Contrairement aux enfants francais, qui cherchent a faire des tentatives de
catégorisation lors de leur construction du systéme écrit, les apprenants chinois ont déja
construit le systeme écrit et peuvent transférer leurs connaissances linguistiques
préalables en étudiant une langue étrangére. A 1’aide d’un enseignement explicite et
d’un entrainement intensif, ils sont en mesure de faire une analyse morphosyntaxique
suffisante lors de la sélection des formes verbales, et puis de gérer 1’application des
régles de conjugaison pour les verbes du premier groupe. Néanmoins, les erreurs
persistent dans la production des apprenants, étant donné que I’application des regles
entre en conflit avec d’autres activités mentales, mobilisant la plus grande partie de
I’attention des apprenants.

Quant aux graphies erronées commises par les apprenants, elles sont hétérogenes,
et les explications sont multiples. Soit I’erreur résulte d’une analyse morphosyntaxique
insuffisante et 1’apprenant fait la sélection parmi toutes les morphonogrammes
correspondant a /E/ (notons que sans une maitrise préalable du frangais oral, les
apprenants pourraient choisir une finale altérant 1’image phonétique de la forme
verbale : erreur de substitution de la forme 3PS a la cible -¢). Soit I’erreur s’explique

par un inaccomplissement du traitement morphologique séquentiel, spécifique chez les
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apprenants de L2. Cela conduit les apprenants a choisir la cible -er, forme de I’ infinitif,
tandis que le contexte linguistique demande un forme verbale conjuguée. Etant donné
les caractéristiques de ce traitement morphologique conscient, 1’évolution de
compétition entre la cible -er et -¢, ainsi que la propension a faire I’accord sujet-verbe,
observées chez les ¢léves francais, ne se présentent pas dans la production des
apprenants chinois. En mettant 1’analyse des erreurs en relation avec la situation
d’acquisition de la morphologie des apprenants, nous constatons que les multiples
¢léments doivent étre pris en compte afin de comprendre les formes verbales en /E/
produites par un groupe d’apprenants de L2, et qu’une erreur peut en cacher une autre
lorsque les apprenants ayant une langue maternelle lointaine essaient de s’intégrer au

systéme morphologique du frangais.

4.3.3.1.4. D’autres formes verbales homophones

Dans notre corpus, les erreurs relevant de la morphologie verbale sans altérer la valeur
phonique concernent également les verbes autres que ceux du premier groupe. Dans
cette sous-partie, les formes erronées sont regroupées sous deux ensembles en fonction
de leur nature : le premier concerne les lettres finales muettes ; le second releve d’un
non-accord sujet-verbe. Nous présenterons par la suite les analyses quantitative et

qualitative de ces graphies erronées.

4.3.3.1.4.1. Lettres finales muettes

Les erreurs de cette catégorie concernent 1’adjonction, 1I’omission ou un mauvais choix
de lettres finales muettes. Dans les écrits produits par les apprenants de L2, nous avons
trouvé 7 formes erronées, qui représentent 22% du nombre total d’erreurs (22)
concernant les terminaisons verbales sans altérer la valeur phonique.

Les erreurs dans I’exemple (90) sont portées sur 1’ajout d’une lettre finale
supplémentaire z. Il nous apparait que ces adjonctions ne se font nullement au hasard et
que deux explications possibles pourraient étre données ici: soit ces lettres
supplémentaires consistent a transmettre au participe passé les marques du sujet de la

3PS qui précede le verbe conjugué ; soit elles proviennent d’un effet d’analogie. Plus
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précisément, elles pourraient €tre influencées par la forme verbale d’indicatif de la 3PS,
elle sourit (elle rit), qui a une fréquence importante dans la lecture des apprenants

chinois.

(90) a. *la femme n’avait pas {sourit} {souri} pendant longtemps. (L2-01-001)
b. *ellea {rit} {ri} a nouveau. (L2-01-006)
c. *Leroi était {surprise} {surpris} que cette fille n’avait ~~pas~~ {rit} {ri}

avant. (L2-01-017)

Egalement, I’adjonction de la lettre finale s dans les phrases suivantes provient,
selon nous, d’un effet d’analogie. En ajoutant un s final, les scripteurs ont pris

probablement la forme d’indicatif de la 1PS du verbe rire.

(91) a. * Perceval a vu une belle fille sur la table et la fille a {ris} {ri} pour lui. (L2-
02-012)
b. * Elle n’apas {ris} {ri} depuis elle était 6 ans. (L2-02-012)

Il nous semble que la forme erronée suivante vient également d’un effet d’analogie.
Le scripteur a confondu probablement le participe passé du verbe promettre avec soit
la forme d’indicatif de la 3¢ personne du verbe permettre, soit le participe passé des

verbes en —ire, par exemple, dire/dit.

(92) * Keu, le prud’homme, lui a {promit} {promis} [que] qu’il peut avoir tout. (L2-
02-004)

En oubliant la terminaison e, le scripteur a produit une forme verbale impossible,

qui est probablement contaminée par la forme nominal cri.

(93) *il {cri}_{crie} a Perceval. (L2-02-015)

297



Dans cette catégorie, les apprenants de L3 ont produit 12 erreurs, ce qui représente
54% du nombre total d’erreurs (22).

Pour les formes erronées ci-dessous, il s’agit de 1’oubli de la lettre finale -¢, qui
sert 4 indiquer la 3PS du passé simple, pour les verbes du 2°™ groupe et du 3™, Quant
aux verbes avoir, vouloir, et rire, les formes conjuguées produites par les scripteurs, eu,
voulu, et ri, proviennent sans doute d’un effet d’analogie. Elles pourraient étre
contaminées par la forme verbale de leur participe passé, qui a une fréquence

importante dans la lecture des scripteurs.

(94) a. * Pour {realiser} {réaliser} son réve, il [doi] {eu} {eut} besoin d’avoir un
combat avec I’ennemi du roi (L3-003)
b. * Devant la troupe de {chevalier} {chevaliers}, il a dit qu’il
{voulu} {voulut} aller demander les armes au roi. (L3-011)
c. *il {obtin} {obtint} le respect du roi Arthur quand il revint dans [d] la cour.
(L3-013)
d. * 11 lui dit ce qu’il aurait dit aux chevaliers, Keu, sénéchal, frére de lait du
roi {ri} {rit} de lui. (L3-015)
e. *Elle {ri} {rit} etelle I’admira. (L3-015)

Les scripteurs dans 1’exemple (95) ont omis de prendre la terminaison congruente
pour construire le temps passé simple, et par conséquent les formes conjuguées ne
s’accordent pas avec leur sujet, qui est a la 3PS. Selon nous, ces formes erronées
proviennent également d’un effet d’analogie : afin de construire le temps passé simple,
les scripteurs ont pris directement la forme du participe passé des verbes comprendre

et reprendre.

(95) a. * Perceval ne {compris} {comprit} pas il moquait de lui. (L3-006)

b. * Sa mére soupira et {repris} {reprit} trois recommandations. (L3-021)

Dans I’exemple (96), les scripteurs ont essay¢ de former la conjugaison du

298



subjonctif, tandis que les formes verbales ont ét¢ mal construites. Pour le scripteur L3-
011, 1l s’agit d’un oubli de la lettre finale muette, e. Quant aux scripteurs L3-013 et L3-

018, ils ont choisi la lettre -#, qui est souvent utilisée apres le sujet de la 3PS.

(96) a. * La mcére de Perceval ne 1'a pas dit les choses sur le chevalier, parce qu’elle
¢tait peur que {sa} {son} fils peut-étre [meure] {meur} {meure} comme son
pere et ses deux freres. (L3-011)

b. * Elle avait peur qu’il {meurt} {meure} dans un combat comme son pere et
ses ~~deux~~ freres. (L3-013)
c. *Parce que sa [pe] mere a peur qu’il {+R[mort]+R+//meurt//+R} {meure}

au combat comme son pere et ses deux freres. (L3-018)

Les erreurs dans I’exemple (97) sont portées sur 1’ajout d’une lettre finale
supplémentaire -z. Il nous apparait que ces adjonctions ne se font nullement au hasard
mais qu’elles sont issues d’un effet d’analogie. Deux explications pourraient étre
données : soit les graphies erronées consistent a transmettre au participe passé les
marques du sujet de la 3PS qui précede le verbe conjugué ; soit les apprenants ont pris

directement la forme verbale du passé simple, le temps qu’ils ont appris récemment.

(97) a. * 1l a demandé au garde de la cour de donner la coupe d’or {a} {au} roi et
dire a cette belle fille qui n’avait pas {rit} {ri} depuis de 6 ans mais ~~qui~~ riait
pour lui qu’il {reviendrai} {reviendrait}. (L3-010)

b. * Mais il avait [voudrait] {voulut} {voulu} un soldat, un chevalier de roi

Arthur. (L3-014)

Pour les apprenants de L4, 17 erreurs ont été identifiées dans cette catégorie,
représentant 48.5% du nombre total d’erreurs (35).

Les erreurs ci-dessous sont portées sur I’ajout d’une lettre finale supplémentaire -
t. Notons que les formes conjuguées du verbe rire (sourire) sont mal orthographiées par

de nombreux scripteurs. La forme erronée * a rit (sourit) provient sans doute de la
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forme du présent (il/elle) rit, qui a une fréquence assez importante dans la lecture des

scripteurs.

(98) a. *Le foua {rit} {ri}.(L4-002)
b. * Lavoix ~~de discussion~~ augmenta parce que la fille n’avait pas
{rit} {ri} depuis 6 ans. (L4-002)
c. *Perceval embrassa sa mere et il est {partit} {parti}. (L4-007)
d. *leroi~~Arthur~~ s’est {sentit} {senti} trés dommage, et il
{crois} {croit} que Perceval {devenirait} {deviendrait} un bon chevalier s’il
[uxxxp] reste. (L4-007)
e. *Etellearit, elle n’apas {rit} {ri} depuis 6 ans. (L4-012)
f. * Quand il a parl¢ au roi, tous les gens ont {rit} {ri}. (L4-021)
g. * Il ~~a~~ {apercut} {apercu} une belle fille qui a {sourit} {souri} aussi.
(L4-021)
h. *1Iladit qu’elle n’avait pas {sourit} {souri} depuis +R[6]+R+//six//+R ans.
(L4-021)
i. * Mais aujourd’hui elle a {sourit} {souri}. (L4-021)
j- *Elle a {sourit} {souri} au Perceval. (L4-021)
k. *1Ila {apercut} {apercu} en sortir un chevalier bien {€quippé} {équipé}.
(L4-023)
. * Perceval a [ap] {apercut} {apercu} une belle fille [uxxxp] a la table qui
n’a +R[pas]+R+//jamais//+R {rit} {ri} depuis six ans, mais quand cette fille

s’est senti les regards de Perceval, elle a {rit} {ri} de nouveau. (L4-024)

Il nous semble que cette forme erronée vient également d’un effet d’analogie. Le
scripteur dans I’exemple (99) a confondu probablement le participe passé du verbe
promettre avec la forme du passé simple de la troisiéme personne du singulier, promit,

ou le participe passé des verbes en —ire, par exemple, dire.

(99) * Arthur a {promit} {promis} de lui donner I’armure si {perceval} {Perceval}
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pouvait {convincre} {convaincre} l’ennemi du roi, qui était justement

{devat} {devant} la porte de la cour. (L4-011)

Dans I’exemple (100), il s’agit de I’oubli de la lettre finale #, qui sert a indiquer la
3PS du passé simple, pour les verbes du 2™ groupe et du 3°™. Les formes conjuguées
produites par les scripteurs, parti et pu, proviennent sans doute d’un effet d’analogie.
Elles pourraient étre influencées par la forme verbale de leur participe pass€, qui a une

fréquence importante dans la lecture des scripteurs.

(100) a. * Avant ~~que~~ Perceval I’embrassa et {parti} {partit}, elle lui donne trois
recommandations. (L4-010)
b. * Sa mére ne [plu] {pu} {put} pas le retenir et lui raconta sa peur en

pleurant. (L4-027)

Le scripteur dans ’exemple (101) a choisi une mauvaise lettre finale muette pour

marquer la 3PS du présent. La forme qu’il a produite sert a signaler le subjonctif.

(101) * 11 y a une fille qui s’ {assoie} {assoit} autour {de la} {du} groupe ~~de~~
{chevalier} {chevaliers}. (L4-018)

Nous apercevons que les apprenants de trois niveaux différents représentent un
profil de développement intéressant si 1’on analyse quels types de formes verbales dont
les erreurs relévent. Pour les apprenants de L2, 6 erreurs (7 au total) portent sur les
formes du passé composé. Ces six formes erronées ne concernent que deux verbes, rire
et promettre, et il s’agit tous, nous semble-t-il, d’erreurs de fausse analogie. Plus
précisément, lors de la production écrite, les locuteurs ont confondu la forme du passé
compos¢ des verbes rire et promettre avec la forme du présent du singulier : rit / ris
pour la forme 7i ; promit pour la forme promis. L hypothese la plus probable susceptible
d’expliquer ce fait est que les apprenants ne disposaient pas, en produisant le texte,

d’une capacité attentionnelle suffisante pour activer la forme verbale s’adaptant au
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contexte morphosyntaxique. Ainsi ont-ils eu recours aux formes verbales qui leur
paraissaient les plus fréquentes : les formes du singulier du présent de I’indicatif.

A partir de L3, l'introduction du passé simple fait apparaitre une évolution
complexe concernant le choix des terminaisons verbales. Nous constatons que 7
occurrences sur 12 portent sur les formes du passé simple, et que toutes ces sept erreurs
pourraient s’expliquer par le suremploi du modé¢le des formes du passé composé. Pour
les scripteurs qui ont produit ces erreurs, six d’entre eux ont pris directement la forme
du participe passé des verbes, par exemple, voulu pour voulut ; quant au scripteur qui
reste, il a produit la forme obtin pour le passé simple du verbe obtenir. 1l nous semble
que le radical a été construit en suivant les régles de conjugaisons du passé simple.
Cependant, I’erreur concerne 1’omission de la consonne finale ¢ qui sert a établir le lien
avec le sujet de la troisiéme personne du singulier, et cela pourrait s’expliquer par une
contamination de formes conjuguées du participe passé. Pour ces scripteurs, il est fort
probable que les formes conjuguées du passé simple, comme de nouvelles
connaissances, ne s’intégraient pas suffisamment dans leur lexique mental. Et lors de
la production écrite, la détermination de 1’orthographe posait ainsi les problémes a ces
scripteurs, et par conséquent, ils ont fait référence aux formes conjuguées du participe
passé, qui étaient fréquentes dans I’input et assez bien maitrisées par les scripteurs de
ce niveau.

En observant les écrits des apprenants de L4, nous constatons que de nouvelles
erreurs de surgénéralisation se manifestent. 16 formes erronées sur 19 portent sur les
formes du participe passé, et ces erreurs relevent pour la plupart du temps de 1’ajout de
la lettre finale -z. Il nous semble que ces adjonctions ne se font nullement au hasard
mais qu’elles consistent a transmettre au participe passé les marques du sujet de la 3PS
qui préceéde le verbe conjugué. Le souci de marquer la 3PS provient probablement des
formes de I’indicatif présent, mais aussi des formes du passé simple, qui deviennent
plus fréquentes selon le niveau linguistique des apprenants, et qui sont omniprésentes
dans le texte de source.

En faisant une analyse des types d’erreurs et de leur distribution, nous concluons

que les erreurs telles que I’ajout ou I’omission de la lettre finale aux terminaisons
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verbales suivent une évolution complexe et qu’elles ne pourraient pas étre expliquées
par une simple intention de faire 1’accord avec le sujet. Au niveau initial, les formes
verbales de I’indicatif présent sont introduites d’abord aux apprenants, et puis les
formes du participe passé. Pour les apprenants de ce niveau, 1’ajout de lettres finales
porté par les formes du participe passé pourrait s’expliquer par I’interférence des formes
de I’indicatif présent, qui sont fréquentes dans I’input et mieux maitrisées par les
apprenants. Au niveau suivant, avec 1’introduction du passé simple, la détermination de
I’orthographe des formes verbales devient plus compliquée, et une tendance a omettre
la lettre finale des formes du passé simple est observée, erreurs induites par une fausse
analogie des formes du participe passé. Au niveau avancé, les formes du passé simple
sont au fur et a mesure maitrisées par les apprenants. Toutefois, une nouvelle tendance
d’ajouter une lettre finale aux formes du participe passé se manifeste, qui disparait déja
chez les apprenants au niveau intermédiaire. Avec la forte présence du passé simple
dans le texte de source, le souci de mettre une lettre finale aux formes du participe passé

est probablement dii a une fausse analogie avec les formes du passé simple.

4.3.3.1.4.2. Accord sujet-verbe

Notons que les verbes de la langue frangaise sont soumis a la conjugaison régie par le
sujet. Autrement dit, il existe des formes verbales différentes en fonction du role
communicatif et du nombre du sujet. Pour les formes erronées ci-dessous, il existe un
désaccord entre les formes verbales choisies par les scripteurs et le sujet des verbes.
Plus précisément, le role communicatif du sujet ne se refléte pas dans la conjugaison
des verbes suivants.

Pour les apprenants en L2, les erreurs relevant de cette catégorie (10 occurrences)
concernent 45% du nombre total (22) des erreurs relevant de la morphologie verbale et
n’altérant pas la valeur phonique.

Pour construire le temps imparfait, les deux scripteurs dans 1’exemple (102) ont
choisi la terminaison — ais, qui sert a indiquer la 1PS ou 2PS, tandis que le sujet est a la

3PS.
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(102) a. * A'la {court} {cour},ily {avais} {avait} une fille. (L2-02-004)
b. * Leroiadit que sion lui {avais} {avait} appris I’emploi de la lance. (L2-

02-011)

La forme verbale reviendras ne s’accorde pas avec son sujet i/, puisque le premier

est a la 2PS alors que le dernier est a la 3PS.

(103) * Perceval s'est en et il lui a dit qu’il [rien] {reviendras} {reviendra}. (L2-02-

001)

Le scripteur dans I’exemple (104) n’a pas choisi la marque flexionnelle congruente
et par conséquent, la forme verbale peut de la 3PS ne s’accorde pas avec son sujet je,

de la 1PS.

(104) * je {peut} {peux} étre le chevalier vermeil. (L2-01-020)

Inversement, les deux scripteurs dans 1’exemple (105) ont choisi la terminaison —

X, qui sert a indiquer la 1PS ou 2PS, alors que le sujet est a la 3PS.

(105)a. * Il [semblait] {veux} {veut} partir {est} {et} servir sa nation, parce que la
{guere} {guerre} a {commancée} {commence}. (L2-01-016)
b. *II {+R[a_donné]+R+//peux donner//+R} {peut donner}
{bonneur} {bonheur} en ce siécle et bonne fin. (L2-02-005)

Les scripteurs chinois font une confusion entre la terminaison —s et —. Ils ont
choisi les formes verbales terminant en -s et ces derniéres ne s’accordent pas avec leur

sujet, qui est a la 3PS.

(106) a. * Perceval {dois} {doit} en servir. (L2-01-007)

b. *Ilse {crois} {croit} que s’il le demande {a} {au} roi le roi ~~le~~ lui va
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donner aussi. (L2-02-009)

c. *belle fille {crois} {croit} que c’est dommage de ne pas pouvoir savoir son
prénom. (L2-02-015)

d. * Perceval {reviens} {revient}, il y a eu les exclamations et le {rois} {roi}

lui ~~a~~ exprimé désolé de l'avoir {rire} {ri}.(L2-02-010)

Pour les apprenants de L3, 5 erreurs ont été identifiées dans cette catégorie,
représentant 23% du nombre total d’erreurs (22).

Dans I’exemple (107), il existe un désaccord entre les formes verbales choisies par
les scripteurs et leur sujet. Plus précisément, les scripteurs ont choisi la terminaison —

s, ou —x, qui sert a indiquer la 1PS ou 2PS, alors que le sujet est a la 3PS.

(107) a. * Et Perceval le {convaincs} {convainc} a la fin. (L3-002)
b. * Elle lui dit qu’elle {crois} {croit} que nul chevalier ne te surpassera !
(L3-004)
c. * Sivous rencontra devant la porte et qui s'en va avec votre coupe. Tu
{peut} {peux} ala cour du moi. (L3-006)
d. * Leroidita luiques’il {renconte} {rencontre}devant la porte et qui s’en

va avec ta coupe, il {veux} {veut} étre le chevalier {Vermeils} {Vermeil}.

(L3-016)

Dans I’exemple (108), il s’agit d’un oubli de la lettre finale #, qui sert a indiquer la

3PS.

(108) * 11 a demandé au garde de la cour de donner la coupe d’or {a} {au} roi et dire a
cette belle fille qui n’avait pas {rit} {ri} depuis de 6 ans mais ~~qui~~ riait pour

lui qu’il {reviendrai} {reviendrait}. (L3-010)

Dans cette catégorie, les apprenants de L4 ont produit 14 erreurs, ce qui représente

40% du nombre total d’erreurs (35).
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Pour les formes erronées dans 1’exemple (109), il existe un désaccord entre les
formes verbales choisies par les scripteurs et leur sujet. Plus précisément, le role
communicatif du sujet ne se refléte pas dans la conjugaison des verbes suivants. Les
scripteurs ont tous choisi la terminaison -s ou -x, qui sert a indiquer la 1PS ou 2PS,

tandis que le sujet des verbes est a la 3PS.

(109)a. * Donc elle le [fa] {fis} {fit} ne rencontre pas la chevalerie et ne voir pas des
chevaliers. (L4-010)
b. * Etpuis il {fis} {fit} la connaissance que le pire ennemi du roi, c’est le
chevalier Vermeil +R[a]+R+//dans//+R la forét. Il lui menaga de sa fille et du
vin auparavant. (L4-010)
c. *onne {sais} {sait} pas son nom. (L4-003)
d. *leroi~~Arthur~~ s’est {sentit} {senti} trés dommage, et il
{crois} {croit} que Perceval {devenirait} {deviendrait} un bon chevalier s’il
[puxxxp] reste. (L4-007)
e. * Perceval, [veu] se croit qu’il {peux} {peut} résoudre ce probléme. (L4-
013)
f. *il [cou] a dit au roi qu’il voulait d’étre un chevalier et il {veux} {veut} des
armes du chevalier Vermeil. (L4-016)
g. *Puis il [parti] {pars} {part} etreste avec {le} {la} cour Vermeil. (L4-
017)
h. * Mais personne ne {peux} {peut} [éviter] rien faire face a la fatalité. (L4-
018)
i. *Ilse {sens} {sent} étonné quand il voit leurs épées et armures, les choses
de chevalier qu’il sait jamais. (L4-018)
j- *Keu, le frére lait du roi Arthur, {toujour} {toujours} jaloux, aigre, [mo] lui
moquait : Allons-y, {prend} {prends}-les . (L4-019)
k. *il {apercois} {apergoit} un chiteau et un chevalier. (L4-026)
. * Perceval recherche du chevalier Vermeil, il {veux} {veut} combattre avec

lui. (L4-026)
306



m. *ill’en {veux} {veut} bien, dontil {veux} {veut} les demander au roi, il

est {naif} {naif}. (L4-028)

Pour les erreurs de cette catégorie, nous concluons qu’il s’agit pour la plupart du
temps de la production des formes de la 3PS : les formes de la 3PS se confondent avec
celles de la 1PS ou 2PS. Pour de nombreux verbes francgais, les formes 1PS, 2PS, et
3PS se distinguent les uns des autres a 1’écrit, mais elles se confondent a 1’oral. Ainsi
avons-nous prévu la production des erreurs relevant de cette confusion. Cependant,
pour les apprenants de trois niveaux, les erreurs ne concernent que la confusion de
formes la 3PS avec celles de la 1PS ou de la 2PS (il n’existe que deux cas d’exception).
Etant donné que les formes de la 3PS sont normalement d’abord acquises par les
apprenants, il devrait s’agir des formes les plus accessibles et les plus maitrisées par les
apprenants dés le début de leur apprentissage et nous nous sommes attendus a plus de
formes accordées. Une hypothése susceptible d’expliquer ce fait est que la tache de
I’écriture concerne la restitution par écrit d’un conte du chevalier Perceval, et que la
plupart des phrases produites par les apprenants ont été construites autour d’un sujet de
la troisiéme personne du singulier. Indiquons également que les erreurs de cette
catégorie concernent notamment les verbes qui sont fréquents dans I’input des
apprenants, tels que pouvoir, vouloir, devoir, croire, savoir, revenir, etc. Le probléme se
pose également aux verbes avec les formes conjuguées plus compliquées, tels que
convaincre, apercevoir. Toutefois, nous n’avons trouvé que deux occurrences dans ce

cas.

4.3.3.1.5. Conclusions

En observant les formes verbales homophones en /E/, nous constatons certaines
tendances interlangagicres spécifiques a ce groupe d’apprenants. Tout d’abord, il faut
indiquer que les apprenants chinois possédent une bonne maitrise de cette homophonie
verbale : le taux de réussite est de plus de 90% d¢s le stade initial, et le nombre d’erreurs
diminue en fonction du niveau linguistique des apprenants. Rappelons que chez les

enfants francophones, un scénario développemental se dessine nettement : les éleves
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frangais, a partir de CE2%7, sélectionnent la forme en —¢ comme forme prototypique et
ont une forte propension a marquer cette forme en genre et en nombre. En revanche,
nous n’avons pas trouvé de forme prototypique dans la production des apprenants
chinois. En outre, le souci d’accorder la forme verbale avec le sujet de la phrase n’est
pas observé dans notre corpus. D’aprés Totereau et al. (2006), marque I’accord avec le
sujet méme quand il n’est pas attendu, c’est « avoir compris la solidarité syntagmatique
qui existe, en francais, entre le verbe et son sujet ».

Chez les apprenants chinois, les erreurs relevant de I’accord sujet-verbe sont peu
nombreuses. L hypothése la plus probable susceptible d’expliquer ce fait est que le
processus de I’application de conjugaisons verbales est loin d’étre automatisé pour ce
groupe d’apprenants. En suivant strictement une opération séquentielle pour réaliser les
terminaisons verbales, les apprenants chinois auraient peu de chances a produire ce type
d’erreur de sur-généralisation.

Pour les formes verbales restantes, les erreurs concernent essentiecllement d’une
part, les lettres finales muettes et d’autre part, ’accord sujet-verbe. Selon nos
observations, le premier type d’erreur ne pourrait pas s’expliquer par I’intention
d’établir le lien syntagmatique entre le verbe et son sujet. Il existe bien évidemment les
graphies erronées, telles que * la femme n’avait pas {sourit} {souri} pendant longtemps.
(L2-01-001), pour lesquelles I’ajout de la lettre finale muette pourrait s’expliquer par
I’expression de la solidarité syntagmatique entre le verbe et son sujet de la 3¢ personne
du singulier. Néanmoins, apres avoir examing toutes les occurrences regroupées dans
cette catégorie, il nous semble plus pertinent d’interpréter ces erreurs par un effet
d’analogie.

Tout d’abord, il faut indiquer que certaines graphies erronées dans cette catégorie
ne pourraient pas s’expliquer par une sur-généralisation de 1’accord entre le verbe et
son sujet. Nous trouvons en effet les occurrences telles que : * la fille a {ris} {ri} pour
lui. (L2-02-012). Dans ce cas, I’ajout de la lettre finale —s ne résulte pas d’une intention

de faire I’accord entre le verbe et le sujet, puisque la lettre finale —s renvoie d’une fagon

57 Chez les é1eves plus jeunes, la forme prototypique est la forme en -er.
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générale a un sujet de la 1°° personne et qu’il s’agit d’un sujet de la 3PS dans cet
exemple. D’aprés notre analyse, cette forme erronée provient probablement d’un effet
d’analogie. Lors de la production écrite, le scripteur a pris directement la forme
d’indicatif de la 1PS du verbe rire.

Quand le scripteur n’arrive pas a récupérer directement la forme verbale
congruente lors de la production du texte, il pourrait avoir recours a une stratégie de
I’analogie orthographique : soit il prend directement une forme verbale qu’il connait
bien, et c’est ce que nous avons montré dans 1I’exemple plus haut ; soit il construit une
forme verbale a partir d’une autre forme qu’il connait, et cela nous permet de
comprendre les graphies erronées telles que * il {obtin} {obtint} le respect du roi Arthur
quand il revint dans [d] la cour. (L3-013). L’omission de la lettre finale — pourrait étre
contaminée par la forme du participe passé du verbe obtenir.

Deuxiémement, il n’est pas inintéressant de rappeler que les graphies erronées
dans cette catégorie produites par les apprenants de trois niveaux linguistiques
différents représentent un scénario développemental particulier. Pour les apprenants de
L2, la majorité des erreurs (6 graphies erronées sur 7) concerne les formes verbales du
pass¢ composé. En analysant ces erreurs, nous constatons que les scripteurs ont
confondu la forme du passé composé des verbes avec les formes de 1’indicatif présent
(3PS ou 1PS). Notons que ces dernieres ont une fréquence importante pour les
apprenants de ce niveau.

A partir du niveau L3, 7 graphies erronées sur 12 portent sur les formes du passé
simple, et que ces sept erreurs pourraient s’expliquer par le suremploi du modele des
formes du passé composé : il {voulu} {voulut} aller demander les armes au roi. (L3-
011). L’hypothése possible pour expliquer ce fait est que les apprenants n’ont pas
encore eu une bonne maitrise de formes verbales du passé simple et qu’ils ont ainsi fait
référence aux formes conjuguées du participe passé, fréquentes dans 1’input et assez
bien maitrisées par les scripteurs de ce niveau.

Si les erreurs relevant des formes verbales du passé composé réduisent
significativement en L3, elles reviennent dans la production des apprenants de L4. 16

formes erronées sur 19 portent sur les formes du participe passé, et ces erreurs
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concernent pour la plupart du temps de 1’ajout de la lettre finale -z. Ce souci de marquer
la troisiéme personne du singulier provient probablement des formes verbales du passé
simple, qui deviennent plus fréquentes selon le niveau linguistique des apprenants, et
qui sont omniprésentes dans le texte de source.

Si I'on observe les formes verbales homophones autres que celles en /E/, le
deuxieéme type d’erreur reléve d’un non-accord sujet-verbe. Par exemple, * je
{peut} {peux} étre le chevalier vermeil. (L2-01-020). Ici, il s’agit pour la plupart du
temps d’une confusion : les formes de la troisieme personne du singulier se confondent
avec celles de la premiére personne du singulier ou de la deuxiéme personne, ou
inversement. Et cette confusion s’explique, nous semble-t-il, par une analyse
insuffisance morphosyntaxique. Plus précisément, le colt de certaines activités
graphiques est trés €levé chez le scripteur et mobilise la plus grande part de 1’attention.
Ainsi, il n’arrive pas a analyser le contexte morphosyntaxique de la forme verbale a
produire et omis de choisir une terminaison congruente.

En résumé, il nous semble que les formes verbales homophones sont loin d’étre
stables chez les apprenants chinois. Pour les formes homophones en /E/, les régles de
conjugaison sont assez simples a maitriser et en suivant une opération séquentielle, les
apprenants ont une bonne performance. Néanmoins, les erreurs surgissent lorsque les
apprenants ne disposent pas d’une capacité attentionnelle suffisante pour gérer
I’application de regles. Pour les formes verbales homophones restantes, les difficultés
sont de la méme nature. Lorsque les apprenants sont incapables de récupérer
directement les formes verbales lors de la production écrite, ils écrivent une forme
verbale a partir d’une autre qu’ils connaissent. Les erreurs relevant de la sur-
généralisation présentent un profil développemental intéressant, illustrant le fait que les
apprenants s’appuient souvent a une stratégie de 1’analogie lors de la production des
formes verbales. Quant aux erreurs concernant 1’accord sujet/verbe, ce type d’erreur se
produit lorsque les apprenants ne disposent pas d’une capacité attentionnelle suffisante
pour faire une analyse morphosyntaxique congruente. Notons que ce type d’erreur
surgit méme pour les verbes ayant une fréquence particuliérement importante dans

I’input de I’apprenant, tels que pouvoir, vouloir.
310



Les performances des apprenants chinois en ce qui concerne la morphologie écrite
des homophones verbales nous illustrent les tendances interlangagicres spécifiques. En
outre, 1’observation des graphies erronées permet de mettre en lumicre deux stratégies
graphiques principalement adoptées par les apprenants chinois lorsqu’ils se trouvent
confrontés a la difficulté de produire une forme verbale congruente : la stratégie de
substitution et celle de sur-généralisation. En faisant référence a ces deux types de
stratégie graphique, nous avons déja proposé, dans les parties ci-dessus, les scénarios
psycholinguistiques possibles pour interpréter les erreurs des homophones verbaux.

A la différence des enfants francophones, ayant un syst¢éme morphologique basé
sur un input majoritairement oral, les apprenants chinois regoivent simultanément un
input oral et écrit dés le début de leur apprentissage. En produisant les formes verbales
a D’écrit, les apprenants chinois commettent également un grand nombre d’erreurs
altérant la valeur phonique du verbe concerné. L’observation de ces formes erronées
est conforme a nos attentes. Parmi les formes erronées issues de la morphologie verbale
altérant la valeur phonique, nous avons identifié¢ deux types d’erreur principaux : erreur
de substitution, et celles relevant de la fausse analogie. Dans la partie suivante, nous
menerons une analyse des graphies erronées, afin d’illustrer les deux stratégies

graphiques adoptées par les apprenants.

4.3.3.2. Erreurs issues de la morphologie verbale altérant la valeur

phonique

4.3.3.2.1. Erreurs de substitution

Les erreurs ci-dessous montrent que le probléme de la finitude verbale ne concerne pas
seulement les verbes du premier groupe. Le fait que les apprenants commettent les
erreurs relevant de la finitude verbale ne pourront pas s’expliquer tout simplement par
la confusion des différentes formes verbales issues de la méme image phonétique (par
exemple : la forme parlé est substituée par parler).

Pour les apprenants de L2, 9 occurrences ont été trouvées, qui représentant 32%

du nombre total d’erreurs (28).
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Méme avec la présence de 1’auxiliaire avoir, les scripteurs dans 1’exemple (110)

ont choisi les formes de I’infinitif.

(110) a. * Perceval lui a fait rire, qui n’a pas {rire} {ri} depuis six ans. (L2-02-002)
b. * Etcelle qui ne [ria] rirait pas [ri] a [ri] {rire} {ri}. (L2-02-007)
c. *Perceval {reviens} {revient}, il y a eu les exclamations et le {rois} {roi}
lui ~~a~~ exprimé désolé de 'avoir {rire} {ri}.(L2-02-010)
d. *1ly asix ans que la belle fille n’avait pas {rire} {ri}.(L2-02-015)

Inversement, les formes finies ont été également trouvées dans les contextes finis.
Les apprenants dans I’exemple (111) ont choisi soit les formes du participe passé, soit
les formes de I’indicatif présent dans la situation ou les formes de I’infinitif étaient

demandées.

(111)a. *Iladécidé de partir et {devenu} {devenir} un chevalier. (L1-01-003)
b. *ilal’idée de leur ressembler et {parti} {partir} ala {cceur} {cour} du
roi. (L1-01-009)

c. *C’est I’heure de {parti} {partir}. (L1-01-011) (erreur lexicale ?)
d. * mais elle ne peut pas {ri} {rire} depuis 6 ans. (L2-02-016)
e. *Ilestpartia la cour duroi Arthur pour [a] {gagne} {gagner} les

{armée} {armes} [réve de] du chevalier vermeil. (L2-02-007)

Un autre type d’erreur de substitution est également trouvé dans la production des
apprenants de L2. Dans I’exemple (112), les apprenants ont choisi les formes verbales
de I’indicatif présent, tandis que les contextes demandaient celles du participe passé. Et
la présence des auxiliaires avoir et étre n’a pas facilité le choix des terminaisons

verbales faits par les apprenants.

(112)a. *ila {souvient} {souvenu} une des trois recommandations de sa mere. (L1-

01-002)
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b. *Iln’apas {connait} {connu} les chevaliers. (L1-01-003)

c. *lerois’est {faché} {faché} etluia {arréte} {arrété} ses paroles. (L2-01-
006)

d. *il [p] est {parts} {parti}. (L1-01-018)

e. *Perceval lui a {demande} {demandé} +R[sa]+R+//son//+R

{armée} {arme}. (L1-01-023)

f. *ily {avais} {avait} une fille, qui n’avait pas ri depuis 6 ans, a

{apparait} {apparu} son appréciation [d] pour Perceval. (L2-02-004)

g. *ilest {arrive} {arrivé} dans la salle ou le roi {est} {et} ses chevaliers
¢taient assis.

h. *ila {pense} {pensé} que,s’il a {demandait} {demandé} au roi. (L2-02-
006)

1. *Ainsique le roi [se] a {rend} {rendu} {compt} {compte} a lui. (L2-02-
013)

j. *{Le} {La} premicre fois qu’il a {vient} {venu} a la cour du roi Arthur,
Perceval était un jeune, grand, beau, noble homme mais a demi sauvage. (L2-

02-016)

Dans les écrits des apprenants de L3, les erreurs concernant la finitude verbale ont
été également trouvées, mais avec une présence moins importante. 5 occurrences ont
été identifiées, représentant 22% du nombre total d’erreurs (23).

Pour les phrases suivantes de ’exemple (113), les formes verbales se trouvaient
juste apres les propositions. Au lieu de choisir les infinitifs, les scripteurs ont produit

les formes de I’indicatif du présent.

(113)a. *ilademandé a un chevalier de {porte} {porter} au roisa coupe et saluer de
sa part. (L3-001)
b. *pour [lu] {protége} {protéger} a la mort {du} {de la} guerre, sa mere ne
lui raconte aucune histoire de chevaliers, donc il ne sait pas du tout de

chevaliers. (L3-002)
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Les situations inverses se sont produites également chez les apprenants de L3. Ils

ont omis de réaliser I’inflexion verbale dans les contextes finis.

(114)a. *ilse {moquer} {moqua} de Perceval. (L3-004)
b. * comme il {comprendre} {comprend} nombre de choses qu’il ne sait pas
avant. (L3-016)
c. *Le chevalier {rire} {rit}, et il [en] [vele] allait au roi avec Perceval. (L3-

006)

Pour les apprenants de L4, les erreurs relevant de la finitude verbale sont encore
abondamment présentes. Nous avons trouvé 16 formes erronées, qui représentent 32%
du nombre total d’erreurs (50). Dans I’exemple (115), les apprenants ont choisi les

formes verbales de I’infinitif en ignorant les contextes finis.

(115) a. * 11 ¢était une fois un homme il s’appelle Perceval qui
{vivre} {vit}{a la} {au} manoir isol¢ de la +R[cours]+R+//cour//+R du roi
Arthur [il_est] avec sa mere, il est un homme qui un peu sauvage mais il avait un
visage beau et grand. (L4-005)

b. * Le chevalier {rire} {rit} pour ses mots. (L4-008)

e

* elle ne [pas] {rire} {rit} pas depuis de 6ans. (L4-026)

d. * Elle pleure et {laisser} {laisse} partir Perceval. (L4-026)

e. *Dans ces gens, il y avait une femme qui lui {faire} {faisait} penser a sa
mere. (L4-012)

f. *1l passait les incertaines péripéties ~~dans _la rue~~ et il en

{voir} {vit}{de} {des} rudes. (L4-014)

g. *Perceval lui {demander} {demanda} ses armes [d] au roi, le chevalier lui

se moqua. (L4-019)

Les apprenants dans 1’exemple (116) ont produit les formes de I’infinitif, en
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ignorant la présence de 1’auxiliaire avoir ou étre, qui se trouvaient au contexte immédiat.
L’exemple (116d) constitue un cas d’exception. Deux formes verbales étaient
juxtaposées, et ainsi la deuxieme, forme erronée ne se trouvait pas juste apres

I’auxiliaire avoir.

(116) a. * Elle n’eut {dire} {dit} rien et [Perceval] il n’eut {savoir} {su} rien. (L4-
005)
b. *ilest {partir} {parti} seulement pour cette fille. (L4-007)
c. *Iln'améme pas {connaitre} {connu} son nom! (L4-025)
d. * Perceval lui salua, et le roi lui exprima le pardon, expliqua la raison : «...

et {répandre} {répandu} sur la reine Gueniévre. (L4-019)

Les formes finies qui se situaient dans les contextes non finis ont été également
trouvées. Dans 1’exemple (117a), le scripteur a employé la forme du futur simple du
verbe dire aprés la préposition sans. Le scripteur a fait un choix verbal dont nous ne
pouvons pas trouver aucune hypothese susceptible. Le scripteur dans I’exemple (117b)
a choisi la forme verbale de I’indicatif présent apres la préposition de. Il apparait que
la présence du pronom clitique /ui a perturbé le choix du scripteur. Et les deux scripteurs
suivants ont choisi les formes verbales du participe passé€ en ignorant la présence du

verbe aller ou pouvoir dans le contexte gauche immédiat.

(117)a. * Sameére lui élévé dans une place isolée, sans lui [les] {dira} {dire} les mots
sur les chevaliers. (L4-006)
b. * Ce sont : honorez les dames, suivez les conseils des prud’hommes. et
priez Dieu de lui {donne} {donner} [honn] [hono] honneur et bonne fin. (L4-
013)
c. *Le {chevail} {chevalier} dita Perceval qu’il allait {revenu} {revenir} un
jour pour {le venge} {la vengeance}. (L4-019)
d. * Perceval a vaincu finalement au cas ou il n’a pu {su} {savoir} comment

utiliser des armes. (L4-020)
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4.3.3.2.2. Erreurs d’analogie

Les erreurs concernant les terminaisons verbales pourraient étre issues d’une fausse
analogie. Autrement dit, I’apprenant suit un autre modele pour conjuguer une forme
verbale. Dans les écrits produits par les apprenants de L2, nous avons trouvé 6 formes
erronées, qui représentent 21% du nombre total d’erreurs (28).

Pour construire la forme du participe passé du verbe rire, le modele des verbes du
premier groupe a €té suremployé dans I’exemple (118a). Nous constatons que le
scripteur a enlevé la terminaison -re du verbe rire, et ajouté directement -¢é, terminaison
pour les formes du participe passé des verbes du premier groupe, au radical ri-. Dans
I’exemple (118b), le verbe recevoir s’est conjugué également selon un faux modele. Le

radical se construit comme « infinitif moins -oir », auquel se rattache le suffixe -u.

(118)a. * {11} {lIls} se sont [riait] {rié} {ri}.(L2-02-007)

b. * Quand sa meére a {recevu} {recu} I’information de sa partie. (L1-01-016)

Le verbe appeler ou rappeler redouble le / devant un e muet pour obtenir le son
[€], car, suivi de deux consonnes, le e se prononce [€] sans 1’ajout d’un accent grave.
Cependant, pour les deux scripteurs suivants, cette régle de conjugaison n’a pas été
activée lors de leur production. Dans I’exemple (119a), le scripteur a conjugué le verbe
appeler en suivant le modéle des verbes en —er normaux. Quant au scripteur dans
I’exemple (119b), il a doublé la lettre / sans connaitre que le modéle du redoublement

de consonnes ne s’applique pas a la forme du participe passé.

(119)a. *Ily avait un jeune homme qui s’ {appele} {appelle} Perceval. (L2-01-005)
b. *Ils’est {rappellé} {rappelé} des conseils de sa maman. (L2-02-013)

La procédure de conjugaison est compliquée pour la situation suivante. Le
scripteur a rattaché le suffixe -ent, qui sert notamment & marquer la troisiéme personne
du pluriel, au radical ser-. De plus, pour obtenir le son [€] de la voyelle e, le scripteur a

doublé la lettre ». Il nous semble que le scripteur a fait preuve d’ « une créativité de
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conjugaison » : il s’est inspiré d’autres formes verbales pour produire une forme

acceptable (Santens, 2016).

(120)* Sa mére a peur parce [que] qu’ils ne {serrent} {seront} gueére

{adroit} {adroits}. (L2-02-006)

Dans la catégorie de la fausse analogie, les apprenants de L3 ont produit 12 erreurs,
ce qui représente 52% du nombre total d’erreurs (23). Nous constatons que le nombre
d’erreurs augmente avec 1’introduction des formes verbales du passé simple.

En ignorant la forme correcte du passé simple, le scripteur dans I’exemple (121) a

pris directement la forme du participe passé du verbe entendre.

(121) * Quand le roi {entendu} {entendit} son départ, il était [re] [eut regret] triste de

le faire partir sans se revoir. (L3-003)

Pour la conjugaison du passé simple, les verbes du 3¢ groupe ont trois modeles de
terminaisons. Le scripteur dans 1’exemple (122) a conjugué les verbes rendre et abattre
en suivant le faux modéle, qui s’explique probablement par une fausse analogie des

formes du passé composé.

(122) a. * Il déclarait que la personne qui la {rendut} {rendit} rire allait étre ~~bon~~
chevalier. (L3-023)
b. *il {abattut} {abattit} ’ennemi. (L3-023)

Pour la forme verbale erronée suivante, elle est construite comme « infinitif suivre
moins -re », auquel se rattache le suffixe -a, terminaison au passé simple des verbes du

1" groupe.

(123) * quand il chassa dans {le} {la} forét, il rencontra le roi ~~Arthur~~ et

{son} {sa} troup qui {les} {le} {suiva} {suivit}.(L3-013)
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Dans I’exemple (124), le scripteur a suivi la méme logique en rattachant la

terminaison -a au radical rejoint-, forme verbale de la 3PS de I’indicatif présent.

(124) * il {rejointa} {rejoinit} {le} {la} {troup} {troupe} et repartit. (L3-013)

Le scripteur a ignoré dans le cas suivant que le modéle du redoublement de

consonnes ne s’appliquait pas a la forme du passé simple.

(125) * une belle fille {assis} {assise} a coté {appella} {appela} les trois [comma]

recommandations. (L3-013)

Les erreurs ci-dessous s’expliquent probablement par une fausse analogie avec les

formes verbales du subjonctif.

(126) a. *¢a[ser] {serve} {servit} arien. (L3-013)

b. *sonpere et 2 frére [et me] {meuraient} {mouraient} au combat. (L3-012)

Il nous semble que le scripteur dans 1I’exemple (127) a suivi le modele du futur

simple pour construire la forme du passé simple du verbe voir.

(127) * quand il arriva, il {verre} {vit} plein de choses nouvelles. (L3-003)

Quant aux erreurs suivantes concernant le verbe rire, les formes se conjuguaient

selon le faux modéle.

(128) a. * Cette fille [n’avai] n’avait pas {ru} {ri} que le jour ou elle verrait celui qui
aurait le prix de toute chevalerie. (L3-020)
b. * Dans la salle, il y avait aussi une belle jeune fille qui ne {ru} {rit} jamais

depuis 6 ans. (L3-022)
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c. *Maiselle [e] a {ru} {ri} pour la premicre fois quand elle [le] a rencontré

Perceval. (L3-022)

Pour les apprenants de L4, 21 erreurs ont été identifiées dans cette catégorie,
représentant 42% du nombre total d’erreurs (50). Parmi ces erreurs, 12 formes erronées
concernent les formes du passé simple. Cela nous montre que la maitrise des formes du
passé simple n’est pas encore stable chez les apprenants de ce niveau.

Dans I’exemple (129a) et (129b), les scripteurs ont rattaché la terminaison -aif a
I’infinitif des verbes pour construire les formes du conditionnel. Afin de construire la
forme de I'imparfait du verbe repartir, le scripteur dans I’exemple (129¢) a suivi le
méme modele. Dans les exemples (129d) et (129e), les scripteurs ont ignoré la forme

du passé simple des verbes et par conséquent rattaché la terminaison —a a I’ infinitif.

(129)a. * Elle a dit que Perceval peut-étre {devenirait} {deviendrait} le meilleur
chevalier. (L4-004)
b. *leroi ~~Arthur~~ s’est {sentit} {senti} trés dommage, et il
{crois} {croit} que Perceval {devenirait} {deviendrait} un bon chevalier s’il
[uxxxp] reste. (L4-007)
c. * Mais Perceval [repartirai] ignorait et {repartirait} {repartait} {au} {a la}
cour du roi Arthur. (L4-008)
d. *Quand il {acquérira} {acquerra} les manieres, il devient preux ! (L4-002)

e. * Il {partira} {partit} [son] a la direction du roi Arthur. (L4-006)

Les formes verbales suivantes relévent des verbes du 3¢ groupe. Cependant, les
scripteurs ont choisi la terminaison —a pour les verbes du 1¢" groupe. Soit le radical se
construit comme « infinitif moins -ir » (pour les verbes souvenir, obtenir, offrir), soit
comme « infinitif moins -e » (pour les verbes rire, dire, combattre), soit comme
« infinitif moins -re » (pour le verbe entendre). La seule exception concerne le verbe
pleurer, verbe du 1°" groupe. Dans I’exemple (130e), le scripteur 1’a conjugué selon le

modele des verbes du 2°¢ groupe en utilisant la terminaison —it.
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(130)a. * 11 {souvena} {souvint}le conseil de sa mére et {le} {la} salua. (L4-002)
b. * Leroi {obtena} {obtint} les armes sans savoir le nom de Perceval. (L4-
015)

c. * Mais elle ne pouvait pas changer la décision de son fils, alors elle
{offra} {offrit} trois recommandations a son fils. (L4-015)

d. *Dans {le} {la} cour, [une] il y avait une belle fille, lui regarda et

{rira} {rit}. (L4-006)

e. *Quand il {dira} {dit} a sa mére, elle était en inquiétude et

{pleurit} {pleura}. (L4-015)

f. * Leroilui {dira} {dit} que c’était le chevalier Vermeil de la forét de
Quinqueroi qui portait les armes du roi. (L4-015)

g. * {En_fin} {Enfin}, Perceval {combattra} {combattit} avec [le chevallier]
le chevalier Vermeil et donna les armes au roi et puis partit. (L4-015)

h. * Quand il{entenda} {entendit} la demande de Perceval, il était en colere.
(L4-015)

i. *Leroi {réponsa} {répondit} qu’il avait ~~en~~ eu

+R[une coupe d QUOTE or]+R+//mais_elle//+R ¢était {violée} {volée}

justement par le chevalier Vermeil. (L4-027)

Pour les verbes combattre et sourire, le scripteur dans I’exemple (131) les a
conjugués selon le modele de verbes du 2¢ groupe. Il a directement rattaché la

terminaison —issaient au radical.

(131) a. *IlIs se {combatissaient} {combattaient} dans la forét. (L4-019)
b. * Elle ne {sourissait} {souriait} plus depuis [il] elle

+R[était]+R+//avait//+R six ans. (L4-019)

Les formes erronées dans I’exemple (132) concernent le verbe rire. Pour

conjuguer le verbe rire, les scripteurs ont tous construit le radical comme « infinitif
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moins -e ».

(132)a. * Dans le chateau, le roi Arthur et ses {chevalier} {chevaliers}
{assisaient} {assoyaient} autour d’une table, parlant et {rirant} {riant}. (L4-
019)
b. * Perceval apercut une belle jeune fille [dis] parlant {ave} {avec} la reine
en {rirant} {riant}. (L4-019)
c. *Elle {rirait} {riait}. (L4-020)
d. *une belle jeune fille regardait {perceval} {Perceval} et [ris]

{rirait} {riait}. (L4-022)

4.3.3.3. Conclusion et discussion

L’objectif de ce chapitre a été de mettre I’accent sur la production écrite de la
morphologie verbale en francais L2. Le défi de I’acquisition pour les apprenants chinois
n’est pas seulement de connaitre les différentes formes d’un paradigme morphologique
donné, mais surtout de réussir a combiner la forme verbale adéquate avec le contexte
morphosyntaxique (Ellis & Collins, 2009). En effectuant une analyse exploratoire et
donc de nature plutot descriptive, nous avons d’une part, examiné les formes et le
développement de la morphologie verbale du frangais L2 écrit et d’autre part, mis
I’accent sur les tendances interlangagiéres des apprenants chinois a des niveaux
linguistiques différents. Nous souhaitons dans ce bilan, revenir aux principaux résultats
que nous avons évoqués plus haut dans ces deux domaines.

En analysant la réalisation morphologique sur les divers types de verbes, nous
avons identifié¢ deux types d’erreurs principaux : erreur de substitution et erreur relevant

de la sur-généralisation.

4.3.3.3.1. Erreur de substitution

Les erreurs de cette catégorie sont multiples et couvrent presque tous les types de

formes verbales. Par la suite, nous examinerons respectivement la réalisation verbale
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de Iinfinitif, de I’indicatif présent, du passé¢ composé et du passé simple.

Tableau 45. Formes erronées quand la forme de ’infinitif est attendue

(Légende : Participe passé = la forme de I'infinitif est remplacée par la forme du participe passé ;

2PP = la forme de ['infinitif est remplacée par la forme de [’indicatif présent de la 2° personne du

pluriel

1 personne) du singulier)

; la forme de I'infinitif est remplacée par la forme de ['indicatif présent de la 3° personne (ou

Stade Nombre de | Nombre Participe | 2PP 3PS/1PS | Nombre moyen
contextes d’erreurs passé d’erreurs par apprenant

L2 296 11 8 3 0 0.28

(n=40)

L3 173 4 0 2 2 0.17

(n=23)

L4 229 5 2 1 1 0.18

(n=28)

Total 698 20 10 6 3 0.22

Le tableau 45 nous illustre les performances des apprenants chinois en ce qui

concerne les formes verbales de I’infinitif. Bien que pour les apprenants chinois,

I’infinitif soit la forme de référence pour désigner un verbe, I’emploi de I’infinitif dans

les contextes ou il est attendu pose encore un probléme, particulierement pour les

apprenants du stade initial. L hypothése la plus probable susceptible d’expliquer ce fait

est que les apprenants ne disposaient pas d’une capacité attentionnelle suffisante pour

faire une analyse morphosyntaxique. Les apprenants ont donc produit des formes du

présent au singulier, de la 2PP et du participe passé dans les contexte pours un infinitif

apres un verbe introducteur, ainsi que dans les contextes pour un infinitif ayant la

fonction de complément circonstanciel. Et ces erreurs de substitution diminuent en

fonction du niveau linguistique.
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(133)a. * Le {chevail} {chevalier} dit a Perceval qu’il allait {revenu} {revenir} un
jour. (L4-019)
b. * priez Dieu de lui {donne} {donner} [honn] [hono] honneur et bonne fin.

(L4-013)

Le tableau 46 permet de visualiser la réalisation des formes du participe passé des
apprenants de trois niveaux différents. Nous constatons que les formes du participe
passé jouent un réle important a 1’écrit des apprenants : ils ont produit au total 1240
occurrences. En outre, leur performance présente un scénario développemental
intéressant. Les apprenants de L2 ont substitué souvent des formes de I’infinitif et du
présent au singulier a une forme du participe passé€. Pour les apprenants de L3, ces
erreurs de substitution diminuent significativement. Néanmoins, ce type d’erreur
revient au niveau de L4 et des formes du participe passé ont été remplacé soit par celle
de I'infinitif, soit par celle du passé simple. La derniére a été introduite a partir de la L2
et était omniprésente dans le texte de source. Ces résultats démontrent clairement que
les formes du participe passé n’ont pas encore ¢té stables chez les apprenants de trois

niveaux différents.

Tableau 46. Formes erronées quand la forme du participe passé est attendue
(Légende : Infinitif = la forme du participe passé est remplacée par la forme de Uinfinitif ; 2PP = la
forme du participe passé est remplacée par la forme de lindicatif présent de la 2¢ personne du pluriel ;
la forme du participe passé est remplacée par la forme de l’indicatif présent de la 3¢ personne (ou 1¢¢

personne) du singulier ; la forme du participe passé est remplacée par la forme du passé simple)

Stade Nombre de | Nombre Infinitif 2PP 3PS/1PS Passé Nombre
contextes d’erreurs simple moyen
d’erreurs
par
apprenant
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L2 728 27 9 3 17 0 0.68
(n=40)
L3 212 3 1 0 0 2 0.13
(n=23)
L4 300 22 6 0 0 16 0.77
(n=28)
Total 1240 52 16 3 17 18 0.57

Le tableau 47 nous illustre une bonne maitrise de formes verbales de I’indicatif
présent. Aucune erreur n’a été trouvée dans la production des apprenants de L2 et de
L3. Néanmoins, les trois graphies erronées produites par les apprenants de L4 sont assez
surprenantes. Les deux scripteurs ont substitué¢ la forme de I’infinitif, forme de base

¢galement fréquente, a la forme du présent.

(134)a. * Le chevalier {rire} {rit} pour ses mots. (L4-008)
b. *elle ne [pas] {rire} {rit} pas depuis de 6ans. (L4-026)

c. *Elle pleure et {laisser} {laisse} partir Perceval. (L4-026)

Tableau 47. Formes erronées quand la forme de ’indicatif présent est attendue

(Légende : Infinitif = la forme de l'indicatif présent est remplacée par la forme de I’infinitif)

Stade Nombre de | Nombre Infinitif Nombre moyen d’erreurs par apprenant
contextes d’erreurs

L2 536 0 0 -

(n=40)

L3 213 0 0 -

(n=23)

L4 398 3 3 0.11

(n=28)

Total 1240 3 3 0.03
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Le tableau 48 permet de visualiser la réalisation de formes du passé simple. Cela
ne concerne que les apprenants de L3 et de L4, étant donné que ce temps est introduit
a partir du niveau L3. Nous constatons que les formes erronées sont assez homogenes :
les formes du passé simple ont été¢ remplacées soit par celle de 1’ infinitif, soit par celle

du participe pass€.

Tableau 48. Formes erronées quand la forme du passé simple est attendue
(Légende : Infinitif = la forme du passé simple est remplacée par la forme de linfinitif ;

participe passé = la forme du passé simple est remplacée par la forme du participé passé)

Stade Nombre de | Nombre Infinitif | Participe Nombre moyen d’erreurs par
contextes d’erreurs passé apprenant

L3 179 9 3 6 0.39

(n=23)

L4 172 5 3 2 0.18

(n=28)

Total 351 14 6 8 0.27

Les apprenants chinois de ce corpus ont produit des erreurs typiques du francais
L2, telles que la confusion entre I’infinitif et le participe passé€ pour des verbes réguliers
du premier groupe®®, ou Iutilisation de la forme du présent au singulier a la place du
participe passé et de I’infinitif. Il nous semble important de rappeler que la confusion
entre I’infinitif et le participe passé pour des verbes réguliers ne pourrait pas s’expliquer
tout simplement par le fait que 1’apprenant ne fait pas la distinction entre les différentes
formes verbales ayant la méme image phonique. Dans notre corpus, la confusion entre
I’infinitif et le participe pass€ pour des verbes irréguliers, ainsi que 1 utilisation de la

forme du présent au singulier a la place du participe passé et de 1’infinitif pour des

%8 Ce type d’erreur est également fréquent en frangais L1, voir par exemple Jaffré et Brissaud, 2006.
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verbes réguliers sont également observées et ces erreurs ont modifié¢ en effet 1’image
phonique du verbe donné. Il nous semble que ces erreurs surgissent lorsque 1’apprenant
ne dispose pas d’une capacité attentionnelle suffisante dans la production écrite. Ainsi,
I’apprenant n’est pas en mesure soit d’accomplir le traitement morphologique
séquentiel, spécifique aux apprenants L2, soit de récupérer directement la forme verbale
congruente dans la mémoire. Par conséquent il a recours a des formes par défaut,
correspondant plutdt des formes de base fréquentes, comme I’ infinitif, le participe passé
ou la forme du présent singulier. Sans une maitrise préalable de 1’oral, I’apprenant
pourrait choisir une finale altérant I’image phonique de la forme verbale. Dans notre
corpus, nous avons trouvé que I’apprenant a produit la forme du passé simple, une
forme conjuguée et peu fréquente a la place du passé composé. Ce choix assez
surprenant s’explique probablement par le fait que le texte de source utilisé dans la
présente étude comporte de nombreux usages du passé simple. Ces formes pourraient,
par conséquent, étre particulierement activées puis réutilisées comme forme par défaut

par les apprenants (Thomas, 2017).

4.3.3.3.2. Erreur de sur-généralisation

Lorsque I’apprenant se trouve confronté a la difficulté de réaliser la forme verbale, il a
recours soit a des formes par défaut, soit a des formes créatives. Dans le second cas,
I’apprenant tente de créer des formes verbales en suivant le modéle de conjugaison qu’il
connait déja. Ainsi surgissent les erreurs de sur-généralisation. Pour les apprenants de
L2, 5 occurrences ont été trouvées et trois entre elles concernent des formes du participe

passé. L’erreur ci-dessous reléve de la sur-généralisation du modele des verbes en -er :

(135) * {11} _{Ils} se sont [riait] {rié} {ri}. (L2-02-007)

Dans la catégorie de la fausse analogie, les apprenants de L3 ont produit 12 erreurs,
dont 8 concernent les formes verbales du passé¢ simple. Le temps du passé simple est
introduit aux apprenants chinois a partir de L3 et par conséquent, les formes verbales

de cette catégorie n’étaient pas encore trés présentes dans I’ input des apprenants de L3.
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Ces formes étaient ainsi moins productives. Cependant, les apprenants étaient créatifs
et ils ont tenté de créer des formes en suivant le modele de conjugaison qu’ils
connaissaient déja, tel que celui du passé composé, ou celui du passé simple pour les

verbes en -er :

(136) a. * Il déclarait que la personne qui la {rendut} {rendit} rire allait étre ~~bon~~
chevalier. (L3-023)
b. * quand il chassa dans {le} {la} forét, il rencontra le roi ~~Arthur~~ et

{son} {sa} troup qui {les} {le} {suiva} {suivit}.(L3-013)

Pour les apprenants de L4, nous avons identifi¢ 21 graphies erronées de sur-
généralisation et elles sont plus hétérogenes, couvrant les formes du passé simple, du
conditionnel et de I’imparfait. La sur-généralisation du modéle des verbes réguliers est
¢galement observée pour ce groupe d’apprenants. Etant donné que les verbes réguliers,
notamment les verbes en -er, sont les plus nombreux dans I’interlangue des apprenant
L2, ils sont les plus accessibles et les plus productifs. Ainsi leur modéle pourrait

s’appliquer aux verbes des autres modeles de conjugaison (Santens, 2016) :

(137)a. * Perceval {combattra} {combattit} avec le chevalier Vermeil et donna les
armes au roi et puis partit. (L4-015)

b. *Ils se {combatissaient} {combattaient} dans la forét. (L4-019)

Un autre type d’erreur de sur-généralisation concerne la propension a faire
I’accord sujet-verbe pour les formes verbales homophones en /E/. Cette tendance est
trés récurrente chez les éléves francais : la propension a sélectionner une forme verbale
en —¢ accordée en nombre ou en genre avec le sujet augmente de la 3° a la 4° année de
primaire, et se stabilise puis diminue entre la 3¢ et la 4° année du secondaire (Brissaud,
Chevrot & Lefrangois, 2006). Dans notre corpus, les graphies erronées relevant de la
sur-généralisation de 1’accord sont trés rares, et nous n’avons trouvé que deux

occurrences .
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(138)a. * La guerre a {commencée} {commencé}. (L2-01-16)

b. *Samére luia {élevée} {élevé}. (L3-09)

L’hypothése la plus probable susceptible d’expliquer ce fait est que la solidarité
syntagmatique existant en frangais entre le verbe et son sujet n’est pas prise en compte
chez les apprenants chinois lorsqu’ils traitent la morphologie verbale. A la différence
des enfants francophones, 1’apprenant chinois met en ceuvre 1’accord sujet-verbe en
suivant strictement les régles enseignées explicitement : accord pluriel de 1’imparfait,
du participe passé¢ avec étre et du participe passé avec avoir (accord avec objet
antépos¢). Quand I’apprenant est mentalement surchargé et n’est plus en mesure de
gérer I’application de ces régles, les erreurs surgissent et elles portent essentiellement

sur I’omission de marques d’accord.

4.3.3.3.3. Le profil développemental des apprenants de trois niveaux linguistiques
différents
La figure suivante nous permet de visualiser I’évolution du pourcentage de réussite
pour les différentes catégories des formes verbales. En ce qui concerne la réalisation
des formes verbales de I’infinitif, de 1’indicatif présent et du participe passé, le taux de
réussite est de plus de 90% pour les apprenants de tous les trois niveaux linguistiques.
Cela nous montre que les connaissances de la morphologie verbale sont bien maitrisées
par les apprenants et que ces derniers sont alors en mesure de les mettre en ceuvre dans
une production écrite pour la plupart du temps. Nous constatons que 1’infinitif est le
mieux maitrisé par rapport aux autres catégories des formes verbales. Et cela s’ explique
probablement par le fait que I’infinitif est « la forme de référence pour désigner un
verbe » (Santens, 2016). En revanche, le passé simple correspond a la catégorie verbale
la moins maitrisée, représentant un taux de réussite de plus de 80%. Notons que les
verbes du passé simple sont beaucoup moins fréquents dans 1’input des apprenants et

entrainent ainsi un faible degré de représentation en mémoire.
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Fig. 19 : Evolution du pourcentage de réussite pour les différentes catégories des formes verbales en

fonction des niveaux linguistique différents

Dans notre corpus, la maitrise précoce de la morphologie verbale s’explique sans
doute par le fait que les apprenants chinois sont plus agés et disposent d’une capacité
cognitive assez avancée. Contrairement aux enfants frangais, qui cherchent a faire des
tentatives de catégorisation lors de leur construction du systéme écrit, les apprenants
chinois ont déja construit le systéme écrit et peuvent transférer leurs connaissances
linguistiques préalables en étudiant une langue étrangére. Avec un enseignement
explicite et un entralnement intensif, ils sont en mesure de faire une analyse
morphosyntaxique suffisante lors de la sélection des formes verbales. Néanmoins, les
erreurs persistent dans la production des apprenants et représentent une variété
importante.

La performance des apprenants chinois est liée aussi, nous semble-t-il, a la tache
de production choisie par cette étude : il s’agit d’une production écrite. Agren (2005)
explique I’écart entre les deux registres, oral et écrit, par la différence de temps de

réaction :

« En écrivant, le scripteur a le temps d’¢élaborer son message, de s’arréter
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pour réfléchir, de se corriger ou de se compléter. Ainsi, le produit écrit final
a un caractére fini et construit. A 1’oral, 1’élaboration et 1’émission du
message se font presque simultanément, ce qui résulte en reprises,

hésitations ou ruptures de construction laissant des traces dans le message »

(Agren 2005 : 28).

Ainsi dans la production écrite, I’apprenant a plus de temps pour réfléchir avant
de mettre en ceuvre la forme verbale. Si la forme verbale est faiblement représentée en
mémoire chez I’apprenant, elle ne pourra pas étre récupérée directement. Afin de
réaliser la forme verbale congruente, 1’apprenant pourrait toujours appliquer les régles
de conjugaison ou faire référence a d’autres stratégies graphiques.

Bien que les apprenants prouvent une bonne maitrise de la morphologie verbale
aprés un an d’étude du francais, il faut indiquer que leur profil développemental n’est
pas net. En d’autres termes, les formes erronées ne diminuent pas du stade initial au
stade assez avancé. Les données de notre corpus ne confirment pas les résultats des
autres recherches en francais L2, selon lesquelles les apprenants du frangais L2
démontrent clairement un profil développemental évident en réalisant la morphologie
verbale (voir notamment Agren, 2005 ; Bartning & Schlyter, 2004). Il nous semble
qu’apres trois ans d’études de frangais, les formes verbales sont encore loin d’étre
stables chez les apprenants chinois. En d’autres termes, elles ne sont pas completement
intégrées dans le systéme lexical des apprenants. Et les erreurs surgissent lorsque les
apprenants ne disposent pas d’une capacité attentionnelle suffisante pour récupérer
directement les formes verbales ou gérer I’application de régles de conjugaison.

Rappelons un scénario développemental intéressant a partir de 1’observation des
graphies erronées sans altération de valeur phonique. Pour les apprenants de L2, les
formes verbales de I’indicatif présent sont introduites en premier temps, puis les formes
du participe passé. La majorité des erreurs concernant les formes du passé composé
relevent de I’ajout de lettres finales. Ce type d’erreur pourrait s’expliquer par
I’interférence des formes de I’indicatif présent, qui sont fréquentes dans I’input et

mieux maitrisées par les apprenants. Au niveau suivant, avec 1’introduction du passé
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simple, la détermination de 1’ orthographe des formes verbales devient plus compliquée
et une tendance d’omettre la lettre finale des formes du passé simple est observée : i/
{voulu} {voulut} aller demander les armes au roi. (L3-011). L hypothése possible
d’expliquer ce fait est que les apprenants n’ont pas encore eu une bonne maitrise de
formes verbales du passé simple et qu’ils ont ainsi fait référence aux formes conjuguées
du participe passé, qui €taient fréquentes dans I’input et assez bien maitrisées par les
scripteurs de ce niveau. Si les erreurs relevant des formes du passé composé réduisent
significativement en L3, elles reviennent dans la production des apprenants de L4 : une
nouvelle tendance d’ajouter une lettre finale - aux formes du participe passé se
manifestent. Ce souci de marquer la troisieme personne du singulier provient
probablement des formes verbales du passé simple, qui deviennent plus fréquentes pour
les apprenants de ce niveau, et qui sont omniprésentes dans le texte de source.

Cette analyse des erreurs illustre bien le fait que les formes verbales du passé
composé sont loin d’étre stables dans le systéme lexical des apprenants chinois, bien
que ces derniers soient en mesure de les mettre en ceuvre de maniere productive. Avec
I’avancement dans I’enseignement du frangais, les erreurs relevant de la catégorie du
passé¢ compos¢ diminuent en Licence 3. Néanmoins, les écrits de L4 présentent une
grande diversité de formes verbales au niveau de temps et avec I’interférence des
formes du passé simple, les erreurs concernant le passé composé reviennent dans la
production des apprenants de L4.

Cela explique probablement pourquoi le nombre des erreurs en ce qui concerne
les formes verbales ne diminue pas significativement au fil de la scolarité. A 1’aide d’un
enseignement explicite et d’un entrainement intensif, les apprenants chinois, qui sont
plus agés et disposent alors d’une capacité cognitive plus développée, présentent une
bonne maitrise des formes verbales d¢s le stade initial. Néanmoins, pour les apprenants
chinois, qui apprennent la langue francaise en s’appuyant principalement sur
I’enseignement en classe, les différentes flexions d’un verbe ne sont pas complétement
intégrées dans son entrée lexicale et par conséquent, elles ne pourraient pas étre
automatiquement disponibles dans la production. Ainsi le processus du traitement

morphologique devient-il coliteux en attention et les erreurs surgissent lorsque les
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apprenants ne disposent pas d’une capacité attentionnelle suffisante. Pour les
apprenants de L3 et de L4, ils pourraient au fur et a mesure produire les textes plus
longs et les structures verbales plus compliqué. Cependant, le temps du passé simple
est introduit dans le texte de source a partir de la Licence 3. Ainsi le colit de la sélection
de terminaisons verbales devient-il plus ¢levé et une grande partie de I’attention de la
part des apprenants est demandée. La persistance des erreurs observée dans notre
corpus pourrait s’expliquer par ces divers facteurs, a savoir, la représentation lexicale
et le développement langagier spécifique aux apprenants L2, ainsi que les

caractéristiques du texte de source utilisé dans la présente étude.
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4.4. Pistes didactiques

Les analyses dans ce chapitre empirique nous permettent de mieux comprendre comment
les apprenants appréhendent le systéme linguistique du francais par le biais de leur
apprentissage des formes orthographiques. Comme Gerolimich et Stabarin (2017)

I’évoquent :

« Chaque population d'apprenants affronte, en fonction des spécificités de
sa langue maternelle, des défis différents, qui font ressortir les spécificités
du francais (liaisons, différences phono- orthographiques et morphologie
silencieuse, richesse de la flexion verbale, multifonctionnalité de certaines
structures, fonctions de I'imparfait, etc.). Cette approche contrastive offre
un intérét aussi bien pour la conceptualisation des phénomenes

linguistiques que pour une application didactique différenciée. »

A la lumiere des résultats ressortis de ce chapitre, nous souhaitons par la suite
quelques nouvelles propositions didactiques pour un enseignement du frangais L2 qui

serait plus proche de son emploi effectif et plus orienté vers les apprenants chinois.

4.4.1. Erreurs orthographiques altérant la valeur phonique

Dans le corpus du présent travail, nous avons constaté un grand nombre d’erreurs
orthographiques altérant la valeur phonique. Ce type d’erreur, bien que classé et repéré
parmi les erreurs orthographiques, ne concerne pas ces dernicres, en raison de la
différence de nature avec d’autres types d’erreurs orthographiques au sens strict : il
nécessite une intervention autre que 1’ordre orthographique (Katoozian, 2014). Comme
Cogis (2005 : 18) le souligne dans sa recherche, ce type d’erreur nécessite une correction
phonétique, ou un apprentissage plus approfondi de la prononciation. Etant donné le
travail de précision suscité par 1’apprentissage de la prononciation, les participants

apprennent «a travailler de maniére précise et a développer leurs capacités
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d’observation » (Dufeu, 2008). Cette précision dans I’observation peut étre transférée
dans le domaine de I’orthographe. De ce fait, il est souhaitable qu’un enseignement
approfondi de la phonétique francaise et de la phonologie soit introduit des les niveaux
¢lémentaires de I’apprentissage du frangais L2.

Néanmoins, a la situation chinoise, 1’enseignement du frangais L2 au milieu
universitaire, qui accorde depuis toujours une place plus importante a 1’écrit qu’a ’oral,
est dii partiellement a un héritage des traditions chinoises dans le domaine de
I’enseignement de langues étrangeres. Nous constatons que la transmission des
connaissances langagiéres et les échanges verbaux dans les classes se passent
essentiellement a travers un manuel. Ainsi les activités orales sont-elles souvent
dépendantes d’une source écrite. Cette importance de 1’écrit se marque également dans le
systeme d’évaluation. Comme dans le test national TFS4, les candidats font tous les sujets
par écrit et n’ont pas 1’occasion de faire face a un jury, de répondre a ses questions ou de
réagir a ses remarques. Notons que cette prééminence de 1’écrit se refléte dans la difficulté
de perception et de reproduction orale des apprenants chinois du frangais L2. Méme si
actuellement la compétence orale est considérée comme importante dans 1’enseignement-
apprentissage de la situation chinoise, peu de place est accordée a la prononciation et

surtout « les moyens investis ne sont pas a la hauteur des objectifs » (Dufeu, 2008).

4.4.1.1. Les lacunes des manuels

Nous remarquons un besoin de présenter des exercices de prononciation dans les manuels
de francais édités en Chine. Notons que ces manuels commencent toujours pour le
débutant chinois par un entrainement intensif de la phonétique et des correspondances
phonémes-graphémes. Néanmoins, leur présentation laisse souvent supposer qu’il s’agit
plus de répondre a des exigences didactiques qu’aux véritables besoins des apprenants
(Dufeu, 2008).

Tout d’abord, ’examen des exercices proposés par différents manuels démontre une
absence d’analyse précise des erreurs. Dans le domaine des sons, chacun est présenté

selon le lieu d’articulation, selon le degré d’aperture (pour les voyelles), et selon le mode
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de formation (pour les consonnes). Par exemple, les sons /p/ et /b/ sont présentés en paire.
Comme consonnes labiales, ils se prononcent avec les lévres. Puis pour produire ces
consonnes occlusives, on est obligé de bloquer le passage de I’air en fermant
complétement la bouche et ensuite de le relacher. Les deux sons s’opposent I’'un a 1’autre
selon le paramétre sourd/sonore, c’est-a-dire la présence ou 1’absence de vibrations des
cordes vocales. En dernier lieu sont présentées leurs correspondances en graphemes (En
route, 2017 : 4). Si les caractéristiques de ces deux consonnes sont bien expliquées en
détail, il n’est pas tenu compte, en revanche, de leur niveau de difficult¢ et de leur
possibilité de correction en fonction de leur environnement et de leur place dans la chaine
sonore. Soulignons que 1’opposition de voisement pose des difficultés aux apprenants
chinois, puisque la plupart de consonnes en chinois standard sont sourdes ou sourdes
aspirées. Autrement dit, les apprenants chinois sont confrontés a la discrimination entre
les deux sons au niveau de la perception et de la reproduction, notamment s’il s’agit de
son /p/ se trouvant devant les voyelles. Quant aux exercices, les manuels se contentent
souvent de proposer des phrases ou des mots en opposition qu’on écoute sur le CD qui
accompagne le manuel. Par exemple, 1’exercice ci-dessous invite 1’apprenant a lire les

mots suivants et a discriminer les différents sons (En route, 2017 : 5) :

p/ pale peste taper pile pape
/b/ bal label abbé bile barbe

Neéanmoins, nous n’avons pas trouvé d’indication ou de véritable développement
d’exercice qui favorise 1’écoute et la perception de la discrimination ou d’analyse précise
ciblée a cette difficulté spécifique aux apprenants chinois.

Deuxiémement, les exercices de prononciation sont souvent proposés d’une manicre
fort succincte. Dans le cadre d’une legcon, on présente un exercice sur un phénomene de
prononciation : par exemple, la liaison de la langue frangaise, puis on passe a la lecon
suivante avec un autre théme, tel que I’enchainement, « laissant supposer que le probléme
abordé¢ précédemment est résolu » (Dufeu, 2008). Ainsi, avec cet assemblage de

phénomeénes de prononciation et d’exercices juxtaposés, avons-nous 1’impression que la
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conception de progression est absente. Sans une conception globale, les exercices de
prononciation sont proposés isolement et ne permettent pas une intégration dans

I’ensemble du processus d’apprentissage du frangais.

4.4.1.2. Le manque de formation des enseignants

A la situation chinoise, une des raisons de la primauté de I’écrit dans I’enseignement-
apprentissage du frangais peut venir du fait que les enseignants ont été « plus préparés a
travailler autour de textes et d’exercices écrits qu’a animer des activités orales » (Dufeu,
2008). Soulignons que le probléme principal réside alors dans la formation des
enseignants : d’'une maniere générale, on enseigne peu les connaissances concernant les
caractéristiques prosodiques (rythme et mélodie) de la langue francaise et encore moins
sur les moyens de les transmettre (Dufeu, 2008). Ainsi, ces enseignants du francais L2 ne
disposent-ils pas de connaissances théoriques suffisantes pour orienter et éclairer leur
pratique pédagogique. De ce fait, les pratiques employées dans les cours de frangais se
réduisent souvent a une présentation confinée des sons du francais, faisant essentiellement
appel a la méthode articulatoire. En outre, peu de place est accordée aux moyens servant
a améliorer la perception des apprenants. Les enseignants ne disposent pas de pratiques
nécessaires pour créer les conditions d’écoute pour que les apprenants puissent percevoir
les différences entre L1 et L2.

Remarquons également qu’en Chine, 1’enseignement-apprentissage du frangais au
milieu universitaire se limite souvent au domaine de la phonologie. L’attention des
enseignants est souvent orientée vers la perception et la production des sons du frangais,
et on accorde peu de place au rythme de la langue frangaise. Il n’est pas superflu
d’indiquer que le rythme constitue la base prosodique d’une langue et que c’est en
fonction de ce rythme que les sons de cette langue sont prononcés (Dufeu, 2008). Mais la
transmission des caractéristiques rythmiques du frangais aux apprenants chinois nous
semble importante, puisqu’elle facilite leur apprentissage des sons de cette langue.
Néanmoins, les gestes pour corriger le rythme, la mélodie ou les sons « doivent étre

continuellement adaptés aux réactions des apprenants » (Dufeu, 2008). Et cela nécessite
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une expérience, qui, d’une maniere générale, n’est pas transmise lors de la formation des
enseignants du frangais.

Un autre ¢élément pour expliquer la place dominante de la langue écrite dans
I’enseignement-apprentissage du frangais pourrait venir du fait que, dans les universités
chinoises, la plupart des cours du frangais sont assurés par les enseignants chinois. Il est
fort probable que beaucoup d’enseignants ne sont pas « clairement conscients de leurs
propres erreurs de prononciation » (Dufeu, 2008). De ce fait, ils ne peuvent remarquer
que partiellement les erreurs de prononciation chez les apprenants. Il est donc
compréhensible que les enseignants chinois hésitent a s’engager dans le domaine de la
prononciation, dans lequel ils éprouvent eux-mémes un sentiment d’insécurité, di au fait
qu’ils ressentent leurs déficiences sans pouvoir cerner toutes les erreurs de prononciation

commises par leurs apprenants.

4.4.1.3. Pistes didactiques

Etant donné le terrain didactique chinois actuel et le nombre important des erreurs
orthographiques altérant la valeur phonique, il est souhaitable d’introduire un
enseignement plus approfondi de la phonétique francaise (exercices articulatoires) et de
la phonologie (exercices d’opposition) dans les niveaux ¢lémentaires de 1I’apprentissage
du francais (Katoozian, 2014), et cet enseignement devrait Etre accompagné de I’ initiation
des enseignants a la phonétique et a la phonologie (Mahmoudian, 1976).

Les enseignants pourraient alors aider les apprenants a prendre conscience du
systtme phonologique de la langue chinoise, a travers une description parallele et
contrastive des systémes phonologiques du francais et du chinois. Cela pourrait permettre
aux apprenants chinois de remarquer les dissemblances existant entre les deux systémes
phonologiques et de prévoir les zones a risque (Katoozian, 2014). A partir des analyses
précises des erreurs de prononciation, on devrait créer les conditions nécessaires, qui
habituent les apprenants chinois «a la fois a entendre et émettre correctement les
phonémes du frangais » (Katoozian, 2014).

Katoozian (2014) indique également que la pratique régulicre de la dictée
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traditionnelle enregistrée par une voix native joue un rdle positif pour améliorer la
perception des apprenants L2. Les recherches menées aupres des apprenants de 1’anglais
L2 démontrent clairement I’effet positif et significatif de la pratique de la dictée sur
I’amélioration du niveau de la compréhension orale (voir, par exemple, Kiyani &
Shiramiry 2002 ; Farshid & Farshid 2010).

L’enseignement-apprentissage sur la discrimination auditive, tout comme sur
I’articulation pourrait se faire a travers les exercices spécifiques, ciblés sur les difficultés
particulieres confrontées par les apprenants. Par exemple, Rey-von Allemen (1982 : 296-
301) propose une série d’exercices d’opposition, qui pourraient étre appliqués avant ou
aprés la dictée. Il s’agit de la perception des oppositions entre les consonnes (/v/~/b/ :
viens vite / bien vite), les semi-voyelles (/1/~/j/ : vous allez a pied / vous alliez a pied), les
voyelles (/a/~/a/ : vous m’attendez ? / vous m’entendez ?) et le rythme (/a/~/aa/ : tu l’as
pris 2/ tu l'as appris ?) (Katoozian, 2014). Etant donné la spécificité des deux systémes
phonologiques en présence, les exercices d’opposition pourraient viser d’un coté la
distinction des voyelles moyennes [e] [€] [o] [0], du fait de I’existence des voyelles
diphtongues en chinois : [ei] , [ai], [ou], [au], et de autre, I’opposition de voisement,
étant donné que le chinois dispose peu de consonnes sonores, etc.

Finalement, le contact permanent avec la forme orale du frangais joue également un
role significatif. A ce sujet, Amokrane (2011) suggere de « multiplier les occasions de
production spontanée », afin de « permettre aux apprenants de mettre leurs connaissances
phonétiques en pratique ». Pour les gestes de correction, Champagne-Muzar et al. (1998)
indiquent qu’ «une correction immédiate et ponctuelle risque d’interrompre la
transmission d’un message, nuisant ainsi a la spontanéité d’expression de 1’apprenant ».
De ce fait, il est souhaitable que les enseignants notent les erreurs de prononciation
commises par les apprenants, de maniére a y revenir juste apres la production spontanée,
et que les enseignants interviennent immédiatement aprés et demandent aux apprenants

de reprendre les éléments qui leur ont posé probléme.
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4.4.2. Erreurs orthographiques relevant de la morphologie verbale

L’acquisition de la morphologie verbale constitue [’'un des fondements a la
communication en francais L2 et un nombre important d’erreurs orthographiques relevant
de la morphologie verbale a été identifi¢ dans notre corpus. Cette partie a pour objectif
d’élaborer quelques pistes de réflexion afin de faciliter I’apprentissage de la morphologie

verbale.

4.4.2.1. Oral et écrit pour I'apprentissage de conjugaisons verbales

Si les verbes du premier groupe présentent une morphologie relativement réguliére et par
conséquent facile a acquérir, la diversité des paradigmes des verbes du deuxiéme groupe
et du troisiéme groupe pose des difficultés aux apprenants chinois du travail présent. A
part les erreurs relevant des terminaisons verbales, les graphies erronées se situent
¢galement au niveau de la réalisation « des différentes formes que peut revétir le radical
(ou base lexicale) du verbe conjugué» (Nouveau, 2017). Plus précisément, nous
constatons que les apprenants respectent 1’accord de personne et la désinence du temps.
Les erreurs découlent, en revanche, du choix erroné de la base lexicale.

Dans les cours de francais a la situation chinoise, la didactique de la conjugaison s’appuie
généralement sur la graphie et les tableaux classiques de conjugaison. Nouveau (2017)

commente cette pratique pédagogique d’une fagon suivante :

« Privilégiant le frangais écrit au détriment du francais parlé, ils (les
tableaux classiques de conjugaison) visualisent les flexions graphiques des
personnes, négligent les bases lexicales orales dans la formation des temps
et conférent peu d'importance aux véritables indicateurs de la personne, les

pronoms personnels, éléments antéposés aux verbes. » (Nouveau, 2017)

Selon Nouveau, il serait souhaitable de « tirer parti de la morphologie verbale » afin de

démontrer le décalage entre la graphie et la phonie. Cela permettrait, par conséquent, aux
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apprenants de conscientiser les graphémes muets. L’examen des lettres muettes dans les
formes verbales met en relief ’homophonie, ainsi que I’association étroite entre le verbe

et le pronom clitique, ce dernier servant de véritable indicateur de la personne.

4.4.2.2. Classification de verbes

Les erreurs produites par les apprenants chinois pourraient é¢galement résulter d’une
systématisation incohérente des classes verbales. Dans I’enseignement du francais L2 a
la situation chinoise, une approche traditionnelle est souvent utilisée, qui offre une
classification verbale tripartite : 1¢%, 2¢ et 3° groupes en fonction de la désinence infinitive
de verbes. Toutefois, comme Riegel et al. (1997, 468) le remarquent, « il ne suffit pas de
connaitre l'infinitif du verbe pour élaborer automatiquement une forme verbale en
ajoutant au radical une désinence : la régularité apparente des infinitifs masque les
multiples variations des radicaux de nombreux verbes frangais ».

Cependant, il existe un deuxiéme type de classification verbale, initié par Dubois
(1967) dans sa Grammaire structurale du frangais, en considérant les variations du
radical verbal comme indices majeurs de systématisation. En suivant 1’idée de Dubois,
Gérolimich et Stabarin (2007 : 155) proposent une classification en 5 groupes verbaux
qui illustre a la fois le nombre de bases lexicales et la distribution de ces bases en fonction

de personne :

Tableau 49. Classification verbale de Gerolimich et Stabarin (cité dans Nouveau, 2017)

A B C D E
1 base 2 bases 2 bases 2 bases 3 bases
Alternance Base 2 allongée Alternance
vocalique ou base | par une consonne | vocalique et base
2 allongée par épenthétique ou 2 allongée
une semi- latente
consonne
- parler - appeler, jeter - finir - craindre - prendre
- ouvrir - essayer - partir - savoir - venir
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- autres : voir,

distraire, etc.

- connaitre

- autres : lire,

- autres : hair

- vouloir

- autres : boire,

P4 : Base+[3]

P5 : Base+[e]

P4 : Base 2+[3]

P5 : Base 2+[¢e]

P4 : Base 2+[3]

P5 : Base 2+[¢e]

P6 : Base 2

P4 : Base 2+[3]

P5 : Base 2+[¢e]

P6 : Base 2

etc. etc.
[parl] [apel]/ [apal] [fini]/[finis] [kre)/ [krén] [pra)/ [pron)/[pren]
[se]/[sav]
[uvi] [ese]/[esg]] [par]/[part] [vi€)/ [ven]/ [vjen]
[vwa]/[vwaj]
P1-2-3-6 : Base P1-2-3-6 : Base 1 | P1-2-3: Base 1 P1-2-3: Base 1 P1-2-3: Base 1

P4 : Base 2+[3]

P5 : Base 2+[¢e]

P6 : Base 3

Selon Nouveau (2017), une telle systématisation met en relief deux constantes

importantes des paradigmes verbaux :

« D'une part que pour quatre personnes du paradigme, les personnes du

singulier et la troisiéme du pluriel (P1,2,3,6), la forme verbale correspond

systématiquement a la ou les base(s) nue(s) du verbe (désinence muette), et

d'autre part, que seules deux désinences sont prononcées ([3] a la 1°¢

personne pluriel (P4) et [e] a la 2e personne pluriel (P5). » (Nouveau, 2017)

Une telle représentation des paradigmes verbaux n’est pas sans intérét pour
I’enseignement de conjugaison. Pour chaque paradigme verbal, I’enseignant pourrait
visualiser les formes orales transcrites en API, tout en les liant aux formes
orthographiques correspondantes. Cette pratique permettrait de mettre en exergue

« ’importance de la base lexicale en tant que squelette verbal » (Nouveau, 2017).
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4.4.2.3. Utilisation des corpus dans I'apprentissage de la morphologie

verbale

En frangais, de nombreux corpus pédagogiques sont créés, s’accordant spécialement aux
apprenants L2, tels que Sacodeyl, Fleuron, Lancom, etc. Ces ressources peuvent tre
adaptées par les enseignants de frangais en Chine, afin de répondre a des besoins
pédagogiques spécifiques.

Les apprenants chinois sont souvent confrontés pendant leur apprentissage du
frangais a une pauvreté de I’input en termes de quantité et de qualité. Le corpus peut alors
leur proposer une alternative a I’enseignement traditionnel en classe, avec 1’acces libre et
direct aux données authentiques, massives, structurées et multicontextuelles. Les
enseignants peuvent également puiser dans les ressources afin de renouveler la didactique
de la conjugaison.

Généralement, les corpus pédagogiques offrent une structure de consultation de leurs
données sonores, ainsi que des transcriptions orthographiques. Nouveau (2017) décrit la

consultation de données de fagon suivante :

«La consultation de corpus numérisés permet l'observation de
I'homophonie des formes écrites. Les moteurs de recherche génerent des
listes d'occurrences ciblant des besoins spécifiques. Il suffit de lancer des
requétes telles que je finis, tu finis, (il) finit, etc. dans le moteur de
recherche ... pour extraire des énoncés sonores produits par une variété de

locuteurs dans diverses situations conversationnelles. » (Nouveau, 2017)

Une telle consultation de données permet aux apprenants de conscientiser 1’écart
entre les formes orales et écrites des paradigmes verbaux, d’observer I’homophonie des
formes verbales. Avec la consultation du corpus, on peut également démontrer aux
apprenants le role majeur du pronom clitique dans les constructions verbales. Comme

I’exemple 139 I’illustre, des exercices peuvent étre basés sur les paires verbales
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homophones P3 et P6. En écoutant les énoncés sonores, les apprenants peuvent noter la
liaison obligatoire en [z] qui apporte I’information du nombre et différencie la forme
verbale P3 [iluvr] de la forme P6 [ilzuvr]. De plus, les apprenants peuvent par la suite
documenter ce phénomene linguistique et construire leurs propres corpus de formes

verbales.

(139) a. Il découvre un trésor. / Ils découvrent un trésor.

b. Il ouvre la porte. / Ils ouvrent la porte.
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IV. CONCLUSION

5. Bilan et perspectives

L’objectif de cette recherche a été de mettre 1’accent sur les performances
orthographiques des apprenants chinois en frangais L2. Pour ce faire, les données
résultant d’une tache écrite semi-spontanée accomplie par des apprenants chinois
suivant des cours de frangais dans I’enseignement supérieur chinois, ont été¢ examinées.
Dans ce cadre, nous cherchions a présenter une étude a la fois descriptive et
comparative. D’une part, I’analyse empirique a porté essentiellement sur la réalisation
orthographique de deux domaines: [I’orthographe lexicale et 1’orthographe
grammaticale. D’autre part, en insistant sur le développement orthographique en
acquisition L2, nous avons comparé les performances des apprenants a trois niveaux
linguistiques différents.

La langue écrite est « une source de communication puissante en classe de langue
étrangere » (Agren, 2005). Ainsi, il nous semble indispensable de mener une recherche
dans une perspective linguistique et didactique, afin de mieux connaitre le
développement de la langue écrite en L2, ainsi que les divers facteurs qui jouent un role
dans la mise en ceuvre de la production écrite. Dans la présente étude, les résultats
concernant les performances orthographiques des apprenants chinois ont ¢été
commentés et nous avons également proposé les hypothéses possibles pour interpréter
les formes erronées, en mettant la réalisation orthographique en relation avec le
développement langagier des apprenants L2, ainsi qu’avec le processus de la production
écrite. Notre but a été d’identifier les différents traitements orthographiques adoptés par
les apprenants chinois lors de leur production écrite et de mettre en lumicre le processus
d’apprentissage de 1’écrit en francais L2.

Dans l’introduction de la thése, nous avons souligné que le questionnement
essentiel de cette recherche était de décrire le développement orthographique du

francais L2 écrit, ainsi que les tendances interlangagiéres des apprenants chinois du
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francais L2. Nous souhaitons ainsi dans cette conclusion revenir aux principaux

résultats obtenus dans ce domaine.

5.1. Le développement orthographique des apprenants chinois

Dans la partie empirique, nous avons examiné dans un premier temps I’acquisition de
I’orthographe des mots du lexique, en analysant les erreurs lexicales de trois catégories
différentes, a savoir les erreurs orthographiques a dominante phonétique, les erreurs
phonogrammiques, ainsi que les erreurs lexicales sans incidence phonique. Les erreurs
orthographiques 4 dominante phonétique sont nombreuses chez les apprenants chinois®.
De plus, ce type d’erreurs ne diminue pas en nombre au cours de la scolarité. En outre,
les erreurs phonogrammiques et les erreurs lexicales sans incidence phonique sont
beaucoup moins lourdes en poids relatif. Néanmoins, les erreurs phonogrammiques
diminuent en nombre en fonction du niveau scolaire des apprenants, alors que les
erreurs lexicales sans incidence phonique persistent et méme augmentent légerement
en nombre au cours de la scolarité. Ainsi, nous constatons que le profil développemental
ne différe pas nettement entre le stade initial et le stade assez avancé.

Sans contact permanent avec 1’image auditive correcte du mot et avec les
dissemblances existant entre les deux systémes phonologiques, il est fort probable que
les informations phonologiques stockées a I’entrée lexicale chez les étudiants chinois
soient gravement discréditées. Lors de la production écrite, les apprenants récuperent a
priori directement les formes orthographiques stockées a 1’entrée lexicale. Si la forme
des mots n’est que partiellement connue par I’apprenant, ou si I’apprenant est
mentalement surchargé pendant la tiche d’écriture, la mobilisation de la forme
orthographique serait alors difficile et 1’apprenant doit par conséquent recourir a
d’autres stratégies possibles afin de compenser des risques, telles que 1’emploi des
correspondances entre phonémes et graphémes, de 1’analogie, des régles apprises

implicitement. Néanmoins, I’emploi de ces stratégies aboutit & des solutions qui ne

5 A la différence des apprenants chinois du frangais L2, ce type d’erreur disparait rapidement chez les éléves

frangais (voir par exemple Manesse & Cogis, 2007)
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rencontrent pas toujours la graphie normée, ce qui explique la persistance des erreurs
orthographiques a dominante phonétique observée dans notre corpus.

Le méme phénomene est également observé si I’on examine la réalisation de
I’orthographe grammaticale. En ce qui concerne le probléme de 1’accord en nombre et
en genre, les apprenants chinois présentent une maitrise précoce des le stade initial : le
taux de réussite est de presque 90% pour 1’accord du nombre et de plus de 90% pour
I’accord en genre. Cependant le nombre des erreurs ne diminuent pas significativement
au fil des trois ans d’étude du francais. En d’autres termes, le profil développemental

ne varie pas significativement de la Licence 2 a la Licence 4.

Tableau 50. Taux de réussite pour le probléme de 1’accord

Stade Accord en nombre Accord en genre

Nom Verbe Adjectif Déterminant Adjectif
L2 89.6% 90% 86% 95.92% 99.06%
L3 90.2% 76% 96% 93.63% 96.02%
L4 91% 83% 90% 93.60% 95.15%

Rappelons que I’opposition singulier/pluriel ou I’opposition féminin/masculin
n’existe pas dans le systétme graphique du chinois®. A D’aide de I’enseignement
explicite et d’exercices écrits intensifs, les apprenants chinois du frangais L2 sont en
mesure de mettre en ceuvre ’accord en nombre et en genre a I’écrit de manicre
productive. Cependant, les informations morphologiques concernant le nombre ou le
genre ne sont pas intégrées dans les entrées lexicales. En revanche, elles sont apprises
et stockées hors du systéme lexical des apprenants, en tant que connaissances explicites.
Ainsi la sélection de la flexion pertinente devient-elle un processus conscient et
strictement séquentiel : sélection de la racine liée a I’item lexical a produire, et sélection
de la flexion sur la base des connaissances morphologiques du scripteur. Le co(t de la

selection de la flexion congruente est par conséquent éleve chez les apprenants chinois

60 La notion du pluriel peut s’exprimer par certains quantifieurs en chinois.
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et les erreurs surgissent lorsque les apprenants ne disposent pas d’une capacité
attentionnelle suffisante pour gérer 1’application de régles. En outre, en ce qui concerne
le probleme du genre, il faut indiquer que les associations entre les noms et les
informations de leur catégorie du genre ne seraient pas aussi fortes dans le lexique
mental en L2 que dans celui de L1. Ainsi les apprenants chinois se trouvent-ils
confrontés a la difficulté¢ d’attribuer le genre congruent a une forme nominale. Et une
grande partie des erreurs relevant du probléme du genre observées dans notre corpus
s’explique par cela. L’ensemble de ces ¢léments liés avec la représentation lexicale
spécifique aux apprenants L2 favorise alors la persistance des erreurs relevant du
probléme de I’accord.

Nous avons identifié le scénario développemental similaire lors de I’analyse des
erreurs relevant des terminaisons verbales. Bien que les apprenants démontrent une
bonne maitrise de la morphologie verbale aprés un an d’étude du francais, il faut noter
que les graphies erronées ne diminuent pas du stade initial au stade assez avancé. Il
nous semble qu’apres trois ans d’étude du frangais, les formes verbales sont encore loin
d’étre stables chez les apprenants chinois. En d’autres termes, les différentes flexions
d’un verbe ne sont pas complétement intégrées dans son entrée lexicale et par
conséquent, elles ne pourraient pas étre automatiquement disponibles dans la
production. Comme nous 1’avons évoqué auparavant, la sélection de la flexion
pertinente est coliteuse en attention chez les apprenants chinois. Avec 1’introduction du
temps du passé simple dans le texte de source a partir de la Licence 3, la sélection des
terminaisons verbales devient encore plus compliquée et par conséquent, les formes
erronées persistent au fil de la scolarité.

La maitrise précoce de la morphologie écrite constitue une autre caractéristique en
ce qui concerne les performances orthographiques des apprenants chinois du francais
L2. D¢s le stade initial, les apprenants sont en mesure de mettre en ceuvre a 1’écrit les
marques flexionnelles de manicre productive : le taux de réussite est a peu pres de 90%
tant pour I’accord en genre et en nombre que pour les formes verbales. Cela s’explique
sans doute par le fait que les apprenants chinois sont plus agés et disposent d’une

capacité cognitive assez avancée. Contrairement aux enfants francais, qui cherchent a
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faire des tentatives de catégorisation lors de leur construction du systéme écrit, les
apprenants chinois ont déja construit le systéme écrit et peuvent transférer leurs
connaissances linguistiques préalables en étudiant une langue étrangere. Avec un
enseignement explicite et un entrainement intensif, ils sont en mesure de faire une
analyse morphosyntaxique suffisante lors de la production écrite.

La performance des apprenants chinois est liée aussi, nous semble-t-il, a la tache
de production choisie par cette étude : il s’agit d’une production écrite. A I’écrit,
I’apprenant a un temps suffisant pour réfléchir avant de mettre en ceuvre la forme
orthographique. Cela pourrait expliquer partiellement la bonne maitrise de la
morphologie francaise que les apprenants chinois présentent dans leur production.
Agren (2005) et Santens (2016) indiquent également dans leur recherche que la
production écrite des apprenants du frangais L2 montre « une émergence relativement
précoce de ’accord verbal morphologique » (Agren, 2005 : 141).

Finalement, dans cette analyse des performances orthographiques, nous avons
évoqué plusieurs différences et ressemblances en ce qui concerne la production et
I’acquisition de 1’orthographe en francais L1 et L2. Rappelons que les enfants francais
disposent d’ « un systéme basé sur un input majoritairement oral » (Agren, 2005 : 140),
tandis que les étudiants chinois abordent simultanément le frangais oral et écrit des le
début de leur étude. De surcroit, les apprenants chinois disposent des connaissances
linguistiques des deux autres langues, a savoir le chinois et 1’anglais. Au moment
d’apprendre a orthographier en frangais, les apprenants chinois sont plus agés et ont par
conséquent une capacité cognitive plus élevée par rapport aux enfants frangais. Comme
Agren I'indique, « I’opération motrice d’écrire est depuis longtemps automatisée »
dans leur langue maternelle (2005 : 140). L analyse des performances orthographiques
des apprenants chinois nous montre trois différences essentielles entre les apprenants
en frangais L1 et L2. Tout d’abord, il semble que le coté silencieux de la morphologie
frangaise ne géne pas les apprenants chinois, ce qui se voit a la fois sur I’accord en
nombre et en genre, ainsi que sur les formes verbales homophones en /E/. Dans ces
trois domaines, les apprenants chinois présentent une bonne maitrise dés le stade initial.

Deuxiémement, en ce qui concerne le genre et le déterminant, nous avons discuté du
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statut différent du déterminant en acquisition L2 : en frangais L1, I’enfant apprend le
genre des noms a I’oral, en s’appuyant essentiellement sur 1’association tres forte entre
déterminant et nom. Néanmoins, ce lien fort n’existe pas en frangais L2 et nous avons
identifi¢ de nombreuses erreurs relevant de 1’attribution du genre, qui sont en revanche
assez rares dans la production du francais L1. En dernier lieu, a partir de I’analyse de
notre corpus, il est difficile d’identifier un ordre d’acquisition en ce qui concerne la
morphologie écrite du nombre et du genre. La littérature sur la mise en ceuvre de
I’accord en frangais L1 met 1’accent sur les étapes de 1’acquisition. Par exemple, les
apprenants apprennent la morphologie verbale du nombre plus tardivement que celle

du nom. Cependant, cet ordre d’acquisition ne se présente pas dans notre corpus.
5.2.  Perspectives

L’objectif de cette étude exploratrice a porté sur la description d’un domaine
linguistique jusqu’a maintenant assez peu connu dans les recherches du frangais L2 :
les performances orthographiques des apprenants chinois du francais L2 et leur
développement orthographique dans la production écrite. Si tout scripteur a un long
trajet a parcourir avant d’arriver a la maitrise complete de 1’orthographe du frangais,
ceci est sans doute d’autant plus vrai lorsqu’il s’agit de s’approprier ce systéme francais
dans une langue étrangeére, dont [’organisation graphique présente des bases
complétement différentes de celles du frangais. A partir de ce travail de collecte de
données, de constitution et d’analyse du corpus, nous avons souhaité apporter de
nouvelles perspectives dans 1’étude du frangais L2 écrit.

Etant donné les particularités du frangais écrit ainsi que le role majeur de la langue
écrite dans I’enseignement du frangais L2, des études approfondies dans ce domaine
sont nécessaires, en offrant « un intérét aussi bien pour la conceptualisation des
phénoménes linguistiques que pour une application didactique différenciée »
(Gerolimich & Stabarin, 2017). Comme Agren 1’évoque, « de nombreux apprenants
guidés de francais L2 consacrent un temps considérable a apprendre a écrire en

francais ». Ainsi, il est important de mieux connaitre les contraintes linguistiques et
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cognitives qui se présentent a ces apprenants lors de leur apprentissage de 1’ orthographe.

Il n’est pas inutile d’indiquer ici que les analyses et les commentaires que nous
avons présentés dans ce travail, bien que d’un grand intérét, ne nous semblent pas
suffisants pour répondre aux questions sur les procédures du traitement orthographique
que les apprenants adoptent, leurs rdles respectifs et leur mode d’action. Les hypothéses
proposées nécessitent une vérification pragmatique et les expériences opérationnelles
devront étre introduites dans la suite du travail.

En outre, rappelons que les apprenants du stade initial de notre corpus présentent
déja une bonne maitrise de la morphologie écrite. Ainsi leurs productions ne nous
permettent pas d’observer les titonnements orthographiques pratiqués par les
apprenants chinois au début de leur apprentissage. Afin de mieux connaitre le
développement de la réalisation orthographique, un élargissement du corpus vers les
apprenants les moins avancés semble nécessaire pour permettre des analyses affinées.
De plus, il est souhaitable de réaliser d’autres recherches similaires auprés des
échantillons plus larges d’apprenants chinois en francais L2 et avec d’autres taches
d’écriture pour savoir si les résultats obtenus sont conformes a ceux de la présente étude.

Finalement, il nous semble trés intéressant d’amener une comparaison
systématique entre les productions orthographiques des apprenants chinois, celles des
apprenants ayant une langue maternelle plus proche du francais et celles des apprenants
francais. Notons que chaque population affronte des défis différents lors de
I’apprentissage du frangais. Ainsi, les données issues de ce type de recherche ouvriront
le champ vers des dimensions complémentaires dans le domaine de 1’acquisition du

francais L2 et mettront en exergue les spécificités de la langue francgaise.
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L’apprentissage de I’orthographe chez les apprenants chinois du francais L2 : une analyse portant sur un
corpus écrit

Résumé. Dans ’apprentissage du frangais €crit, la norme orthographique représente un lieu de difficulté majeure.
Confronté a des complexités multiples, tout scripteur aura un long trajet a parcourir avant d’arriver a la maitrise
compléte des traitements orthographiques, et ceci est sans doute d’autant plus vrai lorsqu’il s’agit de s’approprier le
systéme orthographique du frangais dans une langue étrangere. Cette étude vise donc a analyser la réalisation
orthographique, chez les apprenants chinois du frangais L2. Pour ce faire, nous examinons les données issues d’une
tache écrite semi-spontanée, en nous attachant plus particuliérement au profil développemental des apprenants
chinois, et leurs tendances interlangagiéres face aux problémes de I’orthographe lexicale, de I’accord en nombre et
genre et de la morphologie verbale. En outre, une analyse des erreurs commises par les apprenants, ainsi que les
explications possibles pour interpréter ces erreurs sont également présentées, en faisant référence aux
caractéristiques spécifiques de I’apprentissage de la langue étrangére.

Mots-clés : orthographe, apprenants chinois, frangais L2, orthographe lexicale, morphologie écrite, erreur

Orthographic learning by Chinese-speaking university learners of French L2: an analysis based on a written
corpus

Abstract: In the area of written French, the orthographic learning represents a major difficulty. Faced with multiple
complexities, any writer will have a long way to go before arriving at the complete control of spelling, and this is
probably more true when it comes to appropriating this French system in a foreign language which is typologically
distinct from the French language. This study aims to analyze the orthographic realization in French L2, for Chinese
learners. To do this, we examine data from a semi-spontaneous writing task, focusing in particular on the
developmental profile of learners, and their interlanguage tendencies in relation to the problems of lexical
orthography, number/gender agreement, and verbal morphology. In addition, an errors analysis as well as possible
explanations for interpreting these errors are also presented, with reference to the specific characteristics of L2
learning.

Keywords: spelling, Chinese learners, French L2, lexical orthography, written morphology, error
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