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Sommaire 

Cette thèse traite d'un type particulier d'erreurs dans l'acquisition du vocabulaire en langue 

seconde/étrangère (L2) : la confusion entre mots similaires. Les locuteurs natifs commettent 

aussi des erreurs de confusion dans leur langue matemelle (1.1) généralement sous forme de 

lapsus. Alors que les confusions des natifs sont généralement des erreurs de performance, 

celles des apprenants d'une L2 sont généralement des erreurs de compétence. Une recension 

des écrits sur le sujet a montré que les confusions des apprenants n'y sont mentionnées que 

de façon incidente au détour d'analyses d'erreurs de nature généralement grammaticale. 

Cette recherche a été menée dans le but de décrire de façon systématique les confusions des 

apprenants en termes de types, de régularités et de contraintes. Deux variables propres à 

l'apprenant ont été prises en considération, à savoir sa Ll et son niveau de compétence en 

français L2. Nous sommes partie de l'hypothèse qu'une telle étude pourrait contribuer à une 

meilleure compréhension de l'acquisition du vocabulaire de la L2 et éclairer des aspects 

connexes de l'acquisition des langues, tels que la compétence de l'apprenant, le processus et 

les stratégies d'apprentissage et l'amélioration de l'intervention pédagogique. 

Au cours de l'expérience décrite dans cette étude, six groupes de sujets anglophones et 

hellénophones de niveaux débutant, intermédiaire et avancé ont participé à une tâche de 

traduction de mots français écrits, de fréquences variées, vers leur L1, l'anglais ou le grec. 

Une proportion impressionnante des erreurs obtenues a révélé des confusions occasionnées 

par la similarité de forme et/ou de sens des mots testés avec d'autres mots français connus par 

les apprenants. Parmi ces confusions, celles de forme ont été les plus fréquentes. 

La comparaison des deux groupes linguistiques (Test «t») a démontré que les hellénopliones 

ont une plus grande tendance que les anglophones à commettre des erreurs de confusion et 



ce, même si on isole le niveau de compétence en français. Cette différence a été significative 

pour les confusions formelles mais pas pour les confusions sémantiques. La distance L1-L2 

aurait ainsi un impact sur ces erreurs et, par conséquent, sur la capacité des apprenants à 

distinguer entre formes lexicales similaires en français L2. 

Par ailleurs, la comparaison des niveaux (ANOVA) a démontré que les intermédiaires ont une 

plus grande tendance à commettre des erreurs de confusion que les débutants. Ce résultat 

suggère que si un seuil de compétence lexicale est nécessaire avant qu'une erreur de 

confusion risque de se produire, le niveau intermédiaire est forcément un moment plus 

critique par rapport aux premiers stades d'apprentissage de la L2 où peu de mots sont 

connus. 

Les résultats de cette recherche indiquent qu'un accent particulier devrait être mis sur 

l'acquisition des formes lexicales. Plutôt que de considérer cette dernière comme allant de soi, 

nous pensons qu'il est nécessaire d'aider de façon explicite les apprenants à reconnaître de 

façon précise et à s'approprier les formes lexicales. Une familiarisation avec les sons 

nouveaux, les suites grapho-phonémiques typiques ou même probables de la L2, ainsi que 

les régularités orthographiques de la L2, est alors fortement recommandée. 

Par ailleurs, une sensibilisation au problème des « confusibles » semble souhaitable. Les 

apprenants devraient être mis en garde contre le risque de se tromper dans la langue cible en 

mettant un mot à la place d'un autre qui lui ressemble. Comme en grammaire, où l'accent est 

mis sur les structures difficiles, nous prônons, dès le niveau intermédiaire, une étude 

contrastive explicite afin de mettre en évidence la différence entre items lexicaux 

problématiques, à savoir : a) formes lexicales similaires; b) homonymes; c) mots 

« faussement transparents »; d) mots sémantiquement proches. Des exercices ciblés 

devraient être élaborés à cet effet. 
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Introduction 

L'étude d'une langue seconde/étrangère a affaire d'abord et avant tout aux mots (cf. 

Chamberlin, 1905: 315). Pourtant le vocabulaire n'a pas toujours été au centre des 

préoccupations de la didactique des langues. Évoquant la place que le vocabulaire a occupée 

dans l'enseignement/apprentissage des langues secondes/étrangères, Galisson (1988) 

distingue deux périodes : a) la période des vaches grasses; b) la période des vaches h:aigres. 

La période des vaches grasses comprend la longue époque des méthodes dites traditionnelles 

qui, dérivées de l'enseignement du grec ancien et du latin, consacrent une large part au 

vocabulaire. Ces méthodes se donnaient comme objectif l'étude des textes littéraires qui, par 

définition, sont le lieu de la variété et de la précision lexicales. Les étudiants passaient 

beaucoup de temps à l'étude des mots par l'intermédiaire surtout de la traduction (thème et 

version) et la mémorisation des listes bilingues. Subséquemment, à l'époque des méthodes 

directes (qui n'ont d'ailleurs pas duré longtemps) même si le nombre de mots étudiés diminue 

considérablement, le vocabulaire s'enseigne toujours. 

La période des vaches maigres commence avec les méthodes audio-visuelles (époque qui 

coïncide d'ailleurs avec la vague du structuralisme en linguistique et du behaviorisme en 

psychologie) pendant laquelle le vocabulaire devait souffiir de « la vétusté de son appellation 

et de l'ancienneté de son implantation dans le domaine des langues » (Galisson, 1988: 19). 

La structure forme désormais la base de l'enseignement. Les items lexicaux sont alors 

rigoureusement sélectionnés en fonction de la règle structurale à enseigner. Autrement dit, 

comme le souci des méthodologues est la structure, on utilise un vocabulaire limité pour 

éviter les complications inhérentes à une plus grande variété lexicale. Avec l'approche 

communicative, de type situationnel, notionnel ou fonctionnel, le vocabulaire n'allait guère 

davantage prospérer. En promouvant les stratégies de substitution qui consistent à enseigner 
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aux apprenants à se passer des mots inconnus et en mettant l'accent sur l'oral qui, par rapport 

à l'écrit, est pauvre en lexique spécifique, les approches communicatives « relèguent le 

vocabulaire au rang d'accessoire » (Galisson, 1983: 15). 

Dans les années 70, certains auteurs commencent à se prononcer en faveur du vocabulaire et 

contre le blocus lexical par la didactique des langues (cf. Wilkins, 1972; Lord, 1974; 

Richards, 1976; Judd, 1978; Levenston, 1976; Galisson, 1973, 1979). Les voix se 

multiplient dans les années 80, décennie qui marquera le virage décisif vers l'étude du 

vocabulaire (cf. entre autres : Meara, 1980; Rivers, 1981; Stern, 1983; McCarthy, 1984; 

Nemni, 1985; Laufer, 1986; Carter, 1987a, 1987b). Aujourd'hui, le vocabulaire, non 

seulement n'est plus « victime de discrimination » de la part de la didactique des langues 

(comme le disait Levenston en 1979 dans son célèbre article) mais constitue un domaine de 

recherche très dynamique. 

Malgré le renouveau d'intérêt pour le vocabulaire, la recherche sur les erreurs de confusion 

commises par les apprenants d'une L2 ne reçoit pas toute l'attention qu'elle mérite. Pourtant, 

si l'on accepte qu'un des buts de la recherche en didactique consiste à décrire et à expliquer 

les caractéristiques de l'acquisition d'une L2, l'étude des erreurs de confusion ouvre une voie 

privilégiée dans cette direction. 

Cette thèse contient, outre cette introduction, six chapitres. Le chapitre 1 traitera, dans la 

première partie, des aspects de la connaissance lexicale ainsi que des facteurs susceptibles 

d'intervenir dans l'acquisition du vocabulaire d'une L2 (§1.1). Dans la deuxième partie 

(§1.2), nous aborderons la question des erreurs lexicales du point de vue de la didactique des 

langues afin de mieux cerner la problématique des erreurs de confusion. 

Le chapitre 2 est divisé en trois parties. Dans la première partie, en utilisant la documentation 

accessible, nous fournirons une description détaillée des erreurs de substitution lexicale 
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commises par les natifs dans leur Ll et ce, en termes des types (§2. 1) et des caractéristiques 

(§2.2). La deuxième partie envisagera les divers cas où une erreur de substitution risque de 

se produire dans une situation d'apprentissage en L2 (§2.3). La « confusion lexicale » sera 

ainsi définie en tant que type particulier d'erreur, imputable à la similarité formelle et/ou la 

proximité sémantique entre le mot produit et le mot cible (en expression) ou entre le mot 

perçu et le mot donné (en compréhension) (§2. 4). Dans la troisième partie, nous expliciterons 

la façon dont se manifestent la similarité formelle et la proximité sémantique entre deux ou 

plusieurs unités lexicales de la langue française en nous basant sur des concepts clés de la 

lexicologie (§2.5). 

Le chapitre 3 exposera la méthodologie de notre recherche de type descriptif. Il sera question 

de la démarche centrale d'investigation ainsi que des principes méthodologiques appliqués en 

vue de la collecte des données. Nous présenterons, ensuite, dans le chapitre 4, les résultats 

obtenus suivis de notre interprétation. Le chapitre 5 discutera des données qualitatives et 

proposera une typologie des erreurs de confusion en L2. 

Enfin, le chapitre 6, à propos des implications de la recherche, fournira une discussion des 

résultats de trois points de vue : a) la structure et l'organisation du lexique mental de 

l'apprenant (§6. 1); b) les stratégies de décodage et d'apprentissage du vocabulaire de la L2 

(§6.2); c) l'enseignement du vocabulaire (6.3). 



Chapitre 1 

Problématique 



1.0 La place du vocabulaire dans la maîtrise d'une L2 

Le vocabulaire occupe une place centrale dans la maîtrise d'une langue seconde ou étrangère 

(L2). Si pendant les premiers stades d'apprentissage de la L2, quelques mots peuvent suffire 

pour communiquer un message (Germain, 1984; Nemni, 1985), à des niveaux avancés, la 

maîtrise de la L2 suppose l'emploi du mot juste. 

Apprenants, enseignants et locuteurs natifs accordent tous une place importante à la 

compétence lexicale dans la maîtrise de la L2. Les apprenants voient souvent dans le 

vocabulaire leur plus grand défi (cf. Bolinger, 1970; Meara, 1980; Laufer, 1986; Carter, 

1987a; Tréville, 1988). Les études sur les stratégies de communication (cf. Foerch & Kasper, 

1983) confirment que l'apprenant, dans sa tentative de se faire comprendre oralement, se 

préoccupe surtout du vocabulaire. D'ailleurs, comme le font remarquer Harley et Swain 

(1978), l'aide que l'apprenant risque de demander à son interlocuteur est le plus souvent de 

nature lexicale. 

Les lacunes lexicales continuent à perturber l'apprenant même au niveau avancé, une fois que 

le code phonologique et les règles de grammaire sont acquis (cf. Kelly, 1991). Les 

enseignants observent également que le manque de vocabulaire constitue l'obstacle le plus 

important dans le progrès des apprenants aussi bien en production qu'en compréhension 

(Nation, 1982; Kelly, 1991). Par ailleurs, il a été mis en évidence que les locuteurs natifs 

considèrent les erreurs lexicales, parmi toutes les fautes, comme les plus gênantes (Olsson, 

1973; Johansson, 1978; Politzer, 1978; Ensz, 1982). Les locuteurs natifs semblent savoir 

instinctivement que les erreurs lexicales sont plus graves que les erreurs grammaticales ou 

que les erreurs de prononciation : elles sont en effet susceptibles de causer de l'impatience, 

de la perplexité voire des malentendus. 

5 
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L'importance du vocabulaire dans la maîtrise de la L2 peut se résumer ainsi : a) le manque de 

vocabulaire peut compromettre sérieusement la communication, plus peut-être qu'un fort 

accent étranger ou qu'une connaissance approximative de la grammaire; b) les erreurs 

lexicales sont perçues plus négativement que les autres erreurs. Ainsi, un vocabulaire plus 

étendu non seulement accroît la tolérance de l'interlocuteur (cf. McCarthy, 1984: 14) mais 

rend plus aisée la communication écrite ou orale. De tous les aspects de la langue, le 

vocabulaire semble être l'aspect le plus important. Évidemment, cela ne veut pas dire qu'il 

faille négliger la phonétique ou la grammaire mais, comme le dit Wilkins (1972: 111), 

« alors que sans grammaire très peu (de sens] peut être véhiculé, sans vocabulaire lien1  ne 

peut être véhiculé ». 

1.1 L'apprentissage du vocabulaire : un processus complexe 

Quand on aborde la question de l'apprentissage du vocabulaire, trois grands principes 

doivent être pris en considération. Premièrement, apprendre les mots d'une langue est une 

tâche virtuellement infinie. Comme le fait remarquer Mackey (1972: 105), le lexique est un 

ensemble « si volumineux qu'il est presque illimité, si bien que personne ne peut se vanter 

de connaître tous les mots de sa langue ». Deuxièmement, l'apprentissage du vocabulaire est 

réveisible. Il est communément connu que les mots, en L1 et a fortiori en L2, ne 

s'apprennent pas une fois pour toutes. On peut ainsi oublier un mot après l'avoir appris, d'où 

le besoin de révision et de réapprentissage (cf. Meara, 1980: 227). Troisièmement, les mots 

ne s'apprennent pas d'un seul trait : ils semblent plutôt être assimilés lentement avant d'être 

solidement ancrés dans la mémoire. Apprendre le vocabulaire est donc aussi un processus 

graduel (cf. Meara, 1980: 227; Nation, 1982: 15; Béjoint, 1990: 145). 

I En italique dans le texte. 



1.1.1 Aspects de la connaissance lexicale 

Afin de mieux cerner l'idée selon laquelle l'apprentissage du vocabulaire est un processus 

graduel, nous nous proposons dans cette partie de rappeler les aspects qui façonnent les 

connaissances lexicales. Nous nous baserons essentiellement sur les discussions fournies par 

Richards, 1976; Nation, 1982; 1990; Ludwig, 1984; Carter, 1987b; Laufer, 1994; Oxford et 

Scarcella, 19942. 

1.1.1.1 Aspects formels 

Connaître un mot du point de vue de la forme signifie généralement savoir le prononcer et 

l'écrire correctement. Les aspects formels de la compétence lexicale peuvent également 

inclure la connaissance d'autres formes qu'un même mot peut avoir (conjugaisons, 

déclinaisons), son genre et son appartenance à telle ou telle catégorie grammaticale. Les 

dérivés d'un mot peuvent également faire partie de la connaissance qu'on a de ce mot (ex. 

coiffe: coiffer, coiffeur, coiffure). 

1.1.1.2 Aspects sémantiques 

Connaître un mot du point de vue sémantique signifie généralement connaître son sens le plus 

courant. Mais un mot, un vocable, pour être précis, connaît le plus souvent nombre 

d'acceptions. Cela est facilement observable : il suffit de regarder dans un dictionnaire pour 

s'en rendre compte. Ainsi, pour chaque entrée du dictionnaire — ce demier rendant compte de 

la nature polysémique fondamentale des vocables de la langue générale — plusieurs sens 

peuvent être donnés. Connaître un mot inclut le plus souvent connaître plusieurs de ses sens. 

2  Notre exposé ne visant pas l'exhaustivité, l'étendue (nombre de mots connus) et la profondeur (qualité de la 

connaissance) (Wesche & Paribalcht, 1996) comme aspects complémentaires de la compétence lexicale n'y 

apparaissent pas. 

7 
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Les aspects sémantiques de la connaissance lexicale peuvent également inclure la 

connaissance des nuances sémantiques d'un mot donné par rapport à d'autres mots de la 

langue. Les verbes continuer, s'entêter, insister, s'obstiner, persévérer, persister, tout en 

ayant un trait sémantique de base en commun ("faire quelque chose continûment") n'ont pas 

les mêmes nuances sémantiques. Il s'agit alors de savoir faire la distinction parmi les divers 

membres de séries partiellement synonymiques. 

Les relations sémantiques qu'un mot donné entretient avec d'autres mots de la langue 

constituent un autre aspect important de la connaissance d'un mot donné. Les relations 

sémantiques entre mots étant de nature variée, nous nous limiterons à mentionner ici les deux 

plus importantes, à savoir : a) celles qui relèvent de la langue (elles sont donc d'ordre 

linguistique); b) celles qui relèvent de la situation (elles sont donc d'ordre pragmatique). 

Plusieurs types de relations sémantiques d'ordre linguistique relient des acceptions 

spécifiques des vocables, notamment : l'antonymie (humide-sec), la synonymie (vélo-

bicyclette) et l'hyponymie (animal-chien)3. En ce qui a trait aux relations sémantiques d'ordre 

pragmatique, nous retenons celles qui relèvent de la connaissance du monde (lièvre-tortue; 

agneau-Pâques) ou de ce que Galisson (1991: 116 et sq.) appelle « la culture partagée des 

natifs » (cf. bourgeois-gentilhomme; bouillon-culture)4. Galisson (1995) dévoile ainsi la 

composante « lexicult-urelle » de la compétence lexicale, largement ignorée jusqu'à alors. 

Étant donné que l'emploi des mots subit les contraintes du registre, la connaissance d'un mot 

peut inclure la connaissance des registres dans lesquels ce mot peut s'inscrire. Les contraintes 

3  11 importe de préciser que les relations sémantiques n'existent que d'« acception » à « acception » et non de 

« vocable » à « vocable ». Ainsi, « sec » ne s'oppose pas à « humide » dans avoir le cœur sec; « chien » 
n'est pas l'hyponyme d'« animal » dans vie de chien, etc. 

4  Ces exemples proviennent de Tréville (2000: 48). 



9 

du registre peuvent être d'ordre géographique (dîner en France, souper au Québec et en 

Belgique), stylistique (emploi vieilli vs emploi actuel), situationnel (vocabulaire courant ou 

familier vs vocabulaire soutenu ou spécialisé), de code (vocabulaire écrit vs vocabulaire oral). 

Par ailleurs, la fréquence avec laquelle un mot donné s'emploie dans le discours est un autre 

aspect de la connaissance lexicale. Comme le fait remarquer Nation (1990: 38), un emploi 

excessif de mots peu courants peut avoir des effets comiques (cf. domicile pour maison ou 

disciple pour élève). Dans ce sens l'emploi systématique d'un congénère (cf. commence à la 

place de begin ou start en anglais par un francophone) peut paraître peu naturel et 

probablement maladroit aux yeux d'un locuteur natif (Laufer, 1994: 108). 

Jusqu'ici nous avons essentiellement parlé du sens dénotatif des mots. Or, la véritable 

connaissance lexicale implique aussi la maîtrise des connotations qui sont attribuées à un mot 

donné. Bien évidemment, nous nous référons ici aux connotations généralisées ou 

lexicalisées, c'est-à-dire à celles qui sont communes à tous les locuteurs (cf. pornme de terre 

vs patate: connotation de familiarité; migraine vs céphalée: connotation savante, etc.) (Niklas-

Salminen, 1997). 

1.1.1.3 Aspects syntaxiques 

Étant donné que les mots sont soumis à des contraintes d'ordre syntaxique, connaître un mot 

inclut aussi la connaissance des structures qui l'actualisent. Autrement dit, il faut connaître la 

façon dont un mot peut être employé dans la phrase, dans quel ordre, avec quelle préposition, 

avec quel entourage privilégié, aussi bien à l'écrit qu'àl'ora15. 

5  C'est pour cela d'ailleurs, comme le dit Richards (1976: 80), que la division traditionnelle entre vocabulaire 

et mucture est très faible et, du point de vue de la lexicologie, non pertinente (cf. Nildas-Salminen, 1997: 13). 
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1.1.2 Facteurs susceptibles d'intervenir dans l'apprentissage du vocabulaire 

Si la connaissance d'un mot inclut le plus souvent des aspects multiples, comme nous venons 

de le voir, les mots s'apprennent-ils tous avec le même effort ? La difficulté (ou la facilité) 

étant une notion relative (ce qui est facile pour l'un peut êre difficile pour l'autre), cette 

question semble mal posée (cf. Higa, 1965). Nous devrions plutôt nous demander, avec 

Bogaards (1994: 151) : qu'est-ce qui rend un mot donné facile ou difficile à apprendre pour 

un apprenant donné ? 

Les facteurs susceptibles d'intervenir dans l'apprentissage du vocabulaire sont en principe 

d'ordre : a) cognitif, b) pédagogique, c) psychologique, d) linguistique. Il importe de garder 

en tête que ces quatre types de facteurs plutôt que d'être indépendants les uns des autres, 

semblent interagir. 

Dans cette partie, après avoir mentionné très brièvement les facteurs cognitifs, pédagogiques 

et psychologiques qui interviennent dans l'apprentissage du vocabulaire de la L2, nous 

exposerons plus en détail les facteurs lexicaux susceptibles de rendre cet apprentissage 

difficile (cf. §1.1.2.4). 

1.1.2.1 Facteurs cognitifs 

L'âge, la capacité analytique ainsi que le niveau des connaissances de l'apprenant, tant en Ll 

qu'en L2, semblent intervenir dans l'apprentissage du vocabulaire de la L2. Nous savons par 

exemple que généralement les enfants réussissent mieux dans la prononciation des mots que 

les adultes. Les adultes, par contre, comprennent mieux les concepts abstraits qui sous-

tendent les mots et sont mieux équipés pour faire des rapprochements lexicaux avec leur Ll 

ou avec d'autres langues qu'ils connaissent (cf. Oxford & Scarcella, 1994: 234). 



1.1.2.2 Facteurs pédagogiques 

Les facteurs d'ordre pédagogique relèvent essentiellement de la situation d'apprentissage et 

de la façon dont les mots étrangers sont traités dans les cours de langue. Le nombre et le 

rythme des répétitions ainsi que la qualité de la présentation et de l'exploitation (à des fins de 

compréhension ou de production) d'un mot donné de la part de l'enseignant, font partie de 

facteurs pédagogiques qui peuvent intervenir dans l'apprentissage du vocabulaire. 

Par ailleurs, l'enseignant qui saura attirer l'attention et créer des émotions chez l'apprenant, 

augmente ses chances de retenir les mots (cf. Ludwig, 1984; Oxford & Scarcella, 1994: 

234). Dans ce sens, les mots qui ont une signification personnelle pour l'apprenant attirent 

son attention et l'aident à mémoriser ces mots (cf. Carr, 1985: 684). 

1.1.2.3 Facteurs psychologiques 

Parmi les facteurs d'ordre psychologique, la « familiarité » semble constituer le facteur le 

plus important (cf. Bogaards, 1994). En effet, comme on suppose que les mots étrangers 

viendront s'inscrire dans un endroit (en l'occurrence, le lexique mental) où d'autres mots 

sont déjà entreposés (ceux de la Ll ou d'une autre L2 préalablement apprise), il est légitime 

de penser que ceux qui sont connus dans la langue cible seront plus facilement appris. Dans 

ce sens, les congénères (mots dont la forme et le sens sont identiques ou similaires dans Ll et 

L2) forment un vocabulaire particulièrement facile à apprendre (cf. Anderson & Jordan, 1928 

cités par Nation, 1982; Lado, 1953; Palmberg, 1985; Tréville, 1993). 

Un autre facteur psychologique important cité par Bogaards (1994), est le « caractère 

concret » du mot à apprendre (cf. aussi Ludwig, 1984: 554). Ainsi, les mots qui renvoient 

facilement à des images mentales concrètes sont plus faciles à apprendre que ceux à caractère 

abstrait. Comme le dit Nattinger (1988: 64), « la plupart des problèmes viendront des mots 

11 
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pleins qui ne se visualisent pas facilement, c'est-à-dire des verbes, adjectifs et adverbes, qui 

représentent des concepts abstraits » (cité et traduit par Bogaards, 1994: 152). 

La « contrastivité » serait un troisième facteur psychologique susceptible d'intervenir dans 

l'apprentisage du vocabulaire de la L2. Bogaards (1994) se réfère ici à Higa (1965) qui avait 

déjà attiré l'attention sur le fait que les antonymes perturbent la rétention et portent à 

confusion (cf. droite-gauche). 

Enfin, les mots « agréables » seraient plus faciles à retenir que les mots « désagréables ». 

Cela semble tenir à la nature humaine qui tend à évoquer l'agréable et rejeter le désagréable 

(cf. Ludwig, 1984: 557). 

1.1.2.4 Facteurs lexicaux 

Dans cette partie l'accent sera mis sur les facteurs lexicaux qui interviennent dans 

l'apprentissage du vocabulaire de la L2 et ce, du point de vue de la difficulté qu'ils sont 

susceptibles d'engendrer. Les trois étapes de l'apprentissage lexical seront considérées, à 

savoir : a) la mémorisation; b) la compréhension; c) la production des items lexicaux. 

1.1.2.4.1 Grapho-phonémie 

Un mot peut être difficile à apprendre à cause de sa forme. Ainsi, un mot de la L2 ayant une 

suite grapho-phonémique inhabituelle dans la Ll de l'apprenant peut être difficile pour lui (cf. 

oiseau, oignon pour un germanophone, Scherfer, 1989: 143). En principe cette difficulté se 

manifeste à l'écrit (production et reconnaissance). 

La recherche montre que les suites phoniques de la L2, faciles à prononcer, sont mémorisées 

plus aisément. Rodgers (1969) a trouvé que les mots russes difficiles à 
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prononcer (ex. nzgla) pour les apprenants de langue maternelle anglaise, étaient plus 

difficilement appris que les mots faciles à prononcer. Ces résultats coïncident avec les 

résultats de Faust et Anderson (1967 cités par Nation, 1982: 19). 

La forme d'un mot de la L2 peut également consituer un obstacle quand elle ressemble à 

d'autres mots de la L2. Il est alors difficile pour l'apprenant de faire la distinction entre deux 

formes lexicales semblables et de s'en souvenir correctement (ex. en anglais cute-acute, 

embrace-embairass, cf. Laufer, 1991). Des recherches sur l'analyse des erreurs montrent, à 

ce propos, que la similarité de forme entre deux mots de la L2 est un facteur d'erreurs 

lexicales dans les productions des apprenants (cf. Du-skovà, 1969). Henning (1973) et Meara 

(1982) ont montré, pour leur part, que la similarité phonique entre deux mots de la L2 est une 

source de confusions. 

1.1.2.4.2 Morphologie 

- Genre 

Notre propre expérience d'apprenante de L2 nous porte à croire que le genre du mot peut 

alourdir la tâche d'apprentissage du vocabulaire. Cela demande un effort supplémentaire de 

retenir que tel mot est masculin, féminin, ou, dans certaines langues, neutre, d'autant plus 

que, d'une langue à l'autre, le genre n'est pas identique, même pour des mots formellement 

identiques (ex. coca-cola est masculin en français et féminin en grec). Parfois même il faut se 

rappeler que certains noms changent de genre au pluriel (cf. un anzour fou mais de folles 

amouls). 

- Flexion 

Les apprenants souvent se plaignent et se découragent devant la difficulté qu'ils éprouvent à 

mémoriser les flexions des items lexicaux de la L2. Ainsi, les formes fléchies, verbales et 
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nominales (surtout dans les langues à déclinaisons), constituent un problème supplémentaire 

et réclament un effort cognitif plus grand pour l'apprentissage du vocabulaire. Il faut 

également savoir que certains mots s'utilisent toujours au pluriel (ex. gens), que d'autres 

n'ont pas de forme de pluriel (ex. anglais information), que d'autres prennent un s au 

singulier à l'écrit (ex. remords). 

- Composition et dérivation 

En compréhension, apprendre à découper le mot en ses parties constituantes (affixes, racine) 

peut être un moyen utile d'analyse permettant d'en inférer le sens. Les constituants du mot 

déjà connus par l'apprenant peuvent donner à celui-ci une idée de ce que le mot peut vouloir 

dire. Malheureusement, le sens d'un mot n'est pas toujours égal au sens de ses constituants : 

prévenir ne signifie pas "venir avant", comme prétexte ne signifie pas "préface" ou 

"prologue". Le découpage morphologique peut donc aboutir à un faux sens occasionné par ce 

que Laufer (1989) appelle une « fausse transparence ». 

- Locutions 

Les locutions poseront également problème en compréhension. Ici encore la signification ne 

peut être déduite par le sens de chacun de ses constituants. Cela dit, la compréhension d'une 

locution dépend de son degré d'opacité sémantique. Ainsi dans dormir comme une souche et 

avoir une fièvre de cheval, il s'agit encore de "dormir" et de "fièvre"; par contre si dans 

tomber dans les pommes il s'agit encore de "tomber" (bien que pas n'importe comment), 

dans coq-à-l'âne, il ne s'agit ni de "coq", ni dâne". Par ailleurs, les locutions poseront 

aussi un problème en production. Elles doivent ainsi être mémorisées telles quelles pour être 

produites telles quelles, en bloc. Des productions comme *e'llte-au-coq ou *fièvre de vache ne 

sont envisageables que dans le but de créer un effet stylistique particulier et comme telles elles 

intéressent peu la didactique des langues. 
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1.1.2.4.3 Syntaxe 

Un mot de la L2 ayant un comportement syntaxique différent de son équivalent en L1, peut 

ne pas être facile à saisir par l'apprenant. Il n'est pas facile à s'ajuster par exemple à des 

constructions aussi différentes telles que Tu me manques - I miss you. 

La difficulté que les apprenants éprouvent en ce qui concerne le comportement syntaxique des 

mots se voit, en particulier, dans les erreurs de prépositions et de collocations. Par 

collocation, on entend la probabilité de rencontrer tel ou tel mot en combinaison avec tels ou 

tels autres mots. Un des problèmes de l'apprentissage du vocabulaire de la L2 réside 

justement dans la difficulté de se souvenir de ce qui va avec quoi (Haussmann, 1984). Si les 

pommes de terre on les épluche, les amandes on les décortique et si rance forme une 

collocation avec beurre, tourner en forme une avec kit. 

Le problème des collocations persiste même chez les apprenants de niveau avancé (Brown, 

1974). Cela dit, leur sens étant généralement transparent, les collocations posent problème 

surtout en production (cf. aussi Wilkins, 1972: 196). 

1.1.2.4.4 Sens 

a) Décalage sémantique 

Le décalage sémantique entre les mots de la Ll et leurs équivalents en L2 constitue une des 

difficultés les plus importantes dans l'acquisition du vocabulaire de la L2. Il se manifeste de 

plusieurs façons, donnant naissance à autant de difficultés. Nous n'en retenons que deux : a) 
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une à plusieurs correspondances; b) connotations différentes. Pour d'autres manifestations de 

décalage sémantique L 1 -L2, telles que l'extension métaphorique, les vides lexicaux, le 

chevauchement sémantique partiel, etc. cf. Laufer, (1990). 

- Une à plusieurs correspondances 

Une des manifestations du décalage sémantique L1-L2 émerge quand un mot de la L1 a 

plusieurs équivalents dans la L2 (ex. know en anglais a deux équivalents en français : savoir 

et connaître). L'apprenant est alors obligé de faire la distinction entre les différents termes qui 

correspondent à un seul item de sa Ll en appliquant une grille lexicale plus étroite par rapport 

à sa propre langue maternelle (cf. Du-skovà, 1969; Ringbom, 1982). 

- Connotations différentes 

Il s'agit ici d'un facteur de difficulté purement culturel. Pour donner un exemple : « Insinuer 

que quelqu'un est un mouton sera interprété dans une culture comme dire de lui qu'il a les 

cheveux longs, dans une autre culture comme prétendre qu'il est un ivrogne, dans une autre 

encore affirmer qu'il est une personne qui ne réplique jamais » (Melby, 1991: 37 cité par 

Bogaards, 1994: 30). 

b) Synonymie 

Il s'agit ici d'un facteur de difficulté intralexicale qui est indépendant de la Ll de l'apprenant. 

On peut penser que la synonymie est un facteur sémantique qui n'interfère pas dans 

l'acquisition du vocabulaire de la L2 : apprendre deux ou plusieurs formes lexicales de la L2 

ayant le même sens ne serait qu'un problème d'acquisition de nouvelles formes pour un 

concept qu'il suffit d'apprendre une fois. Cependant, non seulement la vraie synonymie est 

rare, mais, en plus, deux synonymes du point de vue sémantique (ex. espoir-espérance) 
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cessent de l'être dès que l'ont tient compte de leur distribution (cf. L'espérancelL'espoir de 

vie au Québec est de...). Comme le fait remarquer Martin (1984), la synonymie pose 

problème même chez les apprenants de niveau avancé et est la cause de nombre d'erreurs 

stylistiques, syntaxiques, collocationnelles et sémantiques. 

1.1.3 Récapitulation 

Dans le but d'expliciter l'idée selon laquelle la connaissance du vocabulaire n'est pas une 

affaire de « tout ou rien », nous avons évoqué les composantes qui sous-tendent les 

connaissances lexicales (cf. §1.1.1). Nous avons ainsi vu que la connaissance d'un mot 

inclut une multitude de facettes et que chacune d'elles peut être un facteur susceptible de 

rendre son acquisition difficile (cf. §1.1.2.4). 

Étant donné la nature multidimentionnelle des mots, l'acquisition du vocabulaire ne peut se 

faire que par degrés. En effet, connaître un mot est généralement considéré comme un 

continuum qui va de l'aptitude à reconnaître le mot, à l'oral ou à l'écrit, jusqu'à l'aptitude à 

l'activer à des fins de communication (Frch, Haastrup & Phillipson, 1984: 100). Un mot, 

donc, à un niveau de compétence donné en Ll, et a fonion en L2, est plus ou moins connu. 

C'est cette connaissance partielle qui risque d'induire en erreur, aussi bien en production 

qu'en compréhension, qui va faire l'objet de la section suivante. 
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1.2 Erreurs lexicales et didactique des langues 

Au cours des temps les erreurs lexicales n'ont pas intéressé la didactique des langues au 

même degré que les erreurs grammaticales ou même que les erreurs de prononciation. 

L'importance étant principalement donnée à la grammaire, l'étude de vocabulaire a souvent 

été vue comme accessoire (cf. Introduction). Dans la partie qui suit, nous allons voir 

brièvement en quoi consiste la réflexion didactique sur les erreurs lexicales dans deux 

domaines principaux de recherche, celui de l'analyse contrastive et celui de l'analyse des 

erreurs qui débouche sur la théorie de l'interlangue. 

1.2.1 Erreurs lexicales interlinguales 

« Les individus tendent à transférer les formes et les significations ainsi que la 

distribution des formes et des significations de leur langue et culture maternelles dans 

la langue et la culture étrangères — autant de façon productive lorsqu'ils essaient cb 

parler la langue et d'agir dans la culture, que de façon réceptive lorsqu'ils essaient de 

saisir et de comprendre la langue et la culture pratiquées par les natifs. » (Lado, 

1957: 2) 

Sur la base de cette affirmation fondamentale, l'analyse contrastive compare la Ll avec la L2 

sur divers aspects (phonétique, morpho-syntaxique, lexical, etc.) afin de relever les 

différences entre L1 et L2. Ces travaux ont débouché sur la prévision des erreurs, 

phénomène considéré comme résultant, chez l'apprenant d'une L2, des interférences de sa 

L 1 . L'analyse contrastive prévoit que les éléments qui sont similaires dans la langue 

maternelle de l'élève et dans la L2 seront faciles pour lui et que les éléments qui sont 

différents seront difficiles. 

Dans le domaine du vocabulaire plus particulièrement, les erreurs lexicales sont considérées, 

sous l'influence de l'analyse contrastive, comme des instances d'interférence de la L I vers la 
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L2, elles sont donc des erreurs interlinguales. Dans cette optique, la source la plus évidente 

des erreurs lexicales réside dans les faux amis6. Pendant longtemps les erreurs lexicales dues 

aux faux amis ont été les seules erreurs lexicales envisagées par la didactique des langues (au 

moins pour les langues occidentales issues d'une matrice commune et utilisant le même code 

graphique comme le français et l'espagnol ou le français et l'anglais). 

1.2.2 Erreurs lexicales intralinguales 

À la suite de la publication du célèbre article de Corder en 1967, les théoriciens, sans nier 

l'intérêt de l'analyse contrastive dans l'étude des erreurs, argumentent que son cadre 

conceptuel est fragmentaire dans le sens qu'il ne rend pas compte de nombreuses erreurs que 

l'apprenant commet indépendamment de sa L1 (Wolfe, 1967; Du-skovà, 1969; Richards, 

1971). Ces erreurs résultent de difficultés intrinsèques à la L2, difficultés qui peuvent poser 

des problèmes chez les locuteurs natifs, enfants ou non, donc a foniori chez les apprenants 

non natifs. Il convient de signaler qu'à la même époque, sous l'influence de la psychologie 

cognitive, l'erreur non seulement est considérée comme quelque chose d'inévitable dans le 

processus d'apprentissage — il n'y a pas d'apprentissage sans fautes — mais également comme 

une stratégie dont dispose l'apprenant pour vérifier ses hypothèses comme le font les enfants 

quand ils apprennent leur langue maternelle. Les erreurs seraient ainsi propres à divers degrés 

d'apprentissage par lesquels passe inévitablement l'apprenant (Corder, 1967). Ces stades 

transitoires dans l'élaboration de la connaissance constituent ce que Selinker (1972) appelle 

« l'interlangue ». 

6  Par « faux amis » nous entendons des paires de mots de deux (ou plusieurs langues) dont la ressemblance 

formelle (orale et écrite) suggère, à tort, la synonymie. Les faux amis peuvent avoir une base sémantique 

commune (ex. anglais apartmenterançais appartement; anglais pic/ce/français place) ou bien être des cas de pure 
coïncidence formelle (ex. anglais pain/français pain; anglais chat/français chat) (cf. van Roey et al. 1988). 
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Ces réflexions, qui ont abouti à la théorie de l'interlangue, avec l'influence des théories 

cognitivistes, ont amené la didactique des langues à se préoccuper des sources des erreurs. 

On commence à répertorier, à classer et à expliquer les erreurs des apprenants en leur 

attribuant des noms autres qu'« interférences » de la L1 vers la L2. Le statut de l'erreur 

intralinguale est consigné et la gamme de sources possibles d'erreur s'élargit. 

Certaines erreurs intralinguales sont qualifiées d'erreurs de « développement », quand elles 

résultent de l'extension abusive d'une règle apprise ou induite à des cas où elle ne s'applique 

pas (cf. Richards, 1974: 174). Ce phénomène est décrit sous les termes de « généralisation 

hâtive », « surgénéralisation », « hypergénéralisation » ou « généralisation analogique ». 

Ces erreurs peuvent toucher à tous les aspects de la langue : prononciation, graphie, 

morphologie, syntaxe, lexique. 

Cependant la théorie de l'interlangue s'est surtout préoccupée des erreurs de grammaire, 

laissant ainsi pour compte les erreurs de vocabulaire (cf. Meara, 1984a). De fait, il n'existe 

que peu d'études sur le vocabulaire en interlangue comme celle de Ringbom (1978) et, d'une 

façon générale, nous disposons, comme le fait remarquer Scholfield (1987: 36), plus 

d'inventaires d'erreurs interlinguales (cf. dictionnaires de faux amis) que d'inventaires 

d'erreurs intralinguales comme ceux de Room (1979, 1985, 1988) pour la langue anglaise. Il 

faut donc noter, à l'instar de Meara (1984a) que la question du vocabulaire en interlangue 

apparaît surtout au détour d'études portant sur les erreurs grammaticales. 

1.2.3 Erreurs de confusion 

Nous venons de dire que l'analyse des erreurs a permis d'identifier un autre type d'erreur peu 

reconnu jusqu'alors : les erreurs intralinguales qui sont dues aux difficultés intrinsèques à la 

langue cible et qui seraient indépendantes de la langue maternelle de l'apprenant. En ce qui a 

trait au vocabulaire, une erreur intralinguale peut être due à une difficulté qui réside dans la 
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forme ou dans le sens de l'item lexical à apprendre ou dans une combinaison des deux, forme 

et sens. 

1.2.3.1 La forme lexicale comme source de confusion 

Du-skovà (1969), dans un classement des fautes d'expression écrite en anglais commises par 

des apprenants de langue maternelle tchèque, relève des erreurs lexicales attribuables à une 

similarité formelle entre différents mots de la L2 : than au lieu de then, think au lieu de thing, 

role au lieu de iule, take part au lieu de take place, respect au lieu de aspect, plan au lieu de 

plane, ones au lieu de once, etc. 

Warren (1982), dans sa classification des erreurs lexicales des élèves suédois d'anglais 

langue étrangère, distingue parmi d'autres fautes, ce qu'elle appelle « confusions 

phonétiques », c'est-à-dire des erreurs que les apprenants font quand ils n'arrivent pas à se 

souvenir de la suite grapho-phonémique exacte des mots. Ils écrivent alors evident au lieu de 

event ou de incident, banister au lieu de banister, continue au lieu de contain. 

Zughoul (1991) relève également, à partir des compositions écrites des étudiants arabophones 

d'anglais, des erreurs lexicales attribuables à une similarité graphique et phonétique : 

efficient au lieu de sufficient, reasonable au lieu de responsible, lost au lieu de loss, clec -  au 

lieu de clean, quite au lieu de quiet, sight au lieu de sicle, search au lieu de research. 

Zimmermann (1987), à propos des erreurs lexicales relevées dans les traductions L1-L2 des 

apprenants d'anglais de niveau avancé, de langue maternelle allemande, relate des 

substitutions fâcheuses dans les cas suivants : a) quand il y a une similarité grapho-

phonémique entre la forme produite et un autre mot de la L2 : inevitable au lieu de 

indispensable; b) quand il y a un transfert morphologique d'une forme déjà connue de la L2 : 

*side characteis au lieu de minorcharacters par analogie avec side effects. 
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Des confusions en L2 ont été également repérées en compréhension. Ainsi Bensoussan 

(1992), à partir des erreurs lexicales produites dans des traductions L2-L1 par des apprenants 

d'anglais langue étrangère ayant comme langue maternelle soit l'hébreu, soit l'arabe, observe 

que 14% des erreurs s'expliquent par des substitutions fâcheuses entre formes lexicales 

similaires. Les sujets testés traduisent par exemple dans leur langue maternelle purest comme 

s'il s'agissait de poorest, sort comme s'il s'agissait de short; mate comme s'il s'agissait de 

meet; guilt comme s'il s'agissait de quilt. 

Meara (1982) remarque que les apprenants anglophones de français langue étrangère 

établissent des associations (stimulus-réponse) sur la base des ressemblances graphiques ou 

phoniques entre les mots. Pour donner un exemple, au mot-stimulus béton les sujets testés 

répondent animal. Cette réponse est interprétée par Meara comme révélatrice d'une confusion 

résultant de la ressemblance formelle entre bête et béton. Bête serait donc la source de la 

confusion. D'autres réponses (orchestre, téléphoner, Noimandie) au même stimulus béton 

font penser à des confusions possibles avec bâton, jeton ou breton. Ces associations lexicales 

indiquent des confusions qui auraient leur source dans une similarité formelle entre les mots. 

1.2.3.2 Le sens lexical comme source de confusion 

En dehors de la forme, le sens lexical peut également être une source de confusion. Warren 

(1982) relève à partir des compositions de ses élèves des « confusions conceptuelles » entre 

deux mots dont les sens sont voisins comme dans separate et divide. Comme le dit Warren, 

ces erreurs peuvent persister, surtout quand il s'agit de distinguer entre deux mots 

sémantiquement proches qui, de plus, se ressemblent phonétiquement. Des formes comme 

raise-iise, lie-lay sont en effet souvent difficiles à distinguer entre elles7. Warren indique 

7  Elles sont d'ailleurs souvent délicates à distinguer pour les locuteurs d'anglais langue maternelle eux-

mêmes : la distinction entre lie et lay fait ainsi l'objet d'une entrée fort complexe dans Urdang (1988: 200- 
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également que deux mots à même radical entraînent souvent des confusions : truly au lieu de 

truthfull y, comic au lieu de cornical et réciproquement. 

Du-skovà (1969) avait déjà noté qu'une sous-catégorie des erreurs de confusion des 

apprenants comprend les erreurs lexicales attribuables à une similarité tant formelle que 

sémantique entre le mot erroné et le mot cible : institution au lieu de institute, latter au lieu de 

last, interesting au lieu de interested, usage au lieu de use, lie au lieu de lay, definite au lieu 

de definitive, in the last au lieu de at least, at first au lieu de for the first tirne, etc. 

L'étude de Zughoul (1991) révèle également que les apprenants arabophones confondent des 

mots sémantiquement proches en anglais. Ils utilisent ainsi Lewin au lieu de teach, lent au lieu 

de bon-owed, took au lieu de gave, consist au lieu de rnake up. 

1.2.4 Récapitulation 

On relève des erreurs lexicales en L2 que l'on désigne sous le nom de « confusions ». Ces 

confusions sont soit des erreurs réelles, commises par les apprenants généralement à l'écrit et 

rapportées par les auteurs dans un cadre plus large d'analyse des erreurs, soit des erreurs 

« virtuelles » que les auteurs ont pu identifier lors des tests d'associations lexicales (cf. 

Meara, 1982). Les erreurs de confusion consistent essentiellement en une substitution 

fâcheuse entre deux mots de la L2 que l'on peut attribuer à leur similarité formelle et/ou 

sémantique. Les natifs commettent aussi des erreurs de confusion sous forme de lapsus ou 

d'erreurs classiques. Cela dit, alors que les erreurs de confusion des natifs sont généralement 

des erreurs de performance, celles des apprenants d'une L2, étant généralement des erreurs 

de compétence, sont susceptibles de nuire à la communication. Dans ce sens l'intérêt de la 

didactique des langues à se pencher sur ce problème se voit clairement. 

201) qui écrit : « La confusion causée par ces mots est tellement courante qu'il est problable que ces mots 

fusionneront à un moment donné dans l'avenir. » 



1.2.5 Erreurs de confusion et Ll 

Nous venons de dire que les confusions sont des erreurs lexicales qui prennent source dans 

la L2 elle-même. Il est pourtant légitime de se demander si la langue maternelle de l'apprenant 

a une influence dans les confusions qu'il commet. 

Alsulaimani (1990, cité par Ryan & Meara, 1991), dans un test de reconnaissance des mots 

anglais, observe que les apprenants arabophones d'anglais langue étrangère confondent des 

mots à suites consonantiques similaires ou identiques. Ils lisent alors à haute voix basket 

pour biscuit; clicket pour circuit; custard pour castle; stopped pour stupid; presented pour 

president; etc. Ces erreurs semblent montrer que les arabophones se fient à la suite 

consonantique du mot sans prêter attention aux voyelles. Cette manière de faire semble être 

dictée par les habitudes de lecture en langue maternelle. Nous savons en effet qu'en arabe la 

lecture à voix haute ne peut être qu'une reconnaissance de mots déjà connus, identifiables 

essentiellement par leur suite consonantique, alors que, dans les langues indo-européennes, 

par exemple, elle peut aussi être l'articulation « aveugle » de mots inconnus. 

Laufer (1991) en entreprenant une vaste étude sur les erreurs de confusion dues aux 

synformes »8  (formes lexicales similaires) en anglais lAnone.  étrangère  (ex «  cure-f7eure, 

sensible-sensitive) observe que, d'une façon générale, les apprenants ayant comme Ll une 

langue sémitique ont tendance à confondre plus souvent que les apprenants ayant comme Ll 

une langue germanique et ces derniers ont à leur tour tendance à confondre plus souvent que 

les apprenants ayant comme Ll une langue romane. La probabilité de confusion peut donc 

varier en fonction de la nature de la Ll. 

Des indices opposés, selon lesquels les synformes poseraient plus de problèmes aux 

apprenants dont la L1 est proche à la L2, existent aussi. Teemant (1988, cité par Hatch & 
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8 	Synfnrrpç » en anglais (I aider, 1991). 
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Brown, 1995: 379-80), dans une étude d'analyse d'erreurs lexicales, constate que les 

apprenants hispanophones et lusophones d'anglais langue étrangère font plus de confusions 

formelles que les apprenants de langue maternelle japonaise. Les synformes seraient donc 

plus problématiques dans le cas des apprenants dont la Ll utilise le même alphabet que la L2, 

plutôt que dans le cas opposé. 

Par ailleurs, Laufer fait remarquer que le résultat selon lequel plus la Ll de l'apprenant est 

éloignée de la L2, plus le nombre de confusions augmente, ne s'applique pas à toutes les 

catégories de synformes qu'elle a testées. Ainsi, les apprenants de langue maternelle 

sémitique semblent faire moins de confusions que les apprenants de langues maternelles 

germaniques ou romanes entre les synformes qui se différencient par une seule consonne (ex. 

pice-prize, Sinzulate-stinzulate). 

Les conclusions sur l'influence de la L1 dans les erreurs de confusion en L2 étant plutôt 

fragmentaires et en partie contradictoires, la question initiale reste posée. 

1.2.6 Erreurs de confusion et niveau de compétence en L2 

L' influence du niveau de compétence en L2 dans les erreurs de confusion est une autre piste 

d'investigation. Commet-on moins, autant ou davantage de confusions au fur et à mesure que 

Ion progresse dans la maîtrise de la L2 ? Quel type de confusions (formelles, sémantiques, 

sémantico-formelles) survient le plus souvent selon qu'on est débutant, intermédiaire ou 

avancé ? 

Les données de Henning (1973) à ce sujet sont éloquentes. Cet auteur, suite à un test à choix 

multiples où les sujets testés devaient identifier des mots entendus précédemment lors de la 

lecture d'un texte à voix haute, observe que les sujets les moins avancés montrent une nette 

préférence pour les mots qui ressemblent acoustiquement à la bonne réponse, alors que les 
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sujets les plus avancés tendent à choisir les mots qui ressemblent sémantiquement à la bonne 

réponse. La similarité formelle ou sémantique entre les mots semble donc provoquer des 

interférences dans la mémorisation lexicale orale chez les apprenants en L2 et surtout chez les 

débutants. Par ailleurs, la similarité formelle semble causer plus de problèmes chez les 

débutants. 

1.3 Objectif et implications possibles de la recherche 

Malgré le renouveau d'intérêt pour l'apprentissage du vocabulaire, la recherche sur les erreurs 

de confusion que les apprenants d'une L2 commettent est à peine développée. En effet, à part 

chez Laufer (1991), le problème des erreurs de confusion en L2 n'est mentionné que de façon 

périphérique et incidente généralement dans un cadre plus large d'analyse d'erreurs lexicales 

et surtout grammaticales. Il n'existe ainsi aucune description systématique du phénomène de 

la confusion lexicale en L2 dans son ensemble. Il convient de rappeler ici que Laufer (1991) 

s'est uniquement penchée sur les synforrnes, problème qui relève principalement de la 

confusion entre formes lexicales similaires et où la question de la similarité sémantique est 

secondaire. De surcroît, il n'existe, à notre connaissance, aucune étude sur les confusions en 

français langue étrangère. 

La présente étude se donne ainsi comme objectif de décrire les erreurs de confusion en 

français langue étrangère en termes des types, des régularités et des contraintes en fonction de 

la L1 et du niveau de compétence de l'apprenant. Les résultats de la recherche proposée 

pourraient contribuer à une meilleure compréhension de l'acquisition du vocabulaire et 

éclairer d'autres aspects de l'acquisition des langues liés à la compétence de l'apprenant, le 

processus et les stratégies d'apprentissage et l'amélioration de l'intervention pédagogique. 



Chapitre 2 

Cadre théorique 
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2.1 Errements lexicaux en langue maternelle 

2.1.0 Avant-propos 

Le fait que l'on confonde des motsi entre eux n'est nullement contestable. Chacun de nous 

est susceptible de confondre des mots, et ce indépendamment de son niveau d'instruction. En 

fait, le risque de confondre apparaît tout à fait normal car comme le dit Room (1979) dans 

l'introduction de son dictionnaire des mots susceptibles d'être confondus en anglais : 

« Vingt-quatre heures sur vingt-quatre, nous prononçons des mots, nous entendons 

des mots, nous lisons des mots, nous pensons des mots et nous rêvons des mots. Il 

n'est donc pas étonnant que parfois lorsque nous communiquons nous nous 

embrouillions. Nous disons un mot à la place d'un autre, nous comprenons des mots 

à moitié ou nous les comprenons mal et quotidiennement nous rencontrons des mots 

nouveaux et "difficiles". Bref, nous confondons les mots. » 

Bien que nous nous intéressions aux confusions en langue étrangère, nous ne pouvons 

passer sous silence les errements lexicaux des natifs. Nous avons, d'ailleurs, la conviction 

que les perturbations lexicales des natifs peuvent nous éclairer sur les erreurs des apprenants 

de L2. Dans cette partie, les études que nous citerons portent principalement sur l'anglais et 

l allemand langues matemelles2. 

1  Par mot nous entendons le trait commun sous-jacent dans un ensemble de formes qui sont les variantes 

d'une même unité telles que mange, nzanges, mangeais, manger, mangeant, mangé ..., appelées souvent 

lexèmes ou items lexicaux. Ainsi, les termes mot, unité lexicale et item lexical seront employés de façon 

interchangeable. Les formes dérivées seront considérées comme des mots différents. 

2  Des études en français existent aussi (cf. Rossi & Peter-Defare, 1998; Arnaud, 1993 & 1994). 

Malheureusement nous n'en avons pris connaissance que bien trop tard. 
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2.1.1 Lapsus 

Les lapsus ou fautes de performance font depuis plus d' un siècle l'objet d'études 

scientifiques. Hermann Paul (1886, cité par Fromkin, 1973: 13) aurait été le premier à attirer 

l'attention sur les lapsus comme source révélatrice des causes naturelles d'un certain type de 

changement linguistique. Delbrück (1887, cité par Fromkin, 1973: 13) aurait également 

suggéré que l'étude des lapsus peut être d'une grande valeur pour la linguistique. 

Mais ce sera le linguiste viennois Rudolf Meringer qui tentera le premier de décrire les lapsus 

dans le but de déceler les règles auxquelles ils obéissent et de découvrir ainsi le mécanisme 

secret qui sous-tend le fonctionnement du langage. On lui doit une vaste collection de lapsus 

en allemand dont les chercheurs (cf. Celce-Murcia, 1973; 1980; MacKay, 1973) se servent 

encore aujourd'hui comme base de données pour leurs travaux. Près de 9 000 lapsus à l'oral, 

à l'écrit, en lecture, etc. sont répertoriés dans ses publications (Meringer & Mayer, 1895; 

Meringer, 1908). 

Durant la même époque, Sigmund Freud, inspiré par les travaux de Wundt3. voit dans les 

lapsus un autre intérêt : celui de pouvoir les expliquer en éclairant ainsi certaines zones de 

l'inconscient. Pour Freud une simple description des lapsus n'est pas suffisante, il faut plutôt 

chercher à trouver les causes qui les sous-tendent. Dans sa Psychopathologie de la vie 

quotidienne, publiée pour la première fois en 1901, il traite les lapsus comme des 

symptômes, les analyse et les explique dans le cadre de sa théorie de l'inconscient selon 

laquelle la réalisation des lapsus témoigne de désirs réprimés. Freud sera ainsi le premier à 

approfondir quelque chose d'apparemment banal, dont la vaste majorité des gens ne voit que 

l'effet comique. 

3  Wundt : « Psychologie des peuples » Vö1e,psychologie, tome I, p. 371 et sq., 1900. 
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Plus récemment, les psycholinguistes — nettement plus influencés par les considérations 

linguistiques de Meringer que par l'approche psychanalytique du langage de Freud4—

soucieux d'éclairer les procédés d'organisation du discours ainsi que l'organisation et le 

fonctionnement du lexique mental, continuent à trouver dans l'étude des lapsus un intérêt 

majeur. 

2.1.1.1 Lapsus de perception 

Il n'existe que peu d'études sur les lapsus de perception, sans doute parce qu'ils sont 

difficilement repérables. Pourtant, le phénomène est loin d'être rare (cf. Meringer & Mayer 

1895; Freud [1923] 1967; Games & Bond, 1975, 1980; Browman, 1980; Cutler, 1982; 

Ferber, 1991). On distingue : a) les lapsus visuels (ou erreurs de lecture); b) les lapsus 

auditifs (ou malentendus). 

a) Lapsus visuels 

On commet des lapsus visuels lorsqu'on voit dans le texte qu'on est en train de parcourir des 

suites graphématiques qui pourtant n'y sont pas présentes, ex. In der Odyssee ("Un mariage 

dans l'Odyssée") au lieu de An der Ostsee ("Un mariage sur la Baltique"), Steifleinetzheit 

("rigide impassibilité") au lieu de Stieffeinheit ("finesse") (Freud, 1967). Ces erreurs de 

lecture sont rectifiées immédiatement par celui qui les commet quand elles aboutissent à des 

invraisemblances. Freud (1967) rapporte l'exemple d'un client qui, lisant dans une boutique 

4  Pourtant, comme le fait remarquer Fromkin (1973: 13-4), nombreux sont les linguistes qui partagent 

l'intérêt de Freud pour le fonctionnement mental comme celui-ci peut être déduit des données portant sur le 

comportement de la parole. Cela dit, le cloisonnement entre le travail du linguiste et le travail de la 

psychanalyse est tel qu'il est difficile de prévoir une pénétration des concepts fondamentaux de la conception 

psychanalytique du langage dans la linguistique moderne. Pour les raisons principales qui opposent la 

linguistique à la psychanalyse, voir Kristeva (1981, pp. 272-275). 
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spécilisée SCHUNDleder ("cuir de mauvaise qualité"), étonné, s'empresse de rectifier son 

erreur pour SEEHUNDIeder ("peau de phoque"). 

Les lapsus que nous venons de citer sont des erreurs de substitution dans lesquelles le mot 

donné partage avec le mot perçu une ressemblance formelle. Dans la mesure où le lecteur se 

projette dans l'acte de lire, la ressemblance formelle entre les mots ne suffit pas à expliquer 

ces erreurs. En ce sens Freud (1967: 130) écrit : « Dans la majorité des cas, en effet, c'est le 

désir secret du lecteur qui déforme le texte, dans lequel il introduit ce qui l'intéresse et le 

préoccupe. Pour que l'erreur de lecture se produise, il suffit alors qu'il existe entre le mot du 

texte et le mot qui lui est substitué, une ressemblance que le lecteur puisse transformer dans 

le sens qu'il désire. » L'exemple de Monsieur Lichtenberg qui, à force de lire Homère, finit 

par lire A gamemnon chaque fois qu'il rencontre angenornnen ("accepté") est dans ce sens 

très éclairant (cité par Freud, 1967: 130). 

La profession et la situation actuelle du lecteur déterminent aussi la nature de son erreur. 

Freud rapporte l'exemple du philologue qui lit Sprachstrategie ("stratégie linguistique") pour 

Schachstrategie ("stratégie d'échiquier"), et du passant qui, pressé par un besoin physique 

soudain, lit : Klosethaus ("W.-C.") au lieu de Kfflethaus ("Maison des corsets"). 

Le texte lui-même peut jouer un rôle très important dans la production des erreurs de lecture 

lorsqu'il contient un message qui éveille la répulsion chez le lecteur. Ce demier tâchera alors, 

du fait de son erreur, de le corriger soit en supprimant le message indésirable, soit en le 

modifiant (cf. Freud, 1967: 132). L'exemple suivant est représentatif du désir de nier une 

réalité trop douloureuse. Freud rapporte qu'un jour, alors qu'il avait reçu une lettre lui 

annonçant la maladie et la mort prochaine d'un ami médecin, par erreur (il avait entre autres 

omis de lire le titre Dr qui figurait dans la lettre), a compris qu'il s'agissait de la femme du 

médecin (!). 
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Enfin, la lecture rapide surtout avec une vision mal ajustée ainsi que l'attention insuffisante 

(comme dans tous les types de lapsus) portée au texte peut également conduire à une erreur 

de lecture. 

b) Lapsus auditifs 

Les lapsus auditifs peuvent avoir lieu aussi bien à l'intérieur du mot qu'a l'intérieur de la 

phrase. À l'intérieur du mot, les malentendus peuvent porter sur un ou plusieurs 

phonèmes : van-fan, Barcelona-cœrinoma, sfinple-sinful, fudge-French, Majorca-Malaga 

(Browman, 1980); cape-cake, grew up-threw up, raised-glaz-ed, science-signs, greeted-

created, mysteiy-Mister (Games & Bond, 1980). À l'intérieur de la phrase, les malentendus 

peuvent se présenter comme des substitutions, des omissions et des ajouts de mots entiers : 

there's some ince tea made perçu comme there's a nice teani mate, he doesn't mow his own 

kiwiz perçu comme he doesn't blow his own horn (Garnes & Bond, 1980); go to the car and 

get the tuna perçu comme get my car tuned up (Browman, 1980). Le décalage entre ce qui est 

dit et ce qui est entendu peut être encore plus grand : it's about rime Robert May was here 

perçu comme it's about time to drop my bra,ssiere (!) (Cutler, 1982). 

Les études en anglais montrent que 85% des malentendus impliquent un seul mot; 40% des 

mots mal perçus sont des disyllabiques (simple perçu comme si/if/4i); un tiers sont des 

monosyllabiques (fudge perçu comme French); un quart sont des trisyllabiques (Majorca 

perçu comme Malaga); les malentendus portent plus souvent sur des consonnes que sur des 

voyelles : un tiers et un quart respectivement (Browman, 1980). 

Comme dans le cas des lapsus visuels, le désir de l' auditeur de se reconnaître dans le 

discours peut déclencher chez lui un lapsus auditif. D'autres facteurs peuvent intervenir aussi 

comme par exemple la connaissance déficiente de certains mots, les noms propres en 

particulier. Celce-Murcia (1980: 205) donne l'exemple d'un jeune homme qui, préoccupé par 
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les sports, ne s'y connaissant pas tellement en musique et n'ayant pas vraiment suivi la 

discussion, alors qu'on dit « Je n'aime pas Bartok », intervient : « Tu n'aimes pas 

Banow? Moi non plus. Il n'est pas temhle comme entraîneur » (!). 

2.1.1.2 Lapsus d'expression 

Le lapsus d'expression est une déviation involontaire dans la production orale ou écrite, un 

« faux pas » de la langue (lapsus linguae) ou de la plume (lapsus calami)5  . Il convient de 

souligner que le lapsus est commis par un locuteur censé maîtriser sa langue matemelle, 

considérant par ailleurs qu'il ne résulte ni d'un problème d'articulation, ni d'une forme de 

dyslexie (Seiderpalm, 1980). Ces lapsus constituent des accidents de discours qui peuvent se 

produire non seulement lorsque le locuteur est distrait mais aussi dans les circonstances les 

moins prévisibles. Le locuteur qui commet un lapsus est en mesure de le corriger 

spontanément, de lui-même, au moment même où il le commet ou sur une remarque de son 

interlocuteur (cf. Boomer & Laver, 1973). 

D'un point de vue linguistique, comme les études sur les lapsus linguae le montrent en 

particulier6, on peut distinguer deux sortes de lapsus : a) les lapsus d'assemblage; b) les 

lapsus de sélection. Ils mettent en jeu des parties de mots7  ou des mots entiers. 

5  Les études montrent également que les utilisateurs d'une langue de signes commettent des lapsus de la main 

(cf. Newkirk et al., 1980). 

6  En effet les études sur les lapsus calarni sont beaucoup moins nombreuses par rapport à celles qui portent 

sur les lapsus linguae. Parmi les lapsus caland typiques nous retenons entre autres les erreurs de date, de 

déformation de noms propres, de répétition ou d'omission d'un mot (cf. Freud, 1967, ch. VI, p. 135 et sq.). 

Cela dit, notre exposé sur les lapsus d'assemblage et de sélection concerne tous les types de lapsus. 

7  Par « partie de mot » nous entendons, à l'oral, un phonème ou une combinaison de phonèmes et à l'écrit, 

un graphème ou une combinaison de graphèmes. 



a) Lapsus d'assemblage 

Dans un lapsus d'assemblage, le locuteur choisit les éléments appropriés mais il les combine 

erronément. Parmi les erreurs d'assemblage, on distingue : 

— les erreurs par anticipation, dans lesquelles une partie du mot ou un mot entier arrivent trop 

tôt : *cartine de confiture pour tartine de confiture; I do not see how the first (au lieu de 

second) paragraph follows from the first (Hotopf, 1983); 

— les erreurs par persévération, dans lesquelles une partie du mot ou un mot entier sont 

répétés : tartine de *toeture pour tartine de confiture; pour la première fois, on a une fois au 

lieu de pour la première fois, on a une indication (Cutler, 1980); 

— les erreurs par interversion, dans lesquelles des parties de mots ou des mots entiers se 

substituent les uns aux autres : *canine de *tonfiture pour tartine de confiture; la Milo de 

Vénus au lieu de la Vénus de Milo (Meringer & Mayer, 1895 cité par Freud, 1967:65-66); 

Tassenrnescher au lieu de Taschenrneser (Freud, 1967: 75); que la grève tombe en poste au 

lieu de que la poste tombe en grève (Cutler, 1980). 

Parmi ces erreurs, les plus célèbres sont celles par interversion de parties de mots, appelées 

communément contrepèteries ou contrepets (cf. §2. 1.1.3). 

b) Lapsus de sélection 

Dans un lapsus de sélection, une unité lexicale est choisie pour une autre : Schresinger (nom 

propre) au lieu de Schlesinger (nom propre), Geiz ("avarice") au lieu de Geist ("esprit"), 

Hose ("pantalon") au lieu de Hause ("maison") (Freud, 1967). Dans ces exemples, l'unité 

lexicale erronée a une ressemblace formelle avec l'unité lexicale qu'elle remplace. Pourtant, 

comme le fait remarquer Freud (1967), dans un grand nombre de substitutions, le lapsus fait 

34 



35 

totalement abstraction des relations phonétiques. C'est dans ce sens que Freud (1967: 69), 

contrairement à Meringer, considère « les conditions du lapsus comme très complexes et 

dépassant de beaucoup les simples effets de contact exercés par les sons les uns sur les 

autres. » 

Les confins entre lapsus d'assemblage et lapsus de sélection ne sont pas toujours nets. Pour 

prendre l'exemple d'Aitchison (1994), conveisation au lieu de conservation est autant une 

erreur d'assemblage dans le sens que les phonèmes [s] et [v] ou les graphèmes s et v sont 

intervertis, qu'une erreur de sélection dans le sens qu'une unité lexicale se substitue à une 

autre. Par ailleurs, alors que les erreurs d'assemblage sont des erreurs de forme, les erreurs 

de sélection sont tantôt des erreurs de forme, tantôt des erreurs de sens, tantôt des erreurs à la 

fois de forme et de sens. Autrement dit, l'« intrus », dans les erreurs de sélection peut avoir, 

avec ce qu'il remplace, une parenté de forme, de sens ou les deux. 

2.1.1.3 Pseudo-lapsus 

Le véritable lapsus est involontaire mais le lapsus « volontaire », c'est-à-dire conscient, 

existe aussi. Il s'agit d'une figure de style, dont la littérature sait se servir particulièrement 

bien, où l'on fait semblant de se tromper sur les mots qu'on emploie ou d'avoir entendu autre 

chose que ce qui a été dit. Les écrivains, de Rabelais à Raymond Queneau, ont su se servir 

de l'effet burlesque et parfois grivois des lapsus. D'autres, comme Shakespeare, s'en sont 

servi pour montrer le trouble momentané de l'esprit ou les intentions secrètes de la pensée. 

Au début du siècle Freud cherchera dans les mots d'esprit que sont parfois les pseudo-

lapsus, l'expression de l' inc onscient 8. 

8  Freud : « Le mot d'espiit et ses rapports avec l'inconscient. » Der Witz und seine Beziehung zum 

Unbewussten, 1905. 
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Les pseudo-lapsus les plus célèbres sont les contrepèteries9. Nous avons dit (cf. §2. 1.1.2a) 

que la contrepèterie est une erreur d'assemblage dans laquelle il y a interversion des syllabes 

ou des lettres. Dans un pseudo-lapsus la phrase construite a un double sens : l'un anodin, 

l'autre généralement libertin. Dans ce sens le fameux fernme molle à la fesse pour femme 

folle à la messe de Rabelais, considéré par ailleurs comme l'inventeur de la contrepèterie, est 

parfaitement éloquent10. 

Les erreurs planifiées que sont les pseudo-lapsus même quand ils ne sont pas fabriqués selon 

le procédé de la contrepèterie, reposent toujours sur l'équivoque, l'ambiguïté ou le double 

sens des mots. Ils deviennent ainsi une sorte de jeu de m0ts11  ou calembour, qui prennent 

parfois les allures du lapsus freudien12. 

9  « Spoonerisms », en anglais. terme dérivé du nom de W. A. Spooner (1844-1930) professeur à l'Université 

d'Oxford, qui avait la réputation d'en commettre. Pourtant, Potter (1980). dans une étude sur les manuscrits de 

Spooner, a pu observer que celui-ci faisait au moins autant, sinon plus, d'erreurs par anticipation que d'erreurs 

par persévération (cf. §2.1.1.2a). Curieusement donc, comme le dit MacKay (1973), nous appelons 

« spoonerisms » un type de lapsus bien précis d'après quelqu'un qui en réalité n'en faisait que rarement. C'est 

peut-être pour cela que Ellis (1980: 126) appelle « spoonerisms » non seulement les erreurs par interversion 

mais aussi celles par anticipation ainsi que celles par persévération. Par ailleurs, Robbins (1966, cité par 

MacKay, 1973) montre que les « spoonerisms » de Spooner étaient des erreurs planifiées plutôt que des 

lapsus spontanés et involontaires. 

10  On se passionne toujours à révéler le sens des contrepèteries ou à en fabriquer de nouvelles au point de 

pouvoir parler d'un véritable art (cf. L. Étienne : L'Art du contrepet). 

11  Voir à ce propos Guiraud : Les jeux de mots, 1976. 

12  Dans un lapsus freudien les pensées secrètes ou inconscientes (souvent à connotation sexuelle) de 

l'émetteur se laissent glisser dans son discours, ex. Elle : « What would you like : bread and butter or 

cake ? » Lui : « Bed and butter. » The Oxford Companion to the English Language. 



2.1.2 Erreurs de transition 

Nous avons vu que le lapsus est commis par un locuteur censé maîtriser sa langue matemeLle. 

Nous allons maintenant envisager les cas d'erreurs lexicales commises par des locuteurs 

natifs en cours d'apprentissage de leur langue matemelle, en principe des enfants, mais 

également de tout locuteur natif, étant donné que la maîtrise d'une langue, même maternelle, 

n'est jamais achevée. Ces erreurs nous les appellerons, « erreurs de transition ». 

En expression, les erreurs de transition, comme les lapsus, sont de deux sortes : 

a) erreurs d'assemblage : *pestacle pour spectacle, *g(Jrnasiner pour magasiner-, *cocholat 

pour chocolat, *cidiffile pour difficilel 3; 

b) erreurs de sélection : vegetable pour festival, *muscle sprouts pour Brussel sprouts, 

*terrorisedmilk pour pasteurised milk, *naughty story car park pour multi-story car park, 

*ice-cream follet pour ice-cream cornet (Aitchison, 1972). Cet auteur appelle « mini-

malapropisms » ces erreurs de sélection qui portent sur la forme, comme dans les exemples 

ci-dessus. Cet auteur observe que dans ces erreurs, la parenté sémantique ne vient 

qu'occasionnellement s'ajouter à la parenté formelle, ce qui est le cas pour *smashed 

potatoes au lieu de niashedpotatoes. 

Les erreurs de transition, quand elles sont détectées, doivent être corrigées car elles risquent 

de se fossiliser et de devenir des erreurs classiques (cf. §2.1.3). 

13  Nos vifs remerciements à madame Flore Gervais, professeur au département de didactique de l'Université de 

Montréal et à monsieur Henri-Paul Bronsard, professeur au Cégep du Vieux-Montréal pour leurs exemples de 

productions d'enfants. 
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2.1.3 Erreurs répétitives et erreurs classiques 

Il arrive qu'une personne produise à plusieurs reprises les mêmes erreurs lexicales. Étant 

donné leur caractère répétitif, ces erreurs ne sont pas des lapsus mais des erreurs qui peuvent 

être mises sur le compte de l'ignorance et, con-ime telles, ne peuvent pas être rectifiées par 

l'émetteur. Généralement ces erreurs sont des substitutions lexicales dans lesquelles mot 

erroné et mot correct présentent une ressemblance de forme14. 

Une première source peut se situer dans les erreurs de perception de l'enfance (Gantes & 

Bond, 1975) qui, n'étant jamais corrigées, persistent et reviennent dans les productions de 

l'adulte : *oh lever mind pour oh never mind, *on the television scream pour on the 

television screen; *ceéoport pour aéroport. Ces erreurs répétitives peuvent également 

provenir, chez les adultes, d'une étymologie fantaisiste : *chlorester oil pour cholesteml, 

*blue bonnet plague pour bubonic plague (Zwicky, 1979). 

Certaines erreurs risquent d'être commises par une grande partie d'une même communauté 

linguistique. Dans ce cas elles sont dites « erreurs classiques ». Si les erreurs répétitives 

peuvent être attribuées à un apprentissage déficient, les erreurs classiques, elles, sont plutôt 

imputables aux difficultés intrinsèques de la langue. Afin de mettre en garde contre ces 

erreurs, des glossaires destinés aux natifs existent. Dans ces glossaires sont répertoriées des 

14 << Malapropisms », en anglais, terme dérivé du nom de madame Malaprop dans la pièce de Richard 

Sheridan (1775) The Riyals, qui ne cesse de confondre des mots phonétiquement ressemblants comme allegoly 

au lieu de alligator, pineapple au lieu de pinnacle et ce, par ignorance. Cela dit, le terme « malapropism » est 

parfois utilisé (cf. Fay & Cutler. 1977) pour indiquer les lapsus auditifs, donc des erreurs qui ne sont pas dues 

à l'ignorance mais simplement à un accident de discours, faisant ainsi un emploi abusif du mot étant donné 

son origine (voir à ce propos Zwicky, 1979; Hotopf, 1983). 
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paires de mots comme conjecture-conjoncture, précepteur-percepteur qui donnent souvent 

lieu à des erreurs classiques15. 

Nous n'avons rapporté jusqu'ici que des erreurs classiques de substitution entre deux mots 

qui se ressemblent formellement et qui n'ont rien de commun sur le plan sémantique. 

Pourtant, la parenté sémantique n'est pas exclue dans l'erreur classique qui peut précisément 

résulter d'une difficulté à se rappeler la différence de sens entre deux ou plusieurs mots. 

Urdang (1988), dans l'introduction de son dictionnaire qui fait état de 5000 mots souvent 

confondus en anglais, note que les anglophones ont du mal à se souvenir de la différence 

entre cernent et concoete, ou entre fission bonzb et fusion bonzb. Cet auteur poursuit en 

affirmant que ces locuteurs se demandent quelle est la différence entre accordion et concertino 

et entre perfunie. co/oqe et toiletwater16 . 

La distinction entre un lapsus et une erreur classique due à 1 ignorance n'est pas toujours 

facile à faire. Il est, en effet, difficile d'en juger : d'une part, il est impossible de suivre un 

locuteur dans sa performance de façon exhaustive au point de pouvoir départager ses erreurs 

d'ignorance de ses lapsus; d'autre part, le locuteur lui-même ne saurait que difficilement faire 

une auto-évaluation de ses confusions — sans même parler du fait que les locuteurs ont 

15  Pour le français. cf.: Bertrand : Dictionnaire pratique des fcntx frère.s. Mots à ne pas confondre entre eux. 

1979: Le Gal : Ne confondez pas ... Étude de paronymes, 1927. Pour l'anglais, cf.: Room : Room's 

Dictionary of confusibles, 1979. 

16  Pour des répertoires de mots qui donnent lieu à des confusions sémantiques classiques cf,: pour le français 

Camion : Dictionnaires des homonymes de la langue française, 1986; Bertrand : Dictionnaire pratique des 

homonymes, 1984; Bar : Dictionnaire des synonymes. 1986: Bertaud du Chazaud : Nouveau dictionnaire des 

synonymes, 1971; Dictionnaire des synonymes, 1979; Dictionnaire de synonymes et contraires, 1996; 

Boussinot : Dictionnaire des synonymes, analogies et antonymes, 1973; Genouvrier et al. : Nouveau 

dictionnaire des synonymes, 1977. Pour l'anglais, cf.: Weseen W ords Com`used and Misused, 1964; Owen : 

Dictionary of "Confusibles", 1966: Room : Room's Dictionary of distinguishables. 1981; Phythian : A 

Concise Dictionary of Confusables, 1989: Carpenter : Confusables words, 1993. 
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généralement tendance à présenter leurs confusions en langue maternelle comme des lapsus 

plutôt que comme des erreurs d'ignorance, ce qui fait qu'au bout du compte les confusions 

que les natifs font en général sont souvent et abusivement, selon nous, considérées comme 

des lapsus. Entre un lapsus et une erreur d'ignorance il semble donc exister un continuum17  

plutôt qu'une ligne de démarcation d'autant plus que la compétence lexicale elle-même est un 

continuum. 

2.1.4 Erreurs pathologiques 

Les sujets frappés d'une dysphasie peuvent éprouver des difficultés sérieuses à trouver leurs 

mots et par conséquent commettre des erreurs lexicales. Ces erreurs, que l'on appelle parfois 

paraphasies », peuvent être accompagnées de difficultés d'articulation. Bien que plus 

graves et plus fréquentes que les erreurs des locuteurs dits « normaux », elles présentent 

des similarités avec ces dernières. 

En effet, Freud dès 1891 (cité par Ellis, 1985: 111), avait observé que « la paraphasie, chez 

les aphasiques ne differe pas de l'usage incorrect et de la distorsion des mots qu'un sujet sain 

peut observer chez lui-même dans les états de fatigue, de distraction ou sous l'influence de 

facteurs adverses ». Depuis, des psycholinguistes comme Fromkin (1973) ont souligné la 

similarité entre erreurs pathologiques et lapsus des locuteurs normaux, avant que d'autres 

n'entreprennent des comparaisons systématiques de ces erreurs (Buckingham, 1980; 

Sôderpalm, 1980; Ellis, 1985). 

17  C'est pour cela peut-être que le psychologue Hotopf (1983) fait la distinction entre a) lapsus; b) erreurs 

dues à une difficulté momentanée à retrouver dans le lexique mental un mot qui est pourtant connu (« access 

malapropisms ») ; c) erreurs durablement ancrées (« storage malapropisms »). 
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Les études montrent que lorsqu'on demande à des patients de nommer des objets figurant sur 

des images, on observe des paraphasies sémantiques et des paraphasies formelles. Les 

paraphasies sémantiques observées consistent à fournir : 

a) soit des mots qui appartiennent au même champ sémantique que le mot cible : une 

bicyclette est appelée voiture, un papillon araignée (Ellis, 1985); une table est appelée chaise, 

un coude genou, un peigne cheveux (Aitchison, 1994); 

b) soit des réponses par association : une allumette est appelée feu, une bague riche, du thé 

est dit tasse (Ellis, 1985). 

Par ailleurs les paraphasies formelles observées consistent à produire un mot qui est : 

a) soit une forme attestée : une chèvre ("goat") est appelée ghost, une cuillère ("spoon") 

spoo/, une fontaine ("fountain") mountain, un crochet ("hook") book, une chaîne ("chain") 

chce, un panier ("basket") gadget (Schuell, 1950); un gant ("glove") est appelé love, un 

bâton ("stick") skip, une gomme ("eraser") raisin (Weinstein & Keller, 1963); 

h) soit une forme non attestée, autrement dit une sorte de néologisme : une banane 

("banana") est appelée *burana, une flûte ("flute") *bute, une pieuvre ("octopus") *opupkus 

(Ellis, 1985); du beurre ("butter") est appelé *tubber (Aitchison, 1994); ces formes non 

attestées peuvent être analysés comme des hybrides comme dans le cas du patient à qui l'on 

demande de nommer successivement une clé ("key"), un bouton ("button"), une cuillère 

("spoon") et une fourchette ("fork") et qui les appelle, dans l'ordre : key, *cutty, *skoon et 

*sfork (Eisenson, 1973). 

Les quatre types d'erreurs pathologiques que nous venons de mentionner sont également 

observés lorsqu'au lieu de demander aux patients de nommer des objets figurant sur des 
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images, on les soumet à un entretien spontané (Freud, 1891; Luria, 1974; Buckingham, 

1980). 

En définitive, sujets dysphasiques et locuteurs normaux commettent les mêmes types 

d'erreurs (de sens et de forme). Toutefois, comme l'observe Ellis (1985), aussi curieux que 

cela puisse paraître, les erreurs de forme semblent relativement plus rares chez les sujets 

dysphasiques que chez les locuteurs normaux. De plus, d'un groupe à l'autre, la gravité des 

erreurs change considérablement. Comme le fait remarquer Siiderpalm (1980: 85), les 

locuteurs dysphasiques ne corrigent que rarement leurs erreurs. Une explication possible, 

parmi d'autres, est qu'ils n'en sont pas conscients. 

2.1.5 Le phénomène du « mot sur le bout de la langue » 

Celui qui a un « mot sur le bout de la langue » éprouve, malgré ses efforts parfois 

prolongés, une incapacité de se souvenir de ce mot, que pourtant il connaît. 

Brown et McNeill (1966) dans une étude célèbre ont montré que les sujets qui affirment ne 

pas se souvenir d'un mot qu'ils connaissent et sur lequel on les interroge, pressés de donner 

une réponse, donnent des mots qui sont soit similaires formellement, soit similaires 

sémantiquement au mot cible. Pour donner un exemple, à la définition « instipment de 

navigation utilisé pour mesurer les distances angulaires, en particulier, en mer, la hauteur du 

soleil, de la lune et des étoiles », où le mot cible est sextant, les sujets testés de langue 

maternelle anglaise qui ont affirmé avoir le « mot sur le bout de la langue », ont répondu 

secant, sextet el sexton (mots formellement proches du mot cible) mais aussi astrolabe, 
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compass, dividers et protractor (mots sémantiquement proches du mot cible) (Brown & 

McNeill, 1966)18. 

2.2 Caractéristiques générales des errements lexicaux en langue maternelle 

Les études sur les perturbations lexicales des natifs montrent qu'il existe des régularités dans 

ces erreurs, qu'elles obéissent à des règles linguistiques et suivent des modèles connus (cf. 

Motley, 1985). Ces études traitent presque exclusivement d'erreurs en expression, et surtout 

en expression orale, et comparent systématiquement le mot erroné au mot cible. Cela dit, 

comme nous le verrons (cf. §2.2.4.1), ce qui a été observé à l'oral peut être généralisé à 

l'écrit19. Dans cette partie il ne sera question que d'erreurs de sélection, c'est-à-dire d'erreurs 

dans lesquelles une unité lexicale est substituée à une autre. Les erreurs d'orthographe ainsi 

que la répétition ou l'omission d'une unité lexicale à l'intérieur d'une phrase ne seront donc 

pas traitées. 

2.2.1 Unités mises en jeu dans l'erreur 

Dans les erreurs lexicales de sélection, les unités qui participent à l'erreur sont : 

a) Phonème (ou graphème) 

ex. van-fan (Browman, 1980); cape-cake, grew up-threw up, science-signs, mystety-Mister 

(Games & Bond, 1980); puits-pli (Cutler, 1980); pleased to beat you pour pleased to meet 

18 L'expression même « avoir un mot sur le bout de la langue », semble-t-il, implique que ce phénomène 

n'affecte que l'expression orale : c'est d'ailleurs ce qui apparaît dans la littérature concernant ce sujet. Pourtant 

la question reste posée de savoir si le phénomène ne pourrait pas également concerner l'écrit. 

19  C'est parce que les auteurs font essentiellement référence à des erreurs en expression que nous avons choisi 

de parler systématiquement de « mot cible », terme qui doit être lu comme signifiant « mot donné » quand il 

s'agit de la compréhension. Également « mot erroné » doit être lu comme signifiant « mot perçu 

erronément » quand il s'agit de la compréhension. 
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you (Motley, 1985); urban and spice-herb and spice, sun light-sonie light (Garnes & Bond, 

1980). 

b) Morphème dérivationnel 

ex. *concludenzent pour conclusion (Fromkin, 1973); *specialating pour specialising (Cutler 

& Fay, 1978); destination pour destiny (Weseen, 1964). 

c) Morphème radical 

ex. Leigh's will pour W ill's desire (Hill, 1973); remporter une médaille décisive pour 

remporter une victoire décisive (Cutler, 1980); magician pour musician (Motley, 1985); 

cornbination pour contcrmination, literature pour temperaturr (Nooteboom, 1973)20. 

2.2.2 Modes d'erreur 

On distingue quatre modes d'erreur : a) l'omission (ou suppression ou haplologie); 

b) l'addition (ou ajout ou adjonction); c) la substitution; d) la permutation (ou métathèse ou 

transposition). Ainsi, dans une paire donnée, entre le mot erroné et le mot cible peut exister : 

- l'omission d'un phonène (ou d'un graphème), ex. ertz pour Hem (Cohen, 1973); 

- l'addition d'un phonème (ou d'un graphème), ex. Kwonsekwentie pour Konsekwentie 

(Cohen, 1973); 

- la substitution d'un phonème (ou d'un graphème), ex. *brouse pour blouse (Motley, 1985); 

- la permutation d'un phonème (ou d'un graphème), ex. *wéoport pour aéroport; 

-1' omission d'un morphème, ex. follow pourfollowing (Fromkin, 1973); 

20  Il est bien évident que le morphème flexionnel n'est pas concerné dans l'erreur lexicale; l'emploi d'une 

forrne du pluriel là où le singulier conviendrait, par exemple, est une erreur grammaticale. 
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- la substitution d'un morphème, ex. compréhensible pour compréhensif, cérémonial pour 
cérénionieux (Bertrand, 1979); 

- la permutation d'un morphème, ex. *terre de pomme pour pomme de terre, *froid-sang 
pour sang-froid. 

Des combinaisons plus complexes existent aussi (Ferber, 1991). Ainsi, on peut avoir une 

substitution de plusieurs phonèmes, ex. cœced pour greeted (Games & Bond, 1980), une 

substitution de plusieurs phonèmes avec une addition de morphème, une omission avec une 

addition, etc. 

2.2.3 Formes produites 

Le mot erroné peut être soit un mot existant, soit un mot inexistant ou un non-mot. 

Le non-mot peut être un hybride, c'est-à-dire une fusion de deux formes lexicales existantes 

(très rarement plus de deux cf. Wells, 1973) : *totrible (de tertible et de horrible), *mévais 

(de méchant et de mauvais), *linaditze (de linionade et de grenadine). Les mots qui forment 

un hybride ne peuvent qu'être devinés à partir du contexte dans lesquels l'hybride est 

produit. Ils peuvent notamment être des synonymes (Nooteboom, 1973; Wells, 1973; 

Hotopf, 1980); ex. *ebvious (de evident et de obvious) (Wells, 1973); *spawking (de 

speaking et de talking) (Hotopf, 1983). On peut penser que l'hésitation entre deux mots est 

en soi un facteur de confusion21. 

Parfois le non-mot est une suite grapho-phonémique tout simplement bizarre comme dans le 

cas des néologismes des dysphasiques : *but-ana pour banana (Ellis, 1985) ou dans les 

21  11 convient de noter qu'un hybride peut fort bien être une forme attestée, ce qui le rend très difficile à 

détecter, cf. bninch (de birakfast et de lunch). Dans ce cas il s'agit de ce qu'on appelle communément « mots 

valises » ou « portemanteaux ». 
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erreurs des enfants : *sockledile pour crocodile (Aitchison, 1972). Cela dit, le non-mot 

forme toujours une suite grapho-phonémique conforme au système phonologique de la 

langue (cf. Celce-Murcia, 1973). Cette observation concerne aussi bien les erreurs 

pathologiques que celles des locuteurs normaux (Fromkin, 1973). Même les hybrides 

obéissent aux règles phonologiques (ou graphiques) de la langue concernée. Ainsi, 

lorsqu'une indécision lexicale est induite en laboratoire, les erreurs produites dépendent 

entièrement de leur viabilité phonologique. La concurrence entre tuunt et mock chez un 

anglophone donne, par exemple, tock, mais ne donne jamais *tniock. Par contre, la 

concurrence entre sob et weep donne sweep aussi bien que seep (Motley, 1985). Selon les 

chercheurs, il existe un mécanisme de contrôle, intervenant à un niveau ultérieur du 

processus de production qui empêche certaines formes de se produire. Pour prendre 

l'exemple de Cutler (1980: 691), l'expression flot bouillant peut devenir *fot blouillant mais 

flot tiède ne donnera jamais *fot tliède. 11 s'agit d'une contrainte imposée par la langue 

française qui possède, comme toute langue, un ensemble de règles phonotactiques, qui 

gouverne la constitution des syllabes et leur séquenciation et contrôlée par un mécanisme 

ancré chez le locuteur natif de cette langue 22. 

2.2.4 Rapports entre mot erroné et mot cible 

2.2.4.1 Similarité formelle 

La similarité formelle comprend aussi bien la similarité phonétique que la similarité graphique 

mais, étant donné que les auteurs cités dans cette partie parlent principalement d'erreurs à 

l'oral, il sera surtout question de similarité phonétique. 

22  Nous ignorons si ce mécanisme de contrôle peut être développé chez les apprenants d'une L2 au niveau très 

avancé. La question reste posée. 



a) Position de l'altération 

L'altération formelle qui caractérise le mot erroné par rapport au mot cible se produit 

généralement au milieu du mot dans les cas de substitution de phonème(s) (cf. Nooteboom, 

1973). Aitchison (1994) observe à ce propos que, généralement, on a tendance à se souvenir 

mieux des parties initiales et finales des mots que des parties intermédiaires. Entre les parties 

initiales et les parties finales, on se souviendrait mieux encore des parties initiales. Ainsi, 

Brown et McNeill (1966) remarquent que, lorsqu'on a un « mot sur le bout de la langue », 

on arrive généralement à se souvenir du début du mot que l'on cherche. 

b) Nature de l'altération 

Les recherches concordent pour dire que les modifications formelles n'engagent jamais la 

substitution d'une voyelle pour une consonne et, inversement, celle d'une consonne pour une 

voyelle (Fromkin, 1973). La même chose a été observée dans les erreurs des personnes 

dysphasiques (Fry, 1959; Blumstein, 1973 cités par Buckingham, 1980: 212). À ce propos, 

l'expérience de Brown et McNeill (1966) montre que les consonnes et les suites 

consonantiques du mot qui est sur le bout de la langue sont généralement préservées dans 

l'erreur. Par contre, la position et la nature des voyelles (ouvertes vs fermées, son simple vs 

diphtongue), elles, ont tendance à changer. 

Le nombre de syllabes ainsi que la position de l'accent tonique du mot cible sont 

généralement préservés dans le mot erroné. Brown et McNeill (1966) observent la même 

chose avec des personnes qui ont un « mot sur le bout de la langue » : leur réponse en 

anglais (langue dans laquelle la position de l'accent tonique des mots varie) a généralement le 

même nombre de syllabes que le mot cible et est accentuée sur la même syllabe que le mot 

cible. 
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La préservation, dans l'erreur, du nombre de syllabes et de la position de l'accent tonique du 

mot cible, a été observée également dans les hybrides qui sont eux-mêmes généralement 

formés de deux mots de même longueur et accentués au même endroit. Comme le note Wells 

(1973), les mots à partir desquels l'hybride est formé se ressemblent formellement. Ainsi, 

*behortnient (de behcrvior et de deportment) sont, tous les deux, trisyllabiques et 

s'accentuent, tous les deux, sur la deuxième syllabe (Wells, 1973: 85). 

c) Catégorie grammaticale 

Mot erroné et mot cible appartiennent presque toujours à la même catégorie grammaticale. 

Cela est observé par presque tous les chercheurs du domaine et concerne aussi bien les lapsus 

des sujets normaux (Nooteboom, 1973; Fromkin, 1973) que les erreurs pathologiques des 

sujets dysphasiques (Buckingham, 1980). Chez les enfants, Aitchison (1972: 42) remarque 

aussi que, dans la très grande majorité des erreurs, la catégorie grammaticale du mot cible est 

préservée, comme dans strangled (scrambled) eggs, ten-orised (pasteurised) milk, antelope 

(antidote). 

Dans une substitution lexicale donc, des noms remplacent des noms, des adjectifs remplacent 

des adjectifs, des verbes remplacent des verbes. Parallèlement, Wells (1973) observe, pour 

les hybrides erronés, qu'ils sont formés de deux mots qui appartiennent à la même catégorie 

grammaticale : *ebvious (des adjectifs evident et obvious); *drig (des verbes (bill et dig): 

*behortment (des noms behavioret deportment). De la même façon, l'hybride *rneef, produit 

par un enfant de six ans et qui occupe la position du nom dans la phrase Help cut up rny 

?lied', est formé des noms meat et beef (Motley, 1985). 

La préservation de la catégorie grammaticale semble indépendante du type de similarité qui lie 

le mot erroné au mot cible : formelle, sémantique, ou les deux, formelle et sémantique. Le 

fait que la catégorie grammaticale du mot cible reste préservée dans l'erreur s'explique selon 
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Nooteboom (1973), comme une restriction dans le choix du mot imposée par la construction 

grammaticale de la phrase. 

Pour récapituler, du point de vue de la similarité formelle, mot erroné et mot cible sont des 

mots différents qui généralement appartiennent à la même catégorie grammaticale, ont le 

même nombre de syllabes et s'accentuent sur la même syllabe, quand il y a lieu. Plus 

important encore, mot erroné et mot cible présentent une suite phonémique (ou graphique) 

similaire. 

2.2.4.2 Proximité sémantique 

Mot erroné et mot cible peuvent être : 

— antonymes : pani pour venu, tomber pour monter (Nooteboom, 1973); chaud pour froid 

(Fromkin, 1973); tôt pour tard (Hotopf, 1980)23; 

— co-hyponymes l'un de l'autre, comme les mots qui désignent une couleur (muge pour 

noir), les mots qui désignent le temps (heure pour semaine), les parties du corps (pied pour 

doigt), etc. (Hotopf, 1980). L'observation montre que l'emploi d'un co-hyponyme à la place 

du mot cible n'est pas entièrement aléatoire. Ainsi, dans le cas où deux noms de villes sont 

confondus, Hotopf (1980) observe qu'il s'agit souvent de villes voisines : Vienne pour 

Budapest, Munich pour Innsbruck. De la même façon, on confond des nationalités 

voisines : japonais pour chinois, tchèque pour hongrois ainsi que des animaux de la même 

famille : lion pour tigre. 

Mot erroné et mot cible peuvent être des « cousins sémantiques » lorsque leur distance 

sémantique est plus grande, cf. samedi pourjanvier où mot erroné et mot cible sont des dates 

23  Les exemples cités en français dans cette partie sont systématiquement traduits de l'anglais. Étant donné 

qu'il est uniquement question de sens, les formes anglaises ne sont pas présentées. 
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mais de genre différent; Europe pour A ngletezre où mot erroné et mot cible sont des termes 

géographiques mais également de genre différent; cf. aussi oncle pour mœi ; jambon pour 

poulet, etc. (Hotopf, 1980). 

Une proximité sémantique, bien que vague, peut être trouvée dans bâtinzents contemporains 

au lieu de bâtiments voisins : un adjectif exprimant le temps est mis à la place d'un adjectif 

exprimant l'espace (Nooteboom, 1973). On peut aussi trouver une proximité sémantique 

dans J'ai mal au lieu de J'ai froid (Nooteboom, 1973), sans parler de l'amusante erreur 

relevée par Meringer (cité par Mackay, 1980: 322) dans laquelle le sujet observé va regarder 

le thermomètre plutôt que l'horloge pour savoir l'heure qu'il est (!) 

Hotopf (1980), dans son étude sur les lapsus sémantiques en Ll, constate que le mot erroné 

n'est jamais synonyme du mot cible. Cela apparaît tout à fait normal car, employer le mot X à 

la place de son synonyme X n'est a priori pas une confusion et même si cela en est une (à 

supposer que le locuteur soit conscient d'avoir voulu dire X' plutôt que X), comment 

pourrait-elle être repérable comme telle par son auditeur ? D'une façon générale donc, le 

rapport sémantique entre le mot erroné et le mot cible en est un de contraste. 

2.2.4.3 Similarité formelle et proximité sémantique 

La similarité formelle et la proximité sémantique ne sont pas exclusives l'une de l'autre. Au 

contraire, mot erroné et mot cible peuvent, à la fois se ressembler formellement et être 

sémantiquement proches, ex. Bucharest-Budapest (Hotopf, 1980). 



2.3 Errements lexicaux en langue seconde/étrangère 

2.3.0 Avant-propos 

À la suite de la description des perturbations lexicales des natifs, nous essayerons dans cette 

partie d'envisager les divers cas où un errement lexical risque de se produire dans une 

situation d'apprentissage en L2. Cela nous paraît nécessaire afin de pouvoir dégager et mieux 

circonscrire la « confusion lexicale » en tant que type particulier d'erreur lexicale en langue 

seconde/étrangère (cf. plus bas §2.4). Nous ne parlerons point de faux départs ou de 

changements d'idées. Nous nous limiterons aux sélections lexicales erronées que les 

apprenants font en L2. Dans ces erreurs, un mot est employé (dit ou écrit) à la place du mot 

cible (en expression), ou pris (entendu ou lu) pour un autre (en compréhension). 

2.3.1 Introduction 

Chomsky (1965) divise les fautes (« mistakes ») commises par les natifs dans leur langue 

maternelle en deux catégories : a) les fautes de compétence dues à l'ignorance; b) les fautes 

de performance dues à la fatigue, à la nervosité ou à une émotion intense. En L2 Corder 

(1967) distingue, à son tour, entre les fautes (« mistakes ») et les erreurs (« errors ») des 

apprenants : les premières, ayant un caractère ponctuel, sont des ratés d'expression orale ou 

écrite; les deuxièmes, ayant un caractère systématique, sont des fautes de compétence. Les 

erreurs de compétence sont donc des erreurs systématiques tandis que les erreurs de 

performance sont des erreurs asystématiques. 

Cela dit, la distinction entre erreurs de compétence et erreurs de performance n'est pas si nette 

et le classement des erreurs des apprenants (en erreurs de compétence et en erreurs de 

performance) n'est pas toujours facile à faire. 
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D'une part, il y a des erreurs systématiques qui ne sont pas révélatrices d'un défaut 

quelconque dans la connaissance puisque l'apprenant, quand on attire son attention sur 

certaines erreurs grammaticales par exemple, peut les corriger, ce qui prouve qu'il connaît la 

règle. Ces erreurs reflètent donc plutôt une difficulté à appliquer de façon automatique une 

règle par ailleurs apprise. 

D'autre part, toute erreur asystématique n'est pas forcément une erreur de performance. Cela 

parce que, alors qu'une erreur de performance peut, par définition, être corrigée par celui qui 

l'a commise, dans une situation d'apprentissage d'une L2 l'apprenant peut commettre des 

erreurs asystématiques, donc des erreurs qui, selon la dichotomie de Corder, appartiennent 

aux erreurs de performance, qu'il ne pourra pourtant pas corriger. Ces erreurs 

asystématiques sont donc en réalité des erreurs de compétence (cf. Du-skovà 1969: 15-6; 

Corder, 1971: 12). 

La question de savoir si les confusions lexicales sont des erreurs de performance ou des 

erreurs de compétence semble particulièrement délicate, d'autant plus que cette dichotomie 

concerne traditionnellement les erreurs grammaticales (cf. ch. 1, §1. 2.2). Nous reviendrons 

sur cette question dans les pages qui suivent. 

2.3.2 Errements lexicaux en expression 

2.3.2.1 Impropriétés 

Lorsqu'un apprenant emploie un mot de la L2, dans un sens qu'il n'a pas, il commet ce que 

nous appellerons une « impropriété ». Dans une telle substitution lexicale, on peut envisager 

le cas selon lequel le mot erroné a une similarité formelle avec le mot cible (ex. poisson à la 

place de boisson). Si tel est le cas, on peut imaginer que l'apprenant a confondu, à cause 

justement de la similarité formelle entre le mot erroné qu'il emploie à tort et le mot cible qu'il 
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aurait dû employer24. Du-skovà (1969), Warren (1982) et Zughoul (1991) parlent de ce genre 

d'erreurs commises en L2 (cf. ch.1, §1.2. 3.1). 

De la même manière, on peut dire qu'il y a confusion lorsque le mot erroné est 

sémantiquement apparenté au mot cible. Cela dit, encore faut-il que le mot cible ne soit pas 

inconnu par l'apprenant, sinon l'erreur ne sera qu'une simple impropriété telle que définie 

plus haut comme l'emploi d'un mot dans un sens qu'il n'a pas. Enfin, il y aura, à plus forte 

raison, confusion lorsqu'il y aura à la fois parenté formelle et parenté sémantique entre le mot 

erroné et le mot cible25. Du-skovà (1969) et Warren (1982) parlent de ce genre d'erreurs de 

confusion dans les écrits des apprenants (cf. ch. 1, §1. 2.3.2). 

2. 3. 2. 2 Approximations sémantiques 

Dans les cas où le mot cible lui est inconnu, l'apprenant peut avoir recours à ce que nous 

appellerons une « approximation sémantique » (cf. Bialystok & Frôhlich, 1980; Tréville & 

Duquette, 1996: 63). L'approximation sémantique est une stratégie visant à combler une 

lacune lexicale qu'il est aisé par ailleurs de constater lorsque l'apprenant accompagne son 

approximation, à l'oral, d'un commentaire métalinguistique du type : « Je sais que ce n'est 

pas exactement cela » ou « Je veux dire une sorte de... », et, à l'écrit, d'un point 

d'interrogation entre parenthèses (?) marquant son incertitude, ou plutôt sa certitude de ne pas 

employer le mot juste. Parler d'erreur, à propos de l'approximation sémantique semble déjà 

assez peu justifié. On ne peut, en tout cas, qualifier ce type de substitution lexicale de 

confusion. 

24  II convient de rappeler ici que la similarité formelle entre mots caractérise aussi les confusions que 

commettent les natifs dans leur langue matemelle (cf. §2. 2.4.1). 

25  Rappelons ici que la proximité sémantique entre mots accompagnée ou non d'une ressemblance formelle 

est aussi source de confusion également chez les natifs (cf. §2.2.4.2 et §2.2.4.3). 
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2.3.2.3 Bévues 

Lorsqu'un apprenant emploie un mot de la L2 en croyant employer le mot cible, il commet, 

ce que nous appellerons, une « bévue ». La bévue est, comme le lapsus des natifs, une 

erreur ponctuelle qui ne résulte donc pas d'une lacune lexicale en L226. La bévue peut ou non 

être apparentée au mot cible. En raison de la parenté formelle et/ou sémantique qui peut 

exister entre le mot erroné et le mot cible, la bévue présente les apparences de la confusion. 

Cependant, s'il a la possibilité de se réécouter ou de se relire, l'auteur de la bévue sera 

normalement en mesure de la corriger. La bévue n'est, par conséquent, pas une confusion. 

2.3.2.4 Créations lexicales 

Lorsque le mot cible échappe à l'apprenant ou lui est inconnu, il peut avoir recours à ce que 

nous appellerons. une « création lexicale »27  . On peut distinguer deux types de création 

lexicale : a) celles qui ont un rapport avec la Ll de l'apprenant (ou d'une autre langue connue 

de lui) que l'on peut qualifier d'interlinguales; b) celles qui sont basées entièrement sur la L2 

que l'on peut qualifier d'intralinguales. 

Ainsi, dans une création lexicale de type interlingual, l'apprenant calque le mot erroné à partir 

de l'équivalent du mot cible dans une autre langue, en appliquant les règles morpho- 

26  À notre connaissance, les lapsus en langue étrangère n'ont pas fait l'objet d'études systématiques ou 

partielles (voir cependant Poulisse, 1996). On a en effet, semble-t-il. tendance à considérer que les erreurs 

commises par les non-natifs ne sont pas des lapsus, c'est-à-dire des erreurs susceptibles d'être rectifiées par eux-

mêmes. Il s'agit là d'un a prion' contestable : en fait, on est en droit de supposer que les apprenants risquent de 

commettre, proportionnellement parlant, autant de lapsus en langue étrangère que les natifs en langue 

matemelle. 

27  À ne pas confondre avec le procédé de la « création lexicale » (ou « néologisme ») que la langue utilise 

afin de former de nouvelles unités lexicales et dont la lexicologie fait un objet d'étude (Niklas-Salminen, 1997: 

48). 
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phonologiques de base de sa L228. L'apprenant anglophone par exemple qui cherche à 

produire rêveuse et qui produit en français langue étrangère *drearneuse (forme tout à fait 

conforme aux règles morpho-phonologiques du français) à partir de l'anglais dreanz, fait une 

création lexicale de type interlingual (cité par Tréville, 2000: 82). Ici il convient de faire la 

distinction entre l'emploi d'un faux ami (dont l'apprenant connaît l'existence) et l'emploi 

d'un mot fabriqué (que l'apprenant crée). 

Un cas particulier de création lexicale de type interlingual est la transposition ou 

« translittération » qui correspond à une traduction littérale d'un mot de la Ll (ex. l'anglais 

fireplace devient en français *place du feu) (cité par Tréville & Duquette, 1996: 64). 

L'apprenant peut également fabriquer un mot en se basant entièrement sur la L2 comme dans 

l'exemple suivant où *ferrnure (à partir de fenne et du suffixe -ure) est produit en français 

langue étrangère à la place de fernzeture (cité par Tréville & Duquette, 1996: 64). La création 

lexicale peut aussi être le fruit d'une reconstitution d'un mot dont on se souvient mal ou d'un 

mot qu'on a sur le bout de la langue (ex. *boulelie au lieu de boulangerie). 

La création lexicale, on le voit, est généralement une stratégie par laquelle l'apprenant essaie 

de combler une lacune lexicale en L2, réelle ou momentanée. La création lexicale peut donc 

difficilement être qualifiée de confusion. Même si le mot fabriqué ressemble au mot cible, on 

ne peut pas parler de confusion car on peut postuler que la confusion ne peut avoir lieu 

qu'entre unités lexicales déjà existantes dans le lexique d'une langue donnée. 

2.3. 2. 5 Ersatz 

Lorsqu'un apprenant insère dans son discours en L2 un mot d'une autre langue, en 

l'employant tel quel, il a recours à ce que nous appellerons, un « ersatz », ex. « Il y a deux 

28  C'est ce que Tréville (2000: 82) appelle « pérégrinisme » en termes de stratégie. 
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candies sur la cheminée » au lieu de « Il y a deux bougies sur la cheminée » (cité par 

Tréville et Duquette, 1996: 63). 

Ne connaissant pas le mot cible en français langue étrangère, l'apprenant donne son 

équivalent dans sa L1 ou dans une autre langue qu'il connaît, en espérant que son 

interlocuteur comprendra ce qu'il veut dire. L'ersatz n'est évidemment pas une confusion. 

Cet expédient est une stratégie dont l'apprenant se sert afin de pallier une déficience lexicale 

momentanée ou non. Cette stratégie n'est pas rare, surtout lorsque l'apprenant perçoit la 

langue utilisée comme lexicalement proche de la L2 ou lorsqu'il s'imagine que le mot 

employé est « universellement » connu, ce qui lui fait espérer qu'on le comprendra. 

L'ersatz n'est pas, non plus, une bévue. Il résulte, répétons-le, d'une stratégie délibérée 

tandis que la bévue, qui peut éventuellement être un mot de la L1 ou d'une autre langue 

connue, se produit de façon inopinée. 

2.3.2.6 Récapitulation 

Pour récapituler, les bévues, les approximations sémantiques, les créations lexicales et les 

ersatz ne sont pas des confusions : les bévues parce qu'elles ne résultent pas d'une lacune 

lexicale en L2, l'apprenant étant en mesure de les corriger par lui-même; les approximations 

sémantiques, les créations lexicales et les ersatz parce que ce sont des stratégies auxquelles 

l'apprenant a recours afin de compenser une lacune lexicale en L2. Par contre, les 

impropriétés seront des confusions si: a) le mot erroné ressemble formellement au mot cible; 

b) le mot erroné présente une proximité sémantique accompagnée ou non d'une ressemblance 

formelle avec le mot cible. 
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2.3.3 Errements lexicaux en compréhension 

2.3.3.1 Inexactitudes 

Lorsqu'un apprenant attribue à un mot donné, à l'oral ou à l'écrit, un sens qu'il n' a pas mais 

qui lui est proche, il commet, ce que nous appellerons, une « inexactitude », ex. cerise 

interprété comme signifiant "fraise". L'inexactitude est probablement une confusion : 

l'apprenant, en cherchant le sens du mot donné que visiblement il connaît, lui attribue le sens 

d'un autre mot qui partage avec ce dernier des traits sémantiques. Ainsi, sachant que cerise 

est un "fruit" et cherchant son sens parmi les différents fruits, l'apprenant se trompe en lui 

attribuant le sens de "fraise", ce qui veut dire qu'il ne connaît pas si bien que cela cerise. 

2.3.3.2 Méprises 

Dans la « méprise » l'apprenant lit mal ou entend mal (sans le savoir) le mot donné, à l'écrit 

ou l'oral. La méprise est, comme le lapsus visuel ou auditif des natifs, une erreur ponctuelle. 

En raison de la parenté formelle et/ou sémantique qui peut exister entre le mot donné et le mot 

pour lequel on l'a pris, la méprise présente les apparences de la confusion. Cependant, 

l'auteur de la méprise est en mesure de la corriger, ce qui la distingue par ailleurs de 

l'inexactitude. La méprise n'est, par conséquent, pas une confusion. 

2.3.3.3 Amalgames 

Lorsqu'un apprenant attribue à un mot donné, qu'il a bien entendu ou lu, le sens d'un autre 

mot qui lui ressemble formellement, il commet, ce que nous appellerons, un « amalgame ». 

Il assimile ainsi abusivement, le mot donné à un autre mot (ex. attendre assimilé à entendre). 

Bensoussan (1992) rapporte à partir des traductions L2-L1 des erreurs de ce genre (cf. ch.1, 

§1.2.3.1). La similarité formelle qui existe toujours entre le mot donné et le mot perçu dans 
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un amalgame, peut éventuellement être accompagnée d'une proximité sémantique (ex. 

chaussette assimilé à chaussure). 

Un amalgame semble être une confusion étant donné que l'apprenant reconnaît dans un mot 

qu'il a bien entendu ou lu (il ne s'agit donc pas d'une méprise) un autre mot qui lui ressemble 

formellement. L'amalgame, contrairement à la méprise, ne peut pas être corrigé par 

l'apprenant lui-même (en tout cas pas de façon spontanée). 

Un amalgame sera une confusion même si le mot donné à l'écrit ou à l'oral est complètement 

inconnu par l'apprenant. L'apprenant, ici encore, confond car il reconnaît dans un mot 

inconnu, un mot qui lui ressemble, ce qui veut dire qu'il ne connaît pas si bien que cela le 

mot auquel il a assimilé le mot donné. Haynes (1993) a trouvé que les apprenants confondent 

effectivement des mots inconnus avec des mots connus (en réalité mal connus donc) qui leur 

ressemblent et ce, même dans un contexte clair et transparent. Par ailleurs, comme l'a 

observé Laufer (1989), les apprenants ne sont pas conscients du fait qu'ils ignorent ces mots 

pièges. 

2.3.3.4 Rapprochements infructueux 

Lorsqu'un apprenant attribue à un mot donné le sens d'un autre mot de forme semblable 

parce qu'il pense qu'ils sont de la même famille, il fait ce que nous appellerons un 

« rapprochement infructueux » ou un devinement29. Interpréter, par exemple, courcomme 

étant la racine du verbe courir et penser ainsi qu'il signifie "course", c'est faire un 

rapprochement infructueux. L'apprenant se fie, autrement dit, à la forme lexicale qui s'avère 

trompeuse (cf. Haastrup, 1989; 1991; Laufer, 1989). 

29  Terme emprunté à Gaonac'h (1987). Synonyme d « inférence » qui se définit comme « processus par 

lequel l'individu utilise ses connaissances préalables et les indices fournis par le mot [...] pour tenter une 

interprétation du sens de ce mot » (cité par Tréville & Duquette, 1996: 58). 
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2.3.3.5 Faux sens atypiques 

Lorsqu'un apprenant attribue à un mot donné un sens qu'il n'a pas, sans qu'une explication 

puisse être retracée, il fait, ce que nous appellerons, un « faux sens atypique » ou une 

aberration lexicale. Ainsi, attribuer au mot affiche, qu'on a bien entendu ou lu (il ne s'agit 

donc pas d'une méprise), le sens bizarre de "chemise", c'est faire un faux sens atypique. 

Dans un faux sens atypique, le mot donné étant apparemment complètement inconnu par 

l'apprenant, on ne saurait parler de confusion. 

2.3.3.6 Récapitulation 

Pour récapituler, la méprise et le faux sens atypique ne sont pas des confusions : la méprise 

parce que l'apprenant peut la corriger par lui-même; le faux sens atypique parce que c'est une 

erreur absurde. Le rapprochement infructueux est une stratégie qui s'applique soit à un mot 

complètement inconnu, soit à un mot connu mais momentanément difficile à récupérer. 

L'amalgame, par contre, est toujours une confusion. Enfin, l'inexactitude est une confusion 

lorsque l'apprenant substitue au mot donné un mot qui lui est proche sémantiquement. 

2.4 Définition de la confusion lexicale en langue seconde/étrangère 

D'après nos considérations sur les errements lexicaux des apprenants en L2, nous sommes à 

présent en mesure d'isoler la confusion lexicale et de la définir en tant que type particulier 

d'erreur lexicale qui : 

a) provient de la maîtrise insuffisante du vocabulaire de la L2; 

b) n'est pas un raté lexical dû à un lapsus; 

c) ne résulte pas d'une stratégie visant à combler une lacune lexicale momentanée ou réelle; 



2.5 Les « confusibles » lexicaux 

2.5.0 Avant-propos 

Nous avons vu que la confusion lexicale est une erreur imputable à la similarité formelle et/ou 

la proximité sémantique entre le mot produit et le mot cible (en expression), et entre le mot 

perçu et le mot donné (en compréhension). Dans cette partie, nous expliciterons la façon dont 

se manifestent la similarité formelle et la proximité sémantique entre deux ou plusieurs unités 

lexicales de la langue française. Nous allons circonscrire ainsi le cadre conceptuel de ce qu'on 

peut appeler « confusabilité » en L2. Pour ce faire, nous nous baserons sur des concepts 

clés de la lexicologie. Les mots qui présentent une similarité formelle et/ou une proximité 

sémantique entre eux, qui sont donc susceptibles d'être confondus, seront dits « confusibles 

lexicaux » ou « confusibles » tout court30. 

Il existe en français, destinés aux natifs, des répertoires de mots qui se ressemblent 

formellement et/ou sémantiquement (cf. §2. 1. 3). Le but de ces répertoires est de mettre en 

garde les utilisateurs de la langue en clarifiant l'emploi de chaque mot par rapport à un autre 

30  Room (1979) désigne en anglais par « confusibles », les mots qui se ressemblent à la fois par leur 

graphie, leur prononciation et leur signification tels que barbarous-batbatic-bafficnian, biannual-biennial, 
example-sample. Laufer (1988, 1991) propose en anglais le néologisme « synforrns » (synformes) pour 

désigner les mots qui présentent une ressemblance formelle (pice-plize) et éventuellement sémantique 
(econornic-economical). Pour notre part, nous utiliserons le terme « confusibles » pour désigner aussi bien 

les mots qui ont une ressemblance formelle et éventuellement sémantique entre eux que les mots qui sont 

proches seulement sémantiquement. Carpenter (1993) désigne aussi en anglais par « confusables » les mots 

qui peuvent être confondus autant parce qu'ils se ressemblent acoustiquement ou visuellement. que parce qu'ils 

se ressemblent sémantiquement (stationaty-stationety, educate-bring up). 
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qui lui ressemble, généralement un homonyme31, un paronyme32  (ou quasi-homonyme) ou 

un parasynonyme (ou quasi-synonyme)33. Certaines paires étant considérées comme des 

paires classiques de confusion, figurent systématiquement dans ces répertoires (cf. 

allocation-allocution, conjecture-conjoncture, infester-infecter, etc.). Par contre, des paires 

comme entendre-étendre, poisson-poison n'y figurent jamais, les natifs ne risquant pas de les 

confondre34. Mais si le natif est à l'abri de la confusion lexicale entre mots de haute 

fréquence, l'apprenant en L2 ne l'est pas nécessairement. Ainsi, si les mots que les natifs 

risquent de confondre peuvent a fortiori être confondus par les apprenants en L2, les 

apprenants en L2 risquent, en plus, de confondre des mots qu'un natif ne confondrait jamais. 

2.5.1 Confusibles formels 

Deux ou plusieurs mots, pour être « confusibles formels », doivent entretenir entre eux une 

relation formelle. En lexicologie française, la relation formelle entre unités lexicales est 

qualifiée soit d'homonymique, soit de paronymique. 

Ainsi, à l'oral, on peut distinguer : a) les homophones, qui se prononcent de façon identique; 

b) les parophones, oui se prononcent de façon presque identique35. Les homophones peuvent 

être homographes (son d'une céréale-son acoustique) ou hétérographes, c'est-à-dire de 

31  Homonymes sont deux ou plusieurs mots distincts de forme identique. L'identité peut être : a) à la fois 

acoustique et graphique : somme « quantité-fardeau-sommeil »; b) seulement acoustique : cent—sang—sans—

(il) sent; c) seulement graphique : (je) sens — (le) sens (lUllmann, 1952: 219). 

32  Paronymes sont des termes dont les signifiés sont différents mais dont les signifiants sont presque 

identiques : allocation-allocution, percepteur-préceptew-  (Niklas-Salminen, 1997: 175). 

33  Parasynonymes sont des mots de sens très voisins : maison, résidence, villa, etc. (Picoche, 1992: 91). 

34  ri se peut, évidemment, qu'ils les confondent par inadvertance en faisant un lapsus mais cela n'est pas une 

« confusion » au sens où nous l'entendons dans cette recherche (cf. §2.4). 

35  Le terme « parophones » du grec napdporos("similaire") et -phonie ("voix") est calqué sur le terme 

« paronymes ». 
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graphie différente (amande-amende). Les parophones sont normalement hétérographes 

(allusion-illusion) mais peuvent aussi, plus rarement, être homographes (fier verbe-fier 

adjectif). 

De la même façon, à l'écrit, on peut distinguer : a) les homographes, qui s'écrivent de façon 

identique; b) les parographes, qui s'écrivent de façon presque identique36. Les homographes 

peuvent être homophones (son d'une céréale-son acoustique) ou, plus rarement, 

hétérophones, c'est-à-dire de prononciation différente (sens (je)-sens - nom). Les 

parographes peuvent être homophones (amande-amende) ou hétérophones (allusion-illusion). 

a) Les homographes37  

Lorsqu'ils sont homophones, les homographes peuvent s'opposer par le genre (le nzode-la 

niode; le poste-la poste; le livre-la livre) ou la catégorie grammaticale (déjeuner nom-déjeuner 

verbe). Deux homographes homophones peuvent cependant appartenir au même genre et à la 

même catégorie grammaticale (son d'une céréale-son acoustique). 

Par contre, lorsqu'ils sont parophones, les homographes peuvent, de plus, s'opposer 

phonémiquement (fier verbe-fier adjectif). Dans une paire d'homographes parophones, 

l'alternance se situe généralement en fin de mots et il peut exister l'addition d'un ou de 

plusieurs phonèmes (fier verbe-fier adjectif; poster verbe-poster nom). 

36  Le terme « parographes » du grec napdpolos ("similaire") et graphie est calqué sur le terme 
« paronymes ». 

37  Nous avons choisi arbitrairement de classer les confusibles formels en homographes et parographes, ces 

deux catégories se subdivisant chacune, à leur tour, en homophones et parophones. Nous aurions tout aussi 

bien pu, inversement, classer les confusibles formels en homophones et parophones, que nous aurions alors 

subdivisés en homographes et parographes. 



64 

Les différents types d'homographie que nous venons d'évoquer font partie de ce qu'on 

appelle en lexicologie des « homonymes »38. Ces unités lexicales étant ambiguës sont 

susceptibles de créer des confusions. Cela dit, cette sous-catégorie d'homonymes ne semble 

pas constituer la catégorie la plus importante des confusibles formels. D'une part, les unités 

lexicales qui appartiennent à cette sous-catégorie d'hyponymes ne sont pas très nombreuses, 

d'autre part, même au cas où elles appartiennent au même genre et à la même catégorie 

grammaticale, elles n'appartiennent pas au même domaine sémantique et dans ce cas les 

exigences au niveau des vraisemblances sémantiques favorisent l'interprétation (Niklas-

Salminen, 1997: 122). Tel n'est pas le cas, comme nous le verrons plus bas, avec les 

parographes qui s'avéreront être les confusibles formels par excellence autant par leur 

nombre que par leur nature. 

b) Les parographes 

Les parographes, lorsqu'ils sont homophones, peuvent s'opposer par un seul graphème 

(amende-amande, auteur-hauteur)39. Lorsqu'ils sont parophones, ils peuvent s'opposer par 

un seul phonème (ou un seul graphème) (poire-foire, paquet-parquet)40. 

Homophones ou parophones, les parographes peuvent être décrits comme s'opposant par le 

morphème : a) le morphème radical (œil-ail, foun-ure-doublure, prévoir-prédire, amende-

mande); b) le morphème dérivationnel (montrer-démontrer, refaire-défaire, respect-

respectable, cuisseau-cuissot). 

38  À l'exception des homographes de genre différent (le ntode-la mode, le nicatche-la n'anche) qui 
traditionnellement ne sont pas considérés comme des homonymes, le genre étant traité comme un discriminant 

formel (Niklas-Salminen, 1997: 121). 

39  Les parographes homophones constituent un autre cas d'homonymie. 

40  Les parographes parophones sont ce qu'on appelle en lexicologie « paronymes » ou « quasi-

homonymes ». 
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Selon l'unité mise en jeu, l'alternance, pour une paire de parographes (homophones ou 

parophones) donnée, peut être qualifiée de : a) phonémique; b) graphémique; c) 

morphémique. 

En tant que phonémique, l'altemance peut être qualifiée soit de vocalique (enlever-élever), 

soit de consonantique (poire-foire). L'altemance phonémique vocalique ou consonantique 

peut être de nature variée. Ainsi, elle sera de nature vocalique minimale quand elle ne 

concemera qu'un seul trait distinctif (tache-tâche) ([a] fermé vs [a] ouvert). 

En tant que graphémique, l'alternance peut concemer : a) une lettre (poire-foire, ver-vett, 

paquet-parquet); b) un symbole (tache-tâche). 

En tant que morphémique, lorsque les parographes sont du même morphème radical (ils sont 

alors généralement aussi des confusibles sémantiques, cf. §2.5.3), la nature de l'altemance 

est préfixale (refaire-défaire) ou bien suffixale (respectable-respectueux). Cela dit, la nature 

de l'alternance n'est pas aussi aisée à décrire lorsqu'il s'agit des parographes de morphème 

radical différent (locataite-locuteur, coiffure-confiture, sein-saint). En effet, des tas de mots 

sont parographes (homophones et parophones) sans que l'on puisse aisément situer leur 

alternance. 

Comme on l'a déjà vu tout au long de ce chapitre, ce qui frappe dans une substitution 

fâcheuse c'est la configuration grapho-phonémique du mot cible qui émerge largement 

ressemblante dans le mot erroné (cf. [c-o-f-u-r-el pour la confusion entre coiffure et 

confiture, [I-o-c-t-e-r] pour la confusion entre locatcdie et locuteur. 11 convient donc de parler 

de ressemblance entre les deux confusibles formels plutôt que d'alternance. La confusion 

devient ainsi une question de ressemblance. Et la « confusibilité » une question de 

perception car les mots que l'un perçoit comme semblables, en risquant éventuellement de les 

confondre entre eux, ne seront pas nécessairement ainsi perçus par l'autre. 
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Dans ce sens les parographes sont, par rapport aux homographes, la source la plus 

importante de confusion : non seulement ils sont a priori plus nombreux que ces derniers, 

mais, en plus, leur nombre est extensible puisque leur ressemblance formelle est sujette à la 

perception. 

2.5.2 Confusibles sémantiques 

Pour que deux mots soient « confusibles sémantiques », ils doivent entretenir entre eux une 

relation sémantique. Les relations sémantiques de base qui existent entre unités lexicales 

sont : a) la synonymie; h) l'antonymie; c) l'hyponymie (cf. Palmer, 1976; Cruse, 1986; 

Baylon & Mignot, 1995). 

Parmi ces relations sémantiques, la synonymie n'est pas pertinente pour la confusion. En 

effet. on ne voit pas comment deux vrais svnonvmes41, c'est-à-dire deux unités lexicales 

parfaitement interchangeables dans tous leurs emplois, puissent être considérées comme des 

confusibles sémantiques puisque leur substitution mutuelle ne débouche sur aucune erreur. 

La synonymie étant une relation d'identité entre deux mots (cf. Niklas-Salminen, 1997: 176), 

exclut l'erreur et donc la confusion, qui est, comme on l'a dit, un type d'erreur lexicale (cf. 

§2.2.4.2). 

Deux ou plusieurs confusibles sémantiques peuvent par contre entretenir entre eux une 

relation : 

- parasynonymique, quand la substitution se fait entre unités lexicales de même sens mais de 

distribution différente (porc-cochon, savoir-connaître): 

41  11 convient de rappeler ici que les cas de vraie synonymie sont extrêmement rares et ne se rencontrent guère 

en dehors du langage technique ou scientifique (Niklas-Salminen, 1997: 111; cf. aussi ch. 1, §1.1.2.4.4b). 
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- antonymique, Quand la substitution se fait entre unités lexicales de sens contraire42  (ainzer-

détester, lare-étroit, chaud-froid, 2rand-rietit) ou comolémentaire43  (vrcd-faux, mon-vivant, 

honinze-fenznie)44: 

- hyponymique, quand une unité lexicale est substituée par une autre de moindre extension 

(dîner pour repas). 

2.5.3 Confusibles sémantico-formels 

« Confusibles sémantico-formels » peuvent être considérés les unités lexicales qui se 

ressemblent formellement et sémantiquement. Ex.: 

42  Dans cette catégorie, la relation d'opposition entre les termes est graduelle : ce qui n'est pas petit n'est pas 
forcément giroul (il peut être de taille moyenne): on peut ne pas aimer quelqu'un sans forcément le détester. 
Ces opposés sémantiques sont appelés « antonymes scalaires ou graduels » (Baylon & Mignot, 1995: 110). 

La gradation entre deux opposés de ce type se voit par le fait que parfois un troisième terme peut y être inséré 
(chaucl-tiède-floid) ou bien par le fait que ces termes acceptent la cooccurrence avec plus. très, beaucoup (très 
grand, plus petit que ...). Lyons (1968) réserve le terme « antonymes » à ce type d'opposition sémantique. 
43  Dans cette catégorie, la relation d'opposition entre les termes n'est pas graduelle : si ce n'est pas l'un, c'est 
l'autre (on est homme ou femme; quelque chose peut être vrcd ou faux). Ce type d'opposés sémantiques, qui à 

la fois se présupposent et s'excluent mutuellement, sont appelés « antonymes polaires » (Baylon & 

Mig.not,1995: 110). Cependant, comme le fait remarquer Palmer (1976: 81), il n'y a pas de distinction absolue 

entre antonymes graduels et antonymes polaires. Parfois on peut considérer homme-femme, marié-célibataire, 
mort-vivant comme des antonymes graduels. Quelqu'un peut être très homme ou plus marié et certainement 
plus mil que vivant. De la même façon, certains antonymes graduels peuvent avoir les caractéristiques des 

antonymes polaires. Par exemple, certaines paires d'adjectifs : honnête-malhonnête, obéissant-désobéissant, 
ouven-fermé qui sont graduels en termes de plus et de moins, peuvent être considérés comme polaires dans le 

sens que généralement la réfutation de l'un signifie l'acceptation de l'autre. 

44  Ici le but n'étant évidement pas de faire une énumération complète de tous les cas d'antonymie, nous 

n'avons retenu que les plus importants : a) les antonymes graduels; b) les antonymes polaires. Pour les autres 

cas d'antonymie. cf. Lyons, 1968; Cruse, 1986. 



68 

- les parophones (ou parographes), qui sont également proches sémantiquement (pain-
graine); 

- les parasynonymes, qui se ressemblent aussi formellement (gourmand-gotamet); 

- les antonymes, qui se ressemblent aussi formellement (dessus-dessous). 

Les confusibles sémantico-formels appartiennent à la même catégorie grammaticale (ex. les 

parasynonymes et les antonymes qui se ressemblent aussi formellement) ou non (ex. les 

parophones qui sont proches aussi sémantiquement)45. 

Pour une paire donnée de confusibles sémantico-formels, la proximité sémantique peut être 

plus importante que la ressemblance formelle (neuf-nouveau) ou, au contraire, la 

ressemblance formelle peut être plus importante que la proximité sémantique (vénéneux-

vénirneux). Cela dit, il semble être difficile, sinon impossible, de discerner, dans une 

confusion mettant en jeu deux confusibles sémantico-formels, la part qui revient à la 

ressemblance formelle et celle qui revient à la proximité sémantique. 

2.5.4 Récapitulation 

Pour récapituler, les confusibles lexicaux d'une langue donnée ne semblent pas être un 

ensemble fermé, ni prévisible une fois pour toutes. En dehors du fait que la similarité 

formelle et la proximité sémantique entre unités lexicales puissent être explicitées et décrites, 

le facteur d'imprévisibilité peut intervenir sous la forme de la perception qu'on l'on puisse 

avoir (consciemment ou inconsciemment) de cette ressemblance. L'ensemble des confusibles 

lexicaux pour un apprenant en L2 devient ainsi vaste et extensible, d'autant plus que sa Ll et 

son niveau de compétence risquent d'intervenir aussi. 

45  Les parophones qui sont aussi proches sémantiquement seront alors, selon qu'on se situe en synchronie, du 

même champ dérivationnel (coiffe, coiffew-, coiffure, etc.) et selon qu'on se situe en diachronie, de la même 

famille (école, écolier, scolaire, etc. qui sont des dérivés du latin schola) (Niklas-Salminen, 1997: 129). 



Chapitre 3 

Méthodologie 



3.0 Introduction 

L'objectif de cette recherche est la description de la confusion lexicale en langue étrangère. Il 

nous fallait donc une technique de sollicitation de confusions lexicales soit en compréhension 

du vocabulaire, soit en production du vocabulaire, soit dans les deux activités. Dans cette 

recherche nous nous sommes limitée à la description de la confusion lexicale en 

compréhension du vocabulaire et ce, à l'écrit. Les techniques de sollicitation de données 

généralement utilisées pour évaluer la compréhension du vocabulaire de la langue cible sont : 

a) le test à choix multiple; b) la définition; c) la paraphrase; d) la traduction de la langue cible 

vers la langue de départ (cf. Frauenfelder & Porquier, 1980; Seliger & Shohamy, 1989; 

Tréville & Duquette, 1996). 

Le test à choix multiple, qui exige trois leurres ou « distracteurs » en plus de la bonne 

réponse, a été éliminé car il présente les inconvénients suivants : a) il est difficile à 

interpréter, dans le sens qu'il teste non seulement l'item cible mais aussi la compréhension de 

tous les mots du contexte ainsi que celle des distracteurs; b) les choix proposés peuvent ne 

pas représenter l'idée que le répondant se fait du sens du mot testé; c) c'est un test « fermé » 

dans lequel toutes les réponses sont prévues d'avance ce qui nous paraît incompatible avec 

une réelle recherche sur le phénomène de la confusion lexicale. 

La définition comme technique de sollicitation de données a été écartée étant considérée 

comme trop difficile. En effet, l'exercice qui consiste à définir un mot (même en L1) suppose 

des compétences qu'il n'est pas toujours raisonnable d'attendre de la part des apprenants en 

L2. 
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La paraphrase a également été éliminée. Paraphraser en L2 serait une tâche inutilement 

complexe pour atteindre nos objectifs : il n'est en effet pas nécessaire de passer par la 
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production de phrases entières pour vérifier la compréhension de tel ou tel mot. La paraphrase 

en Ll est certes plus aisée, mais même cet exercice a été jugé trop compliqué pour rendre 

compte de la confusion lexicale en langue étrangère : pourquoi demander aux sujets testés de 

fournir des phrases entières dans leur langue maternelle pour expliquer tel ou tel mot français 

alors qu'un seul mot dans leur langue maternelle peut suffire ? 

La traduction de la langue-cible vers la langue de départ (L2-L1) nous a semblé constituer le 

moyen à la fois le plus simple et le plus efficace. De plus, en dehors du fait qu'elle est 

couramment utilisée comme moyen de vérification de la compréhension de la L2 par 

l'enseignant, les apprenants eux-mêmes s'en servent quand ils établissent dans leurs cahiers 

des listes bilingues dans le but de mémoriser le vocabulaire de la L2. Nous avons donc opté 

pour la traduction L2-L1 comme moyen d'observation du phénomène de la confusion lexicale 

en L2 et comme technique de sollicitation de données. 

3.1 Étude préliminaire 

Avant d'entreprendre notre étude principale, une étude préliminaire a été effectuée dans le but 

a) de vérifier si la méthode utilisée est une façon appropriée qui permet de déceler la 

confusion lexicale et si la confusion lexicale est effectivement un type d'erreur commun chez 

les apprenants en français L2; b) d'établir une première classification des confusions 

lexicales. 

Ainsi, au printemps 1996, 50 tests de traduction L2-L1 de mots français décontextualisés ont 

été administrés à Montréal dont 25 à l'École de français de la Faculté de l'Éducation 

permanente de l'Université de Montréal et 25 au département de français de l'Université 

McGill. Les répondants étaient de langues maternelles diverses telles que l' anglais, 
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l'allemand, l'espagnol, le grec, l'italien, le chinois, le japonais, l'hébreu, etc. Le niveau des 

sujets testés variait entre le niveau intermédiaire (bas-moyen et élevé) et le niveau avancél. 

Les résultats de l'étude préliminaire ont confirmé nos attentes. Nous avons pu constater que 

a) la méthode utilisée est une façon pertinente de sollicitation de données qui peut nous 

permettre une description du phénomène de la confusion lexicale en L2; b) la confusion 

lexicale est un type d'erreur commun chez les apprenants, occasionné par la ressemblance de 

forme et/ou de sens entre deux ou plusieurs mots de la L2. Dans le but d'étudier le 

phénomème en profondeur l'étude principale a été dessinée. 

3.2 Étude principale 

3.2.1 Objectif 

L'objectif principal de la présente recherche est double. Il consiste d'une part à décrire le 

phénomène de la confusion lexicale en L2 dans le but de dégager une typologie de ces 

erreurs. D'autre part, cette recherche a pour but d'examiner l'influence sur la confusion 

lexicale de deux variables propres à l'individu, à savoir sa Ll et son niveau de compétence en 

L2. Nous nous sommes ainsi intéressée à voir : 

- si la Ll de l'apprenant joue un rôle dans la confusion lexicale; si, autrement dit, l'apprenant 

est plus susceptible de confondre deux ou plusieurs mots de la L2 entre eux lorsque sa Ll est 

proche de la L2 ou lorsque sa Ll est éloignée de la L2; et si la Ll influence la répartition de 

différents types de confusion lexicale (formelle, sémantique ou sémantico-formelle); 

1  Nous tenons à remercier ici monsieur Serge Bienvenu, directeur de l'École de français à la Faculté de 

l'Éducation permanente de l'Université de Montréal et madame Marie-Claude Barrette, enseignante de français 

langue seconde à l'Université McGill pour avoir gentiment accepté d'administrer les tests lors de l'étude 

préliminaire. 
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- si le niveau de compétence en L2 de l'apprenant joue un rôle dans la confusion lexicale; si, 

autrement dit, le taux de confusions lexicales en général ainsi que le taux de chaque type de 

confusion lexicale en particulier diminue lorsque l'apprenant devient plus compétent en L2. 

3.2.2 Hypothèses 

Nos questions de recherche ont été formulées en hypothèses nulles, comme le suggèrent 

certains statisticiens. Elles mettent en relation successivement : 1) la L1 et la confusion 

lexicale; 2) le niveau de compétence en L2 et la confusion lexicale. Chacune de ces deux 

hypothèses a donné lieu à trois sous-hypothèses correspondant aux trois types de confusions 

lexicales identifiés. Nos hypothèses et sous-hypothèses ont été formulées comme il suit : 

1. 	 Il n'y a pas de différence significative entre les L 1 pour la confusion 
lexicale; 

1 . 1 	il n'y a pas de différence significative entre les L 1 pour la confusion 
formelle; 

1.2 	11 n'y a pas de différence significative entre les L1 pour la confusion 
sémantique; 

1.3 	fi n'y a pas de différence significative entre les L 1 pour la confusion 
sémantico-formelle; 

Il n'y a pas de différence significative entre les niveaux de compétence en 
L2 pour la confusion lexicale; 

2.1 	11 n'y a pas de différence significative entre les niveaux de compétence en 
L2 pour la confusion formelle; 

2.2 	11 n'y a pas de différence significative entre les niveaux de compétence en 
L2 pour la confusion sémantique; 
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2.3 	11 n'y a pas de différence significative entre les niveaux de compétence en 

L2 pour la confusion sémantico-formelle. 

3.2.3 Collecte des données 

3.2.3.1 Instrument 

Mesurer la compétence lexicale en recherchant des confusions possibles entre les mots soit 

dans la forme, soit dans le sens, soit dans les deux, implique l'utilisation d'un instrument 

pouvant nous permettre d'isoler les différents types de confusion évoqués plus haut. 

En nous référant à la notion de compétence lexicale de Tréville et Duquette (1996: 98), à 

partir du modèle de compétence de communication de Canale et Swain (1980) et de Moirand 

(1982), les mots possèdent des composantes reliées non seulement aux formes orales et 

écrites et à leurs référents sémantiques, mais également à leurs usages effectifs en société et 

en communication. On pourrait penser, à première vue, que la compétence lexicale ne peut se 

mesurer qu'en contexte communicatif, c'est-à-dire en situation. Cependant, Tréville et 

Duquette (1996: 98) soutiennent que les composantes « virtuelles » des mots hors contexte 

font partie de la compétence lexicale des usagers et des apprenants. C'est cette compétence 

elle-même qui leur permet d'en faire un usage approprié, et non l'inverse. Il est certain que 

les apprenants de L2 peuvent acquérir leur compétence lexicale en contexte ou en situation, 

mais la mesure de leur compétence actuelle peut très bien se faire hors contexte. 

En fait, étudier la confusion lexicale à partir des mots décontextualisés présente un avantage 

certain pour l'atteinte de nos objectifs : celui d'éliminer justement le paramètre « contexte » 

qui aurait pour effet d'impliquer l'aptitude des sujets à interpréter les mots en fonction 

d'autres mots de l'énoncé et de mesurer ainsi, sans trop le savoir, la connaissance d'autres 

mots que ceux qui sont visés par l'instrument. 
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Étant donné que nos sujets devaient avoir étudié le français L2 en milieu scolaire, qu'ils 

avaient appris le français écrit et la forme écrite de leur Ll, nous avons choisi d'avoir recours 

à une tâche de traduction (L2 vers L1) des mots écrits décontextualisés pour colliger nos 

données. 

3.2.3.2 Identification des mots du test 

a) Nombre 

L'étude préliminaire a montré que la traduction de 100 mots est le maximum que l'on puisse 

demander aux sujets testés si l'on veut maintenir l'attention et l'intérêt des participants. De 

plus, nous avons considéré que le nombre total de mots testés n'a pas une fonction 

déterminante dans une recherche sur le phénomène de la confusion lexicale qui est l'objet de 

notre étude. 

b) Nature 

Les mots testés ont été sélectionnés en fonction des critères suivants : 

a) ils devaient être susceptibles d'être enseignés dans un cours de L2 orienté vers la 

communication, cela va de soi, car, dans le cas opposé, on courait le risque de ne pas avoir 

de réponses et donc pas de données à traiter; 

b) ils devaient être de degré de difficulté (ou de facilité) varié, étant donné que plus d'un 

niveau de compétence est impliqué. Il fallait ainsi nous assurer qu'ils ne soient, dans leur 

ensemble, ni trop faciles, ni trop difficiles pour aucun des niveaux de compétence envisagés; 

c) ils devaient être faciles à traduire et ce, par une unité lexicale lemmatisée dans la Ll des 

apprenants. 



3.2.3.3 Base lexicale 

Le Françaisfondamental ( ler et 2e degrés) a servi de banque lexicale de base pour la sélection 

des mots du test. Même s'il date d'il y a à peu près un demi siècle, il continue à être la base 

lexicale la plus couramment utilisée par les chercheurs en didactique. Elle sert par ailleurs 

souvent de réservoir lexical dans la rédaction des manuels de fançais langue étrangère. 

Rappelons que cette base lexicale a été mise sur pied précisément afin de promouvoir une 

diffusion rapide et fonctionnelle du français langue étrangère. En ce qui nous concerne le 

Français fondamental présente donc les qualités suivantes : a) du point de vue scientifique, il 

s'agit d'un ensemble fiable et reconnu; b) du point de vue didactique, il reste, même s'il est 

en partie vieilli, un outil essentiel dont on se sert toujours; c) du point du vue pratique, il 

s'agit d'un ensemble lexical facilement maniable (environ 3 000 mots). 

3.2.3.4 Critères d'élimination de mots 

Afin de sélectionner les mots pour le test à partir de la nomenclature du Français fondamental , 

quelques restrictions s'imposaient. Étant donné que notre recherche porte sur l'acquisition du 

vocabulaire en langue étrangère, seuls des mots lexicaux (noms2. adjectifs3. verbes et 

adverbes en « -ment ») ont été retenus. 

Nous avons ainsi exclu, dans un premier temps, tous les mots grammaticaux 

(prédéterminants, pronoms, prépositions, conjonctions et adverbes qui ne se terminent pas en 

« -ment ») qui sont présents dans le Français fondamental. Nous avons ensuite exclu les 

2  À l'exception des noms propres Noël et Pâques. 

3  À l'exception des adjectifs numéraux (deux. deuxième. etc.) qui ont été considérés comme trop présents. 

quantitativement parlant, dans la nomenclature choisie, ce qui, évidemment, n'a rien à voir avec la qualité du 

Franoisfondamental. Nous avons donc voulu éviter de remplir notre test, qui ne devait pas dépasser 100 

mots, avec des mots de cette même sous-catégorie adjectivale que sont les adjectifs numéraux. 
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mots qui appartiennent à la terminologie grammaticale (adjectif,. pluriel, virgule, etc.) car ce 

métalangage n'est pas nécessairement enseigné en classe de langue, ni connu par les 

apprenants de français langue étrangère. Les exclamations (ah!, hein?, voyons ! etc.) ainsi 

que les interjections (eh bien !) ont été également supprimées étant considérées comme peu 

intéressantes hors discours et quasiment impossibles à traduire hors contexte. 

Parmi les mots lexicaux qui restaient, certains ont été considérés comme trop vieillis ou 

démodés pour être pris en considération dans notre choix final. Rappelons que la 

nomenclature du Français fondamental qui, sous le nom de Français élémentaire remonte à 

1954,4  n'a pas été objet de réédition et de réajustement depuis 1958 avec comme conséquence 

de comprendre aujourd'hui un certain nombre de mots tombés en désuétude (ex. jupon). 

Nous nous sommes en outre limitée à un niveau de langue soigné. Dans ce sens les mots 

familiers n'ont pas été retenus non plus (ex. gai, gosse). 

Les finalités de notre test nous ont imposé d'autres restrictions. Les congénères 

interlinguaux, c'est-à-dire les mots français qui présentent des similarités de forme et de sens 

avec des mots anglais ou grecs ont été exclus. Un vaste nombre de mots a été ainsi éliminé. 

Nous savons en effet que souvent les enseignants entraînent leurs élèves à se servir des 

congénères interlinguaux afin de découvrir le sens des mots de la L2. Par ailleurs, il existe 

également, chez les apprenants, une tendance naturelle à vouloir rapprocher des mots de leur 

langue maternelle avec ceux de la L2 sur une base grapho-phonétique. Afin de minimiser le 

risque qu'il y a chez les sujets testés de répondre sur une base de devinettes à cause justement 

des similarités lexicales entre leur langue maternelle et le français, nous avons été obligée 

4  Rappelons ici que le Français élémentaire paru en 1954 est devenu en 1958 avec quelques remaniements le 
premier degré du Français fondamental. 11 comporte dans la liste définitive 1475 mots dont 1222 mots 

lexicaux et 253 mots grammaticaux. Il a été complété par un deuxième degré. Chacun de ces degrés a été 

publié en un opuscule distinct par l'Institut Pédagogique National en France. 
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d'écarter un grand nombre de mots présents dans le Français fondamental. Nous rappelons 

que le but de nos enquêtes est de voir quels types de confusions feront les apprenants et non 

pas s'ils sont capables d'inférer le sens des mots français langue étrangère par l'intermédiaire 

d'une technique ou d'une autre, en l'occurrence, les congénères interlinguaux. Dans cet 

esprit nous avons donc éliminé de notre choix final : 

a) les congénères, vrais5  (ex. français trdn-anglais train), partiels6  (ex. anglais abstract-

français abstrait et résumé) et faux7  (ex. français librairie-anglais libraty); 

b) les mots français qui sont de la même famille qu'une paire de congénères français-anglais 

ou français-grecs (ex. entrer à cause de l'anglais entrance qui forme une paire de congénères 

avec le français entrée); 

c) les mots français qui, tout en n'ayant aucune parenté sémantique avec des mots anglais ou 

grecs, ont une forte ressemblance formelle avec eux (ex. français p/ein-anglais plain; français 

blé-grec [triXE [t1]) ou sont homographes (ex. français chi-anglais chat). 

De plus, les mots considérés comme « ambigus » n'ont pas, non plus, été retenus. Il s'agit 

des mots dont la forme écrite peut être trompeuse quant au genre. Pour donner un exemple, 

tour a été écarté car il peut donner lieu à des traductions différentes selon que l'on considérera 

comme nom masculin (un tour) ou comme nom féminin (une tour). Pour des raisons 

évidentes les mots qui posent des problèmes de traduction dans l'une ou l'autre des langues 

5  Par vrais congénères nous entendons les paires de mots dont les emplois se recouvrent complètement (cf. 

Théophanous, 1994: 42). 

6  Par congénères partiels nous entendons les paires de mots dont les emplois ne se recouvrent que 

partiellement (ibid., 42). 

7  Par faux congénères nous entendons les paires de mots dont les emplois ne se recouvrent pas malgré leur 

parenté sémantique. 11 s'agit de ce qu'on appelle traditionnellement les faux amis, étiquette qui toutefois 

s'applique parfois également aux congénères partiels (ibid., 42). 
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maternelles des sujets testés ont aussi été écartés. Ainsi, il est difficile de traduire en anglais 

charcutier, rentrée, chantier, convenir, bonhomme, préciosité, etc. Enfin, nous avons 

supprimé les mots qui s'orthographient de deux façons différentes (clé et clef; cuiller et 

cuillère), ne sachant pas lequel retenir. 

3.2.3.5 Sélection lexicale 

Étant donné le degré de compétence varié des sujets testés (cf. plus haut §3.2.3.2b et plus bas 

§3.3.3) nous avons appliqué des proportions variées lors de la sélection lexicale pour assurer 

ainsi une certaine gradation quant à la difficulté des mots. 

Dans un premier temps, nous avons utilisé la liste des mots par fréquences décroissantes du 

Français fondamental 1 er degré, afin de nous assurer qu'un certain nombre (mais pas trop 

élevé) de mots très fréquents soient présents dans le test. Cette liste comprend 1063 mots. La 

fréquence varie entre 14 083 occurrences pour le verbe être, premier mot de la liste, et 20 

occurrences pour inventeur, dernier mot de la liste8. Cette liste a été divisée en deux parties : 

la première du verbe être jusqu'au verbe montrer, 534e mot de la liste, la deuxième du nom 

hiver, 535e mot de la liste, jusqu'à la fin, c'est-à-dire jusqu'au mot inventeur. Dans la 

première partie de la liste par fréquence décroissante, les mots ont été sélectionnés sur une 

base de 1 sur 10. Six mots ont été ainsi sélectionnés, à savoir : 

8  La fréquence est le seul critère que nous avons pris en considération dans notre sélection. Nous savons que la 

fréquence, seule, ne garantit pas un vocabulaire utile sans pondération avec le critère de la disponibilité, basé 

généralement sur les centres d'intérêt des élèves. Nous savons ainsi qu'un mot fréquent n'est pas 

nécessairement disponible et par conséquent utile pour être enseigné comme tel. Inversement un mot 

disponible et donc utile n'est pas nécessairement un mot fréquent. Si le critère de la disponibilité et par 

conséquent celui de l'utilité relève du relatif, la fréquence est un critère absolu. En choisissant donc des mots 

fréquents nous choisissions des mots qui avaient des chances d'être enseignés en salle de classe et donc d'être 

connus par les apprenants. 
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1. mois 
2. perdre 
3. pied 
4. œil 
5. midi 
6. montrer 

Dans la deuxième moitié de la liste le rapport de 1 sur 5 a été appliqué. Dix-neuf mots ont été 

ainsi sélectionnés, à savoir : 

1. heureux 
2. tuer 
3. rencontrer 
4. vitesse 
5. chaussure 
6. ouvrier 
7. camion 
8. casser 
9. pleurer 
10. chemin 
11. dépenser 
12. cour 
13. sou 
14. foie 
15. suivant 
16. traverser 
17. meuble 
18. jaune 
19. jeudi 

La liste complète à partir de laquelle ces 25 mots ont été sélectionnés figure dans l'annexe I. 

La fréquence de ces 25 mots varie entre 262 occurrences pour mois et 20 occurrences pour 

jeudi (cf. annexe II). 

Dans un deuxième temps, nous avons utilisé les listes alphabétiques du Français fondamental 

1 er degré (environ 1218 mots) et du Français fondamental 2e degré (environ 1588 mots). 

Nous avons pris soin d'éliminer les mots qui figurent dans la liste par fréquence décroissante 

et qui ont déjà été considérés lors de la sélection des 25 premiers mots comme nous venons 

de le voir. Après pondération de nos critères, nous avons réuni par ordre alphabétique les 

mots restants dans chaque liste et nous avons effectué notre sélection sur une base de 1 sur 4. 



75 mots ont été ainsi sélectionnés, à savoir : 

1. agneau 29  
2. allumette 
3. âne 
4. aveugle 
5. bâtir 2 
6. boisson 2 
7. bouche 
8. cadeau2 
9. chasser 
10. chèvre 
11. colline 2 
12. couloir 2 
13. cracher 
14. cuir 
15. déménager 2 
16. doigt 
17. drapeau 
18. emprunter 2 
19. entener 
20. épingle 
21. essuyer 
22. éteindre 
23. évier 2 
24. feu 
25. foncé 
26. fourrure 2 
27. gaspiller 2 
28. grimper 2 
29. hauteur 2 
30. interdire 2 
31. jouet 
32. laid 
33. légume 
34. lisse 2 
35. lourd 
36. maigrir 
37. mendiant 2 
38. menton 2 
39. mignon 2 
40. museau 2 
41. nid 2 
42. nuage 
43. orage 
44. paix 
45. parapluie 2 
46. peigner 
47. pendre 
48. piéton 2 
49. plancher 
50. poignet 2 
51. pois 2 

9  Les mots suivis de 2 proviennent du Françaisfondamental 2e degré. 
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52. poumon 2 
53. printemps 
54. rein 2 
55. renseignement 2 
56. respirer 
57. rideau 2 
58. roue 
59. sapin 2 
60. scier 2 
61. secouer 2 
62. semelle 2 
63. serrure 2 
64. soie 2 
65. sommeil 
66. souligner 2 
67. souris 2 
68. tâche 2 
69. tiroir 2 
70. tonneau 2 
71. tousser 
72. tuyau 2 
73. ventre 
74. viande 
75. visage 

35 de ces mots proviennent du Français fondamental ler degré et 40 du Français fondamental 

2e degré. Dans l'annexe ILI nous donnons la liste complète à partir de laquelle ce choix a été 

effectué. Pour ces mots nous ne connaissons pas la fréquence exacte. Bien que, comme nous 

disent les auteurs du Français fondamental , les calculs statistiques aillent jusqu'à la fréquence 

1, la publication du Français fondamental s'arrête à la fréquence 20. Les derniers 75 mots 

sont donc d'une fréquence plus faible que 20. 

Un examen plus attentif de ces 100 mots choisis a révélé qu'il fallait en éliminer quelques uns 

parce qu'ils ne correspondaient pas aux critères de sélection que nous nous étions fixés. C'est 

ainsi que nous avons éliminé : 

1. 	chasser (angl. chose, chose?) 

7. drapeau (angl. chape, dluper, &revis, draper_v) 

3. interdire (angl. interdiction) 

4. rein (angl. rein ) 

5. respirer (angl. respire. respiration) 

6. traverser (angl. oaveise). 



3.2.3.6 Mots testés 

94 mots français monomorphémiques (enteirer et souligner exceptés) ont été retenus dont 62 

noms, 23 verbes et 9 adjectifs (cf. annexe W). Pour chacun des mots testés nous nous 

sommes assurée qu'il existe en anglais et en grec (au moins) une unité équivalente lexicalisée. 

Des locuteurs bilingues ont servi comme groupe de contrôle afin de nous assurer que les 

traductions attendues ne posaient pas de problème. Nous remercions ici chaleureusement nos 

informateurs : madame Michelle Fabre-Lewin et messieurs Adam Harvey et Robert Marshall, 

pour l'anglais; mesdames Coralie Delhaye-Sidiropoulou, Elpida Paschalidis, Odile Tafflet-

Vermissoglou ainsi qu'un élève anonyme de père grec et de mère française, pour le grec. 

3.2.3.7 Organisation et présentation du test 

Deux versions du même test ont été préparées (version A et version B). Chaque version 

comprend les mêmes 94 mots mais dans un ordre différent : nous avons voulu ainsi 

minimiser les risques de copiage entre les sujets testés. Les mots testés ont été présentés dans 

une liste imprimée, sur deux colonnes et dans un ordre non alphabétique. La consigne 

imprimée dans la Ll des apprenants, était la suivante : « Traduisez les mots français que 

vous connaissez dans la liste suivante. » Un espace avait été prévu pour les réponses (cf. 

annexe V). 

3.2.4 Test pilote 

Afin de nous assurer de la faisibilité de la méthodologie une mise à l'essai a été réalisée. Ainsi 

le test (version A et B) a été administré à 10 anglophones et à 13 hellénophones à titre de pré-

expérience. La méthodologie a été jugée satisfaisante autant sur le plan de la clarté de la tâche 

demandée auprès des sujets testés, que sur le plan du temps exigé en vue de la complétion du 
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test. Étant donné que le même test a été repris dans l'étude principale, les résultats du test 

pilote ne sont pas présentés. 

3.3 Sujets testés 

Les sujets testés avaient tous étudié le français L2 en milieu scolaire traditionnel de non-

immersion et avaient comme langue maternelle soit l'anglais, soit le grec. En tout 522 sujets 

ont participé à l'expérience. 

3.3.1 Anglophones 

247 adultes des deux sexes étaient représentés. Ils fréquentaient une des institutions 

suivantes : a) Birkbeck College, Université de Londres; b) Institut français de Londres; c) 

Alliance française de Londres; d) Language Teaching Centre d'Oxford; e) Department of 

Continuing Education, Université d'Oxford; f) Westminster College à Oxford; g) Université 

du pays de Galles, à Swansea; h) Université Carleton à Ottawa. 

Ils apprenaient tous le français pour leur formation intellectuelle et leur plaisir personnel. 

Dans leur grande majorité ils étaient étudiants en lettres (lettres françaises exceptées) ou en 

sciences. La plupart d'entre eux avaient aussi étudié une autre langue étrangère à part le 

français, telle que l'allemand, l'espagnol, l'italien ou le russe. Certains ont exprimé le désir 

de poursuivre un jour des études de traduction. D'une façon générale, ils appartenaient tous à 

la classe moyenne, plutôt aisée. La grande majorité a répondu qu'ils avaient séjourné en 

France ou dans un autre pays francophone au moins une fois lors d'un voyage d'agrément. 

3.3.2 Hellénophones 

275 adolescents et adultes des deux sexes. Les adolescents fréquentaient un des 

établissements d'enseignement suivants : a) Lycée « De Lasalle » à Thessaloniki; b) 4e 
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Lycée général de Véria; c) Lycée expérimental (Polycladiko) de Véria; d) « Lexis », école de 

langues à Véria; e) « S. Sidiropoulos », école de langues à Kria Vryssi. Dans les 

établissements d'enseignement public, le français faisait partie du cursus obligatoire. Par 

contre, dans les établissements d'enseignement privé (Lexis et S. Sidiropoulos), les 

adolescents avaient choisi eux-mêmes (avec l'encouragement et le soutien financier de leurs 

parents) d'aller suivre un cours de français l'après-midi dans l'une ou l'autre des écoles 

menti onnées 10. 

Les adultes fréquentaient une des institutions suivantes : a) Université Aristote de 

Thessaloniki; b) Institut français de Thessaloniki; c) Institut français d'Athènes. Ils suivaient 

un cours de français pour leur intérêt personnel et intellectuel. lls étaient étudiants en lettres 

(lettres françaises exceptées) ou en sciences, ou ils se préparaient à exercer une profession 

libérale dans le journalisme ou le tourisme. 

Les hellénophones ont tous répondu qu'ils apprenaient également l'anglais. Un large 

pourcentage d'entre eux apprenaient aussi une troisième langue étrangère, à savoir l'allemand 

ou l italien. 

3.3.3 Niveau de compétence 

Indépendamment des endroits variés auxquels nous nous sommes adressée afin de pouvoir 

réunir des données étendues, le niveau des sujets testés était grosso modo équivalent. Trois 

niveaux de compétence ont été retenus : débutant, intermédiaire et avancé. 

Ont été considérés comme débutants les apprenants qui avaient étudié le français pendant au 

moins deux ans et qui ne détenaient pas le Certificat, le premier diplôme de français accordé 

10  Pour l'information de nos lecteurs, la fréquentation des écoles privées (Frondistiria) est pratique courante en 

Grèce et ria donc rien d'exceptionnel. 
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après examen par la Sorbonne. Les apprenants de niveau intermédiaire avaient étudié le 

français pendant au moins trois ans et leurs connaissances correspondaient au niveau du 

Certificat. Les avancés avaient étudié le français pendant au moins quatre ans et leurs 

connaissances correspondaient au niveau du Sorbonne I, deuxième diplôme. De toute 

manière les professeurs et les directeurs de programmes ont été consultés et les classes qui 

ont été sélectionnées pour le test de la part des institutions étaient celles qui correspondaient 

aux exigences des diplômes mentionnés. 

Cela dit, pour les classes des trois établissements publics en Grèce (les lycées), des mesures 

supplémentaires ont été prises en considération. Outre les jugements des professeurs, quant 

au niveau de leurs élèves et selon lesquels la première année (15-16 ans) correspondait à notre 

niveau débutant, la deuxième année (16-17 ans) correspondait à notre niveau intermédiaire et 

le troisième année (17-18 ans) correspondait à notre niveau avancé, les tests conservés pour 

l'analyse devaient présenter un minimun de réponses correctes par niveau : 10 pour les 

débutants; 20 pour les intermédiaires; 40 pour les avancés, cela pour nous éviter de traiter des 

tests insignifiants quant au niveau de compétence. En effet, l'expérience de tout professeur de 

langue montre que dans une classe, surtout dans une école publique obligatoire, il peut exister 

un décalage énorme entre le niveau de compétence des élèves les plus doués et celui des plus 

faibles. Nous avons donc pensé que cette mesure supplémentaire était nécessaire. 

Tous les cours visaient le développement de la compétence générale en français et le 

curriculum prévoyait un enseignement parallèle de la grammaire et du vocabulaire. 

3.4 Limites de la méthodologie 

3.4.1 Méthode 

Le test de mots décontextualisés peut ne pas être le test idéal pour l'inférence du sens. En 

effet, en général, les mots se trouvent en contexte. Malgré cet inconvénient certain, les 
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avantages de l'absence de contexte que nous avons évoqués plus haut (cf. §3.2.3.1) ont été 

jugés assez importants pour que nous maintenions le test de mots décontextualisés comme 

moyen de sollicitation des données. 

La traduction comme moyen de sollicitation des données peut ne pas être la façon la plus 

appropriée pour ce faire. On peut, en effet, comprendre un mot sans être capable de fournir 

une traduction dans un laps de temps relativement restreint en raison par exemple d'un 

blocage momentané. Cette éventualité a pourtant été estimée suffisamment improbable avec 

des mots courants tels que ceux que nous avons testés pour ne pas affecter nos résultats. De 

plus, les avantages que la traduction L2-L1 présente comme technique de sollicitation de 

données par rapport à d'autres techniques (cf. §3.0) nous ont paru supérieurs aux 

inconvénients. 

Notre test est un test « ouvert » en ce sens que le répondant doit fournir la réponse de lui-

même sans que celle-ci ne lui soit suggérée d'aucune façon (cf. §3.0). Dans ce sens nous 

avons risqué d'avoir lors de la collecte des données un nombre élevé a) de non-réponses; b) 

de réponses difficiles sinon impossibles à déchiffrer (suite à une écriture non soignée) et/ou à 

interpréter (suite à un devinement aléatoire). Le caractère ouvert du test a rendu le travail de la 

collecte des données des plus fastidieux car la saisie des données a dû se faire manuellement. 

3.4.2 Mots testés 

Les mots testés présentent une limite certaine de notre méthodologie. Cela tant par leur 

nombre que par leur nature. Ainsi 94 items lexicaux ne représentent qu'une partie 

extrêmement infime du vocabulaire actif (et encore plus du vocabulaire passif) qu'un 

apprenant doit avoir à sa disposition. De plus, malgré nos efforts d'effectuer un choix 

conforme aux exigences du test, la référence qui a servi à notre sélection lexicale reste un 

choix en partie subjectif. 
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La configuration des mots du test peut être considérée comme une limite de la méthodologie. 

Ainsi, les verbes ont été donnés à l'infinitif, les noms au singulier et les adjectifs au masculin 

singulier. Cette présentation, aussi conforme soit-elle au mode conventionnel de 

lemmatisation en lexicographie renferme une part d'arbitraire. Ainsi, l'apprenant qui ne 

reconnaît pas un infinitif ne signifie pas nécessairement qu'il ignore le verbe en question. De 

la même façon, l'apprenant qui ne reconnaît pas œil ne signifie pas nécessairement qu'il 

ignore yeux. 

3.4.3 Sujets testés 

Nous avons dit plus haut (cf. ch. 2, §2.1) que les locuteurs natifs ne sont pas, généralement 

parlant, à l'abri de la confusion lexicale. Idéalement donc on aurait dû tester aussi des 

locuteurs francophones natifs pour tenter une comparaison de leurs confusions avec celles 

des apprenants. On aurait pu ainsi mieux circonscrire le phénomème de la confusion et mieux 

dégager la particularité de celle-ci chez les apprenants en L2. Cela n'a pas été possible avec le 

type de test pour lequel nous avons opté. 

3.5 Administration des tests 

Tous les tests ont été administrés entre le mois de novembre 1997 et le mois d'avril 1998 et 

ce, pendant les cours réguliers dans chaque établissement. L'enseignant était présent lors du 

déroulement du test. En Grande-Bretagne les tests ont été envoyés par nous-même et 

administrés par l'enseignant qui avait reçu préalablement par écrit nos directives concemant le 

fonctionnement du test. Nous devons ici un grand merci à monsieur Gérard Kahn, 

lexicographe à Oxford University Press, pour son aide inestimable quant au bon déroulement 

du test à Oxford et à Londres. À Swansea, madame Dulcie Engel a fait preuve d'une efficacité 

remarquable. Qu'elle soit remerciée ici. En Grèce tous les tests ont été administrés par nous- 
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même. À Ottawa les tests ont été administrés soit par nous-même, soit par l'enseignant de la 

classe, à qui nous avions expliqué nous-même les consignes11. 

Chaque sujet testé a reçu soit la version A, soit la version B du test. La distribution des tests 

(version A et B) a été faite de façon à peu près égale dans chaque classe. Tous les tests étaient 

anonymes. Les sujets testés savaient que le test n'avait aucun caractère d'évaluation et qu'il 

servirait uniquement à des fins de recherche. Cependant, une fois les réponses collectées, les 

élèves qui ont voulu réviser le test avec leur enseignant, ont pu obtenir des copies 

supplémentaires. Très souvent, une fois le test terminé, les élèves ont profité de notre 

présence en classe pour nous poser des questions sur la signification de tel ou tel mot. Quand 

nous avons jugé le moment propice nous avons, nous aussi, saisi l'occasion de voir quels 

mots les avaient frappés le plus par leur difficulté. La discussion qui a suivi était toujours très 

utile pour nous et nous regrettons de n'avoir pu la réaliser de façon systématique dans chaque 

classe et pour chaque apprenant. 

Bien que les professeurs étaient libres de décider du moment opportun pour la réalisation de 

l'expérience, le test a généralement eu lieu au début du cours, plutôt qu'au milieu ou à la fin. 

La consigne a été donnée dans la langue maternelle des apprenants. Il n'y avait pas de temps 

limite mais la complétion du test en aucun cas n'a pris plus de 30 minutes. Le test a été 

11  Nous tenons à remercier monsieur Vincent Basseville et mesdames Corinne Cordier-Gauthier et Nandini 

Sarnia, professeurs au département de français de l'Université Carleton à Ottawa pour leur gentille aide. En 

Grèce nous avons été secourue tout particulièrement par monsieur Olivier Delhaye, professeur au département 

de français à l'Université Aristote de Thessaloniki, madame Sylvie Mézières, responsable d'études à l'Institut 

français de Thessaloniki, monsieur Gérassimos Kalligas, directeur de l'école LEXIS, mesdames Béatrice 

Géronymakis et Léna Tsetiné, responsables pour l'enseignement du français dans le secondaire à Thessaloniki, 

madame Alice Papadopoulos, enseignante au 4e Lycée général de Véria, monsieur Savvas Orfanidis, directeur 

du Lycée expérimental de Véria et madame Soula Sidiropoulos, directrice de l'école à Krya Vrissi. Nous les 

remercions tous très chaleureusement. 
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complété sans consultation des dictionnaires et sans l'aide de l'enseignant ou d'un camarade 

de classe. 

Un questionnaire biographique rédigé en anglais ou en grec a précédé la complétion du test 

(cf. annexe VI). Les données biographiques des sujets n'ont pas été utilisées dans la présente 

étude. Elles ont permis de vérifier que la Ll des sujets était bien l'anglais ou le grec et de 

confirmer leur niveau de compétence générale en français. La question relative à la 

connaissance d'une L3 a permis d'identifier des réponses telles que "poche" pour tâche, 

comme confusion de l'italien tasca quand le sujet avait précisément répondu dans sa feuille 

d'inforrnations biographiques qu'il apprenait l'italien comme langue étrangère en dehors du 

français. Les données relatives aux deux dernières questions, à savoir celle sur les raisons 

pour lesquelles les sujets apprenaient le français et celle sur la période de temps qu'ils avaient 

éventuellement passé dans un pays francophone, pourraient faire l'objet d'une étude 

subséquente. 

3.6 Organisation des données 

3.6.1 Saisie des données 

Les résultats des tests administrés ont été saisis à laide d'une feuille de calcul Excel de type 

classique. La feuille Excel consiste en un tableau divisé en colonnes et en cases vides. Étant 

donné qu'il s'agit d'un ensemble virtuellement infini, cette feuille peut contenir un nombre 

impressionnant d'informations dans une vue d'ensemble rapide et facilement maniable en vue 

des traitements statistiques. Avant de commencer la saisie des données, chaque colonne, dans 

la feuille de calcul, est rigoureusement définie. Chaque case correspond à une information 

précise codée de façon numérique. 



3.6.2 Variables 

3.6.2.1 Étudiant 

La prémière colonne de la feuille de calcul a été réservée à l'identification de l'étudiant qui a 

participé à l'étude. Chaque étudiant a été identifié par un numéro. 

3.6.2.2 Langue maternelle 

La deuxième colonne de la feuille de calcul a été réservée à r identification de la langue 

maternelle de l'étudiant : 1 pour l'anglais; 2 pour le grec. 

3.6.2.3 Niveau 

La troisième colonne de la feuille de calcul a été réservée à l'identification du niveau de 

l'étudiant : 1 pour le niveau avancé; 2 pour le niveau intermédiaire; 3 pour le niveau 

débutant. 

3.6.2.4 Mot testé 

Chaque mot testé constitue une variable à part, identifiée dans une colonne spécifique. Ainsi 

le premier mot testé est la variable 4 identifiée dans la colonne 4 de la feuille de calcul, le 

deuxième mot est la variable 5 identifiée dans la colonne 5, etc. À partir de la colonne 4, les 

colonnes contiennent donc les réponses qui ont été produites pour le mot testé correspondant. 

3.6.2.5 Type de réponse 

a) Réponse erronée 
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Chaque réponse erronée a été codée selon une suite numérique à trois chiffres. 



- Premier chiffre 

Le premier chiffre indique le type d'erreur commise, à savoir : 1) une confusion formelle; 2) 

une confusion sémantique; 3) une confusion sémantico-formelle; 4) une fausse transparence; 

5) un faux ami. 

Comme nous l'avons expliqué plus haut (cf. §3.0), la traduction vers la LI a servi à détecter 

des erreurs lexicales et plus particulièrement des confusions lexicales. Une réponse erronée 

est considérée comme une confusion formelle si la traduction pour un mot donné du test 

correspond, de façon immédiate, à un mot du français qui présente une ressemblance 

phonologique et morphologique. Par exemple, l'élève qui au mot testé boisson répond par 

need, qui signifie "besoin", aura fait une confusion formelle issue de la ressemblance 

formelle entre boisson et besoin. Le premier chiffre de la suite numérique pour toute 

confusion formelle est le chiffre 1. 

Par ailleurs, une réponse erronée est considérée comme une confusion sémantique si la 

traduction d'un mot donné semble découler directement d'une association fâcheuse entre 

deux mots d'une même aire sémantique. Par exemple, l'élève qui au mot testé maigiir répond 

par gain n'eight, qui signifie "grossir", aura fait une confusion sémantique issue de la 

proximité sémantique entre maigrir et grossir. Le premier chiffre de la suite numérique pour 

toute confusion sémantique est le chiffre 2. 

Enfin, une réponse erronée est considérée comme une confusion sémantico-formelle si la 

traduction pour un mot donné du test correspond, de façon immédiate, à un mot du français 

qui lui ressemble de façon sémantico-formelle. Par exemple, l'élève qui au mot testé 

empwiter répond par lend, qui signifie "prêter", aura fait une confusion sémantico-formelle 
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issue de la ressemblance sémantico-formelle entre emprunter et prêter. Le premier chiffre de 

la suite numérique pour toute confusion sémantico-formelle est le chiffre 3. 

Une réponse erronée est considérée comme une fausse transparence si la traduction pour un 

mot donné du test correspond, de façon immédiate, à un mot du français qui présente une 

morphologie trompeuse par rapport au mot du test. Par exemple, l'élève qui au mot testé 

plancher répond par suif, qui signifie "faire de la planche à voile", aura donné une réponse 

basée sur la morphologie trompeuse du mot plancher qui ressemble à un verbe dérivé de 

planche. Le premier chiffre de la suite numérique pour toute erreur de type « fausse 

transparence » est le chiffre 4. 

Il convient de faire ici la distinction entre la fausse transparence et la confusion formelle. Une 

réponse erronée sera considérée comme une fausse transparence seulement si on peut 

présumer qu'il y a eu association du mot de départ (A) avec un mot (B) de forme 

ressemblante pour en déduire une traduction fausse. Par exemple, on peut supposer qu'un 

sujet qui traduit bouche par "viande" est amené à cette erreur par une association fâcheuse 

entre bouche et boucher. Dans ce sens on peut dire qu'une fausse transparence est une 

confusion formelle indirecte. Contrairement à la fausse transparence, la confusion formelle 

(ex. évier> " éviter"), même si elle est basée sur une fausse transparence (la terminaison en 

-er de évier peut faire penser à un verbe de la première conjugaison), est une inférence directe 

puisqu'elle ne semble pas mettre en jeu un autre mot que le stimulus et la réponse. 

Enfin, même si pour des raisons qui ont été expliquées plus haut (cf. §3.2.3.4), nous avons 

évité d'inclure dans le test des mots français qui ont un faux ami en anglais ou en grec, 

certaines réponses erronées ont été considérées comme des faux amis et ont par conséquent 

été spécifiquement codés comme tels (ex. gaspiller> anglais gasp). Les résultats obtenus à la 

suite du prétest avaient montré que les élèves produisent parfois des faux amis qu'il est 
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difficile, sinon impossible, pour le chercheur, de prévoir. Il s'agit là des cas qui ne sont pas 

repertoriés dans les dictionnaires des faux amis (ex. français casser, anglais cash). Le 

premier chiffre de la suite numérique pour toute erreur de type « faux ami » est le chiffre 5. 

- Deuxième chiffre 

Le deuxième chiffre de la suite numérique caractérise un type particulier de réponse erronée à 

l'intérieur d'une même catégorie d'erreur. Dans la catégorie « confusion formelle », deux 

types d'erreur ont été distingués : a) les confusions formelles de type général sans 

changement de catégorie grammaticale (ex. essuyer> "essaye') indiquées par le chiffre 1; b) 

les confusions formelles avec changement de catégorie grammaticale (ex. évier> "éviter"), 

indiquées par le chiffre 2. Le deuxième terme de la suite numérique commençant par 1 est 

donc nécessairement 1 ou 2. 

Dans la catégorie « confusion sémantique », le deuxième chiffre indique, selon le cas, une 

confusion de type : a) hétéronymique, (ex. colline> "rocher") indiquée par le chiffre 1; b) 

antonymique (ex. paix> " guerre") indiquée par le chiffre 2; c) parasynonymique (ex. agneau 

> "mouton") indiquée par le chiffre 3; métonymique (ex. cuir> "chaussure") indiquée par le 

chiffre 4; hyponymique (ex. doigt> "index") indiquée par le chiffre 5. Les réponses erronées 

de type hyperonymique (ex. chaussure> "vêtement") ont été indiquées par le chiffre 6. Le 

deuxième terme de la suite numérique commençant par 2 peut donc varier de 1 à 6. 

Dans la catégorie « confusion sémantico-formelle », le deuxième chiffre indique soit une 

confusion simple (ou directe) (ex. chaussure> " chaussette") codée avec le chiffre 1, soit une 

confusion double (ou indirecte) (ex. chemin > "pull" par l'intermédiaire de chemise) codée 

avec le chiffre 2. Le deuxième terme de la suite numérique commençant par 3 est donc 

nécessairement 1 ou 2. 



95 

Dans la catégorie « fausse transparence », le deuxième chiffre représente soit une réponse 

sans lien évident avec le stimulus (ex. plancher> " dessiner par l'intermédiaire de planche, la 

finale -er ayant possiblement conduit le sujet à prendre plancher pour un verbe) codée avec le 

chiffre I, soit une association fâcheuse entre deux mots de la même famille (ex. allumette > 

"lumineux" en évoquant allunter) codée avec le chiffre 2. La suite numérique commençant par 

4 se poursuit donc nécessairement par I ou 2. 

Dans la catégorie « faux amis », le deuxième chiffre indique a) les faux amis directs entre le 

français et la Ll de l'apprenant (ex. gaspiller> anglais gasp) codé avec le chiffre 1; b) les 

faux amis « cachés » occasionnés par un mot intermédiaire évoqué mentalement par le sujet 

(ex. niuseau > "pensée" via angl. to niuse qui signifie "méditer") codé avec le chiffre 2; c) les 

faux amis provenant d'une L3 connue par l'apprenant (ex. tâche> "poche" via l'italien tasca 

ou l'allemand Tasche) codé avec le chiffre 3. Le deuxième terme de la suite numérique 

commençant par 5 est donc nécessairement 1, 2 ou 3. 

Le tableau qui suit résume la codification des réponses erronées qui vient d'être exposée : 



Tableau HU - Codification des réponses erronées 

1. CONFUSIONS FORMELLES 

	

1.1 	sans changement de catégorie grammaticale (ex. boisson > "besoin") 

	

1.2 	avec changement de catégorie grammaticale (ex. ouvrier > "ouvrir") 

2. CONFUSIONS SÉMANTIQUES 

	

2.1 	hétéronymiques (ex. menton > "front") 

	

2.2 	antonymiques (ex. n'aigrir > "grossir") 

	

2.3 	parasynonymiques (ex. évier > "lavabo") 

	

2.4 	métonymiques (ex. cuir > "chaussure") 

	

2.5 	hyponymiques (ex. légume > "haricot") 

	

2.6 	hyperonymiques (ex. agneau > "viande") 

3. CONFUSIONS SÉMANTICO-FORMELLES 

	

3.1 	simples ou directes (ex. emprunter > "prêter") 

	

3.2 	doubles ou indirectes (ex. chemin > "pull" via chemise) 

4. FAUSSES TRANSPARENCES 

	

4.1 	sans lien morphologique (ex. cour > "rapidité" via courir) 

	

4.2 	avec lien morphologique (ex. plancher > "faire de la planche à voile" via planche) 

5. FAUX AMIS 

	

5.1 	L2-L1 (ex. gaspiller > gasp) 

	

5.2 	synonyme du faux ami L2-L1 (ex. gaspiller > "manquer d'air" via LI gasp) 

	

5.3 	L2-L3 (ex. gaspiller > "respirer avec difficulté" via L3 gasp) 

- Troisième chiffre 

Enfin, le troisième chiffre de la suite numérique indique de quelle erreur il est question 

chaque fois pour le mot correspondant de la colonne. Par exemple sur la ligne du mot 

éteindre la suite numérique 111 indique la confusion formelle, de type général (sans 
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changement de catégorie grammaticale), précisément avec le mot atteindre, alors que dans la 

même colonne la suite numérique 112 indique la confusion formelle, de type général mais 

cette fois-ci avec le mot étendre. Le troisième chiffre, on le voit, sert à distinguer pour un mot 

donné, à l'intérieur d'une même catégorie d'erreur, les traductions erronées qui lui ont été 

attribuées. Le nombre des traductions erronées pour un mot donné à l'intérieur d'une même 

catégorie d'erreur n'a jamais dépassé le chiffre 10. Le troisième chiffre dans une suite 

numérique peut donc varier entre 0 et 9. L'ensemble des réponses erronées avec leur 

codification, figure dans l'annexe VII. 

Le tableau qui suit résume la codification des réponses erronées qui vient d'être exposée : 

Confusions formelles 1 	1 0 - 	1 2 9 
Confusions sémantiques 2 1 0 - 2 6 9 
Confusions sémantico-formelles 3 1 0 - 3 2 9 
Fausses transparences 4 1 0 - 4 2 9 
Faux amis 5 1 0 - 5 3 9 
Confusions 1 	1 0 - 3 2 9 
Erreurs 1 1 - 5 3 9 

Tableau 111.2 - Récapitulation de la codification des réponses erronées 

b) Bonne réponse 

Toute bonne réponse a été codée par la suite numérique 999. 

c) Réponse aléatoire 

Toute réponse aléatoire, c'est-à-dire une réponse qu'il nous a été impossible d'interpréter ou 

de déchiffrer, a été codée par la suite numérique 888. 

d) Omission 

Toute omission a été codée par 0. 



Chapitre 4 

Présentation et interprétation des résultats 
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4.0 Préliminaires 

Notre tableau des données Excel a été converti en tableau SPSS en vue des traitements 
statistiques. 

a) Sujets testés 

522 sujets ont participé à l'étude. Le tableau suivant présente la distribution de notre 
échantillon par langue maternelle et niveau de compétence en français langue étrangère. 

Anglophones Hellénophones Total 

f 

Avancés 62 11,8 73 14,0 135 25,8 

Intermédiaires 68 13,0 103 19,7 171 32,8 

Débutants 117 22,4 99 19,0 216 41,4 

Total 247 47,3 275 52,7 52/ 100% 

Tableau IV. 1 - Distribution de l'échantillon par L1 et niveau 

b) Mots analysés 

Parmi les 94 mots testés (cf. annexe IV), 87 ont été analysés. Ainsi, les mots suivants ont été 
éliminés de l'analyse : 1. aveugle, 2. camion, 3. couloir, 4. hauteur, 5. museau, 6. tonneau, 

7. vitesse. En tout nous avions donc à traiter 45 414 réponses. 

c) Variables de l'analyse 

- Variables indépendantes (2) : a) la Ll; b) le niveau de compétence en français langue 

étrangère. 

- Variables dépendantes (4) : a) la confusion lexicale; b) la confusion formelle; c) la 
confusion sémantique; d) la confusion sémantico-formelle. 
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4.1 Distribution des réponses 

Le test semble avoir été difficile. Ainsi, le nombre d'omissions (40,48%) a dépassé 

légèrement celui des bonnes réponses (40,05%) : 

Bonnes réponses 	Omissions 	Réponses erronées 	Total 

40,05% 	 40,48% 
	

19,47% 	 100% 

Parmi les réponses erronées (19,47%), les confusions lexicales sont majoritaires avec un 

pourcentage de 16,39% : 

Confusions 	Fausses 	Faux amis 	Indéterminées 	Total 
lexicales 	transparences 

16,39% 
	

1,07% 	1,55% 
	

0,46% 	19,47% 

Parmi les confusions lexicales (16,39%), celles de forme ont été les plus nombreuses 

(11,58%) : 

Confusions 	Confusions 	Confusions 	 Total 
formelles 	sémantiques 	sémantico-formelles 

11,58% 	 2,93% 
	

1,88% 	 16,39% 
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À l'intérieur de chaque catégorie de confusion lexicale, la distribution des erreurs en sous-

catégories a été la suivante : 

- Confusions formelles 1  

Sans changement 	Avec changement 	 Total 
de catégorie grammaticale 	de catégorie grammaticale 

(110-119) 	 (120-129) 	 (110-129) 

9,65% 	 1,93% 	 11,58% 

- Confusions sémantiques2  

Hétéronymiques Antonymiques Parasynonymiques Métonymiques Hyponymiques Hyperonymiques Total 
(220-229) (240-249) (250-259) (210-269) 

(210-219) (230-.239) (260-269) 

1,66% 0,23% 0,24% 0,57% 0.06% 0,16% 2,93% 

- Confusions sémantico-formelles3  

Simples ou directes 	Doubles ou indirectes 	 Total 
(310-319) 	 (320-329) 	 (310-329) 

1,51% 	 0,37% 	 1,88% 

1  Nous invitons ici le lecteur à se référer au ch.3, §3.6.2.5a, tableaux 111.1 et 111.2 pour un rappel de la 

codification des réponses erronées. 

2  /denî 

3  /dent. 



4.1.1 Résultats selon la langue maternelle 

La distribution des réponses obtenues selon la Ll montre que le test semble avoir été difficile 

pour les hellénophones : le nombre d'omissions (43,5%) a dépassé le nombre de bonnes 

réponses (36,1%). Par ailleurs, il est aisé de constater que le nombre de bonnes réponses et 

d'omissions dans les deux groupes linguistiques est diamétriquement opposé : les 

anglophones ont laissé quasiment autant des cas sans réponse (37,2%) que les hellénophones 

ont donné de bonnes réponses (36,1%). Inversement, les anglophones ont donné quasiment 

autant de bonnes réponses (44,4%) que les hellénophones ont laissé de cas sans réponse 

(43,5%) (cf. tableau IV.2). 

Anglophones 	Hellénophones 

Bonnes réponses 	 44,4 	 36,1 

Réponses erronées 	 18,4 	 20,4 

Omissions 	 37,2 	 43,5 

Total 	 100% 	 100% 
Tableau IV.2 - Distribution (en %) des réponses obtenues selon la LI 

Selon les résultats de la distribution des erreurs de confusion, les hellénophones ont dans 
tous les cas un pourcentage plus élevé que les anglophones sauf pour les confusions 
sémantico-formelles (cf. tableau IV. 3). 

Anglophones Hellénophones Total 

Confusions lexicales 43,0 57,0 1 00% 
(CL) 

Confusions formelles 41,0 59,0 100% 
(CF) 

Confusions sémantiques 45,0 55,0 100% 
(CS) 

Confusions sémantico- 
formelles (CSF) 

50,4 49,6 100% 

Tableau IV.3 - Distribution (en %) des erreurs de confusion selon la Ll 
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À l'intérieur de chaque catégorie de confusion lexicale, la distribution (en %) des erreurs en 

sous-catégories a été la suivante : 

Anglophones Hellénophones Total 

1. CF Sans changement de 39,0 61,0 100% 
catégorie grammaticale 

2. CF Avec changement de 50,6 49,4 100% 
catégorie grammaticale 

3. CS hétéronymiques 38,7 61,3 100% 

4. CS antonymiques 37,0 63,0 100% 

5. CS parasynonymiques 43,0 57,0 100% 

6. CS métonymiques 57,0 43,0 100% 

7. CS hyponymiques 65,5 34,5 100% 

8. CS hyperonymiques 77,0 23,0 100% 

9. CSF simples ou directes 51,0 49,0 100% 

10. CSF doubles ou indirectes 48,0 52,0 100% 

Tableau IV.4 - Distribution (en %) des erreurs de confusion en sous-catégories selon la LI 

4.1.2 Résultats selon le niveau de compétence en L2 

Le test semble avoir été difficile pour les débutants : le nombre d'omissions (55,5%) a 

dépassé largement le nombre de bonnes réponses (24%) (cf. tableau IV.5). Dans le même 

tableau on observe également que 2/3 des avancés ont répondu correctement contre 1/4 

seulement des débutants. Enfin, dans un sens diamétricalement opposé, les débutants ont 

donné quasiment autant de bonnes réponses (24%) que les avancés ont laissé de cas sans 

réponse (19,4%). Le test semble avoir été difficile pour les intermédiaires également : le 

nombre d'omissions (38%) étant très proche du nombre de bonnes réponses (40,3%) 

(tableau IV. 5). 
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Avancés Intermédiaires Débutants 

Bonnes réponses 66,0 40,0 24,0 

Réponses erronées 14,6 22,0 20,5 

Omi ssions 19,4 38,0 55,5 

Total 100%  100% 100% 

Tableau IV.5 - Distribution (en %) des réponses obtenues à l'intérieur des niveaux 

Par ailleurs, on observe que malgré le fait que le pourcentage de réponses erronées baisse 

dans un sens opposé selon que la compétence en L2 augmente, les intermédiaires font encore 

beaucoup d'erreurs (37%), ce pourcentage étant plus proche de celui des débutants (44%) 

que de celui des avancés (19%) (cf. tableau IV.6). 

Avancés Intermédiaires Débutants Total 

Bonnes réponses 43 33 24 100% 

Réponses erronées 19 37 44 100% 

Omissions 12 31  57 100% 

Tableau IV. 6 - Distribution (en %) des réponses obtenues à travers les niveaux 

On observe la même chose en ce qui a trait aux confusions lexicales. Malgré le fait que le 

pourcentage de confusions lexicales baisse dans un sens opposé selon que la compétence en 

L2 augmente, les intermédiaires font encore beaucoup de confusions lexicales (38%), ce 

pourcentage étant plus proche de celui des débutants (42%) que de celui des avancés (20%) 

(cf. tableau IV.7). D'après ce tableau, on observe également que les débutants ont fait deux 

fois plus de confusions lexicales (42%) par rapport aux avancés (20%). 
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Avancés Intermédiaires Débutants Total 

Confusions lexicales (CL) 20 38 49 100% 

Confusions formelles (CF) 19 37 44 100% 

Confusions sémantiques (CS) 26 40 34 100% 

Confusions sémantico-formelles 22 38 40 100% 
(CSF) 

Tableau IV.7 - Distribution (en %) des erreurs de confusion selon le niveau 

À l'intérieur de chaque catégorie de confusion lexicale, la distribution (en %) des erreurs en 

sous-catégories a été comme il suit : 

Avancés Intermédiaires Débutants Total 

1. CF sans changement de 18,5 38,0 43,5 100% 
catégorie grammaticale 

2. CF avec changement de 18,4 33,2 48,4 100% 
catégorie grammaticale 

3. CS hétéronymiques 26,3 41,2 32,5 100% 

4. CS antonymiques 32,4 39,8 27,8 100% 

5. CS parasynonymiques 38,2 43,6 18,2 100% 

6. CS métonymiques 19,3 34,4 46,3 100% 

7. CS hyponymiques 17,2 34,5 48,3 100% 

8. CS hyperonymiques 18,9 36,5 44,6 100% 

9. CSF simples ou directes 22,9 39,2 37,9 100% 

10. CSF doubles ou 19,0 34,5 46,5 100% 
indirectes 

Tableau IV. 8 - Distribution (en %) des erreurs de confusion en sous-catégories selon le 
niveau 
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4.2 Vérification des hypothèses 

Nous avons utilisé deux tests statistiques, à savoir le test « t » et l'analyse de variance 

(ANOVA) pour savoir s'il y avait une différence significative entre les Ll et les niveaux. 

Conformément à ces deux tests, largement utilisés en sciences de l'éducation, la comparaison 

a été effectuée entre les moyennes obtenues. Ainsi à l'aide du test t nous avons comparé les 

moyennes obtenues pour l'anglais et le grec. L'analyse de variance a été utilisée pour la 

comparaison des moyennes obtenues pour les trois niveaux à l'étude. Nous rapporterons 

dans des tableaux les résultats obtenus de la comparaison des sujets testés selon la Ll et le 

niveau de compétence en français langue étrangère, d'une part, pour les erreurs que nous 

avons définies comme confusions lexicales et d'autre part, à l'intérieur de chaque sous-

catégorie de confusion lexicale, à savoir les confusions formelles, les confusions 

sémantiques et les confusions sémantico-formelles. 

4.2.1 Comparaison des L1 pour les erreurs de confusion 

Les analyses statistiques (tests t) ont démontré qu'il y avait une différence significative entre 

les langues maternelles pour les variables étudiées sauf pour la variable « confusion 

sémantique » et pour la variable « confusion sémantico-formelle ». 

- Hypothèse 1 

L'hypothèse nulle 1 qui dit qu'il n'y pas de différence significative entre les Ll pour la 

confusion lexicale peut être rejetée. En effet, les hellénophones ont fait en moyenne plus de 

confusions lexicales que les anglophones ( = 15,5 et 12,8 respectivement), le test t de 5,4 

étant significatif à p < .000 (cf. tableau IV.9). 
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g 

5,4 *** 
Anglophones 	 12,8 	 5,5 
Hellénophones 	 15,5 	 5,4 
Tableau IV.9 - Comparaison des Ll pour les confusions lexicales 	(*** p < .000) 

L'hypothèse 1 peut être rejetée même si on isole le niveau de compétence. En effet, les 

hellénophones de niveau avancé ont fait en moyenne plus de confusions lexicales que les 

anglophones de même niveau ( r.c= 12,7 et 9,4 respectivement), le test t de 4,7 étant 

significatif à p < .000. Également, les hellénophones de niveau intermédiaire ont fait en 

moyenne plus de confusions lexicales que les anglophones de même niveau ( g = 17,5 et 14,8 

respectivement), le test t de 3,2 étant significatif à p < .01. Enfin, les hellénophones de 

niveau débutant ont fait en moyenne plus de confusions lexicales que les anglophones de 

même niveau ( = 15,6 et 13,6 respectivement), le test t de 2,5 étant significatif à p < .05 

(cf. tableau IV. 10). 

Avancés 4,7 *** 
Anglophones 9,4 3,9 
Hellénophones 12,7 4,0 

Intermédiaires 3,2 ** 
Anglophones 14,8 5,2 
Hellénophones 17,5 5,2 

Débutants 2,5 * 
Anglophones 13,6 5,6 
Hellénophones 15,6 5,8 
Tableau IV.10 - Comparaison des Ll pour les confusions lexicales par niveau 
*** 	p < .000 
** 	p < .01 

p < .05 
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- Sous-hypothèse 1.1 

La sous-hypothèse nulle 1.1 qui dit qu'il n'y a pas de différence significative entre les Ll 

pour la confusion formelle peut être rejetée. En effet, les hellénophones ont fait en moyenne 

plus de confusions formelles que les anglophones (g 	11,3 et 8,7 respectivement ) le test t 

de 6,7 étant significatif à p < .000 (cf. tableau IV.11). 

g 
6,7 *** 

Anglophones 	 8,7 	 4,3 

Hellénophones 	 11,3 	 4,5 

Tableau IV.11 - Comparaison des Ll pour les confusions formelles 

La sous-hypothèse 1.1 peut être rejetée même si on isole le niveau de compétence. En effet, 

les hellénophones de niveau avancé ont fait en moyenne plus de confusions formelles que les 

anglophones de même niveau ( g= 8,6 et 5,6 respectivement ), le test t de 5,4 étant 

significatif à p < .000. Également, les hellénophones de niveau intermédiaire ont fait en 

moyenne plus de confusions formelles que les anglophones de même niveau ( g 12,5 et 9,9 

respectivement), le test t de 3,8 étant significatif à p < .000. Enfin, les hellénophones de 

niveau débutant ont fait en moyenne plus de confusions formelles que les anglophones de 

même niveau ( = 12,1 et 9,6 respectivement), le test t de 4,0 étant significatif à p < .000 

(cf. tableau IV.12). 
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Avancés 5,4 *** 

Anglophones 5,6 3,0 

Hellénophones 8,6 3,3 

Intermédiaires 3,8 *** 

Anglophones 9,9 3,7 

Hellénophones 12,5 4,5 

Débutants 4,0 *** 

Anglophones 9,6 4,6 

Hellénophones 12,1 4,5 
Tableau IV.12 - Comparaison des Ll pour les confusions formelles par niveau 

- Sous-hypothèse 1.2 

La sous-hypothèse nulle 1.2 qui dit qu'il n'y a pas de différence significative entre les Ll 

pour la confusion sémantique ne peut être rejetée, le test t de 0,3 n'étant pas significatif. 

- Sous-hypothèse 1.3 

La sous-hypothèse nulle 1.3 qui dit qu'il n'y a pas de différence significative entre les Ll 

pour la confusion sémantico-formelle ne peut être rejetée, le test t de 0,8 n'étant pas 

significatif. 
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4.2.2 Comparaison des niveaux pour les erreurs de confusion 

L'analyse de variance (ANOVA) a démontré qu'il y avait des différences significatives entre 

les niveaux de compétence en français langue étrangère pour toutes les variables étudiées. 

- Hypothèse 2 

L'hypothèse nulle 2 qui dit qu'il n'y a pas de différence significative entre les niveaux pour la 

confusion lexicale peut être rejetée, le résultat de l'analyse de variance (F = 37,8) étant 

significatif à p < .000. La moyenne des confusions lexicales est en effet significativement 

inférieure chez les avancés (R = 11,1) et supérieure chez les intermédiaires ( 	= 16,4). 

Les comparaisons post hoc ont également montré que les différences étaient significatives 

entre tous les niveaux à p < .000 (cf. tableau IV.13). 

Comparaisons post hoc 

37,8 *** 	Intermédiaires Débutants 

Avancés 11,1 4,3 *** *** 

Intermédiaires 16,4 5,3 *** 

Débutants 14,4 5,7 

Tableau IV. 13 - Comparaison des niveaux pour les confusions lexicales 

L'hypothèse 2 peut être rejetée même en gardant la Ll stable, les résultats des analyses de 

variance (F = 20,2 chez les anglophones; F = 18,7 chez les hellénophones) étant 

significatifs à p < .000. La moyenne des confusions lexicales est en effet significativement 

inférieure chez les avancés anglophones ( R = 9,4) et hellénophones ( 	= 12,6). Les 

comparaisons post hoc ont également montré que chez les hellénophones les différences 

étaient significatives entre tous les niveaux. Chez les anglophones les différences étaient 
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également significatives sauf entre le niveau intermédiaire et le niveau débutant (R" = 14,9 et 

13,5 respectivement) (cf. tableau IV.14). 

Comparaisons post hoc 

Anglophones 	 20,2 *** 	Intermédiaires 	Débutants 
Avancés 	 9,4 	4,0 	 *** 	 *** 
Intermédiaires 	14,9 	5,2 	 ns 
Débutants 	 13,5 	5,6 

Hellénophones 	 18,7 *** 	hiterrnédiaires 	Débutants 
Avancés 	 12,6 	4,0 	 *** 	 *** 
Intermédiaires 	17,5 	5,2 	 ** 
Débutants 	 15,5 	5,8 

Tableau IV.14 - Comparaison des niveaux pour les confusions 	(ns = non significatif) 
lexicales par Ll 

- Sous-hypothèse 2. 1 

La sous-hypothèse nulle 2.1 qui dit qu'il n'y a pas de différence significative entre les 

niveaux pour la confusion formelle peut être rejetée, le résultat de l'analyse de variance 

(F = 41,3) étant significatif à p < .000. La moyenne des confusions formelles est en effet 

significativement inférieure chez les avancés ( 	= 7,2). Les comparaisons post hoc ont 

également montré que les différences étaient significatives (p < .000), sauf entre le niveau 

intermédiaire et le niveau débutant ( = 11,4 et 10,7 respectivement) (cf. tableau IV.15). 

Comparaisons post hoc 

41,3 *** Intermédiaires Débutants 
Avancés 7,2 3,4 *** *** 

Intermédiaires 11,4 4,4 ns 
Débutants 10,7 4,6 

Tableau IV.15 - Comparaison des niveaux pour les confusions formelles 
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La sous-hypothèse 2.1 peut être rejetée même en gardant la L1 stable, les résultats des 

analyses de variance (F = 24,6 chez les anglophones; F = 21,1 chez les hellénophones) 

étant significatifs à p < .000. La moyenne des confusions formelles est en effet 

significativement inférieure chez les avancés anglophones ( 	= 5,6) et hellénophones ( 

= 8,5). Les comparaisons post hoc ont également montré que les différences étaient 

significatives entre tous les niveaux (p < .000), sauf entre le niveau intermédiaire et le 

niveau débutant (chez les anglophones : 	= 9,9 et 9,6 respectivement; chez les 

hellénophones : 	= 12,5 et 12,1 respectivement) (cf. tableau IV.16). 

Comparaisons post hoc 

Anglophones 
Avancés 
Intermédiaires 
Débutants 

Hellénophones 
Avancés 
Intermédiaires 
Débutants 

5,6 
9,9 
9, 6 

8,5 
12,5 
12,1 

3,0 
3,7 
4,5 

3,2 
4,5 
4,5 

24,6 *** 	Intermédiaires 	Débutants 
*** 	 *** 

ns 

21,1 *** 	Intermédiaires 	Débutants 
*** 	 *** 

ns 

Tableau IV. 16 - Comparaison des niveaux pour les confusions formelles par Ll 

- Sous-hypothèse 2.2 

La sous-hypothèse nulle 2.2 qui dit qu'il n'y a pas de différence significative entre les 

niveaux pour la confusion sémantique peut être rejetée, le résultat de l'analyse de variance 

(F = 15,8) étant significatif à p < .000. La moyenne des confusions sémantiques est en 

effet significativement inférieure chez les débutants (ic = 2,1) et supérieure chez les 

intermédiaires (ic = 3,0). Les comparaisons post hoc ont également montré que les 

différences étaient significatives entre tous les niveaux (cf. tableau IV.17). 
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Comparaisons post hoc 

15,8 *** 	Intermédiaires Débutants 
Avancés 2,5 1,5 ** 

Intermédiaires 3,0 1,7 *** 

Débutants 2,1 1,5 

Tableau IV.17 - Comparaison des niveaux pour les confusions sémantiques 

- Sous-hypothèse 2.3 

La sous-hypothèse nulle 2.3 qui dit qu'il n'y a pas de différence significative entre les 

niveaux pour la confusion sémantico-formelle peut être rejetée, le résultat de l'analyse de 

variance (F = 6,2) étant significatif à p < .01. La moyenne des confusions sémantico-

formelles est en effet significativement supérieure chez les intermédiaires ( 5: = 1,9). Les 

comparaisons post hoc ont également montré que les différences étaient significatives, sauf 

entre le niveau avancé et le niveau débutant (g = 1,4 et 1,5 respectivement) (cf. tableau 

IV.18). 

Comparaisons post hoc 

6,2 ** 	Intermédiaires Débutants 
Avancés 1,4 1,1 *** ns 
Intermédiaires 1,9 1,4 * 

Débutants 1,5 1,4 

Tableau IV.18 - Comparaison des niveaux pour les confusions sémantico-formelles 



4.3 Comparaison des niveaux en fonction de la fréquence lexicale 

Des analyses supplémentaires ont démontré qu'il y avait des différences significatives entre 

les niveaux de compétence pour les erreurs de confusion en tenant compte de la fréquence 

lexicale des mots testés. Dans le but de réaliser ces comparaisons, nous avons regroupé les 

mots analysés (à l'exception &foie, sou et suivant)4  en trois catégories selon leur fréquence 

lexicale telle qu'établie dans le Français fondamental. Les 84 mots analysés ont été ainsi 

regroupés en : 

1. Mots « très fréquents » : mois, perdre, oeil, midi, montrer, heureux, tuer, rencontrer, 

chaussure, ouvrier, casser, pleurer, chemin, dépenser, cour, meuble, jaune, jeudi5 . 

2. Mots « fréquents » : allumette, âne, boisson, bouche, chèvre, cracher, cuir, doigt, 

enterrer, épingle, essuyer, éteindre, feu, foncé, jouet, laid, légume, lourd, maigtir, nuage, 

orage, paix, peigner, pendre, plancher, printemps, roue, sommeil, tousser, ventre, viande, 

visage6. 

3. Mots « moins fréquents » : agneau, bâtir, cadeau, colline, déménager, emprunter, évier, 

.fourrure, gaspiller, emper, lisse, mendiant, menton, mignon, nid, parapluie, piéton, 

4  Les mots foie, sou et suivant, de fréquence 24, 25 et 23 respectivement, n'ont pas été pris en considération 

dans les analyses sur la fréquence lexicale. Alors qu'ils font partie de la liste par fréquence décroissante, les 

auteurs du Françaisfondamental les font aussi apparaître dans la liste des mots moins fréquents (cf. Français 
fondamental 2e degré). 

5  La fréquence lexicale pour ces mots, telle qu'établie dans le Françdsfondamental, varie entre 262 occurences 
pour le mot mois et 20 occurrences pour le mot jeudi (cf. aussi annexe II). 

6  Ces mots proviennent du Françcàs fondamental ler degré. Ne faisant pas partie de la liste par fréquence 

décroissante, leur fréquence exacte nous est inconnue. Cependant nous savons qu'ils sont d'une fréquence 

moindre que les mots du premier groupe qui, eux, font partie de la liste par fréquence décroissante. 
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poignet, pois, poumon, renseignenzent, rideau, sapin, scier, secouer, semelle, serrure, soie, 
souligner, souris, tâche, tiroir, tuyau7  

Le tableau suivant résume le regroupement des mots analysés selon leur fréquence lexicale : 

Fréquence lexicale Nombre Proportion 

Groupe 1 Mots très fréquents 19 22,6% 
Groupe 2 Mots fréquents 32 38,1% 
Groupe 3 Mots moins fréquents 33 39,3% 
Total 84 100% 

Tableau IV.19 - Mots analysés selon la fréquence lexicale 

Les résultats montrent que pour les mots "très fréquents" (F = 141), la moyenne des 
confusions lexicales est supérieure (p < .000) chez les débutants ( g = 4,2). Pour les mots 
"fréquents" (F = 37,1) et "moins fréquents" (F = 49,8), par contre, elle est supérieure 
(p < .000) chez les intermédiaires ( = 7,2 et 5,5) (cf. tableau IV. 20) 

Comparaisons post hoc 

Mots très fréquents 141 *** Intermédiaires Débutants 
Avancés 1,2 1,1 *** *** 

Intermédiaires 3,2 1,4 *** 

Débutants 4,2 1,9 

Mots fréquents 37,1 *** Intermédiaires Débutants 
Avancés 4,3 2,3 *** *** 

hitermédiaires 7,2 3,1 * 
Débutants 6,2 3,2 

Mots moins fréquents 49,8 *** Intermédiaires Débutants 
Avancés 4,8 2,5 *** 

Intermédiaires 5,5 2,6 *** 

Débutants 3,1 2,1 

Tableau IV.20 - Comparaison des niveaux pour les confusions lexicales selon la fréquence lexicale 

7  Ces mots proviennent du Françaisfondamental 2e degré. ils sont donc dune fréquence encore moindre par 

rapport aux autres mots testés. 
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Également la moyenne des confusions formelles est supérieure (p < .000) chez les 

débutants ( 	= 17,5) pour les mots "très fréquents" (F = 102,3). Par contre, elle est 

supérieure (p < .000) chez les intermédiaires ( = 15,8 et 10,4) pour les mots "fréquents" 

(F = 34,2) et "moins fréquents" (F = 33,7) (cf. tableau IV.21) 

Comparaisons post hoc 

Mots très fréquents 102,3 *** Intermédiaires Débutants 
Avancés 5,5 5,3 *** *** 

Intermédiaires 13,7 7,9  *** 

Débutants 17,5 9,1 

Mots fréquents 34,2 *** Intermédiaires Débutants 
Avancés 8,7 5,8 *** *** 

Intermédiaires 15,8 8,4 ns 
Débutants 14,7 8,7 

Mots moins fréquents 33,7 *** Intermédiaires Débutants 
Avancés 8,5 5,6 ** *** 

Intermédiaires 10,4 5,7 *** 

Débutants 5,9 4,7 

Tableau IV.21 - Comparaison des niveaux pour les confusions formelles selon la fréquence lexicale 
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Par ailleurs, la comparaison des niveaux pour les omissions produites dans chaque catégorie 

de mots montre que les différences sont partout significatives (p < .000). En effet, les 

débutants laissent en moyenne plus de cas sans réponse indépendamment de la fréquence des 

mots testés. À leur tour, les intermédiaires laissent plus de cas sans réponse que les avancés 

(cf. tableau IV. 22). Ce résultat suggère que les débutants connaissent moins de mots que les 

intermédiaires et ces derniers moins que les avancés, ce qui est tout à fait normal. 

Comparaisons post hoc 

Mots très fréquents 216,4 *** Intermédiaires Débutants 

Avancés 0,3 0,6 *** *** 

Intermédiaires 1,5 1,4 *** 

Débutants 4,9 3,1 

Mots fréquents 304,9 *** Intermédiaires Débutants 

Avancés 5,5 3,5 *** *** 

Intermédiaires 12,0 4,2 *** 

Débutants 17,5 5,0 

Mots moins fréquents 329,3 *** Intermédiaires Débutants 

Avancés 10,7 5,8 *** *** 

Intermédiaires 17,9 4,2 *** 

Débutants 24,3 4,6 

Tableau IV.22 - Comparaison des niveaux pour les omissions selon la fréquence lexicale 



4.4 Difficulté d'apprentissage et distance entre L1-L2 

Les résultats présentés dans 4.2.1 montrent que la tendance à commettre des erreurs de 

confusion en français langue étrangère est plus grande chez les apprenants hellénophones que 

chez les apprenants anglophones et ce, même si on isole le niveau de compétence. Cette 

différence est significative pour les confusions formelles mais pas pour les confusions 

sémantiques, ni les confusions sémantico-formelles. 

Ce résultat peut être expliqué par l'hypothèse de l'analyse contrastive et ce, soit sous sa 

forme traditionnelle de transfert direct L1-L2, soit sous sa forme élargie de transfert indirect 

L I -L2. Nous préférerons le terme « transfert » à celui d'« interférence » parce que le 

premier implique aussi bien les influences positives que les influences négatives Ll-L2. 

Selon le point de vue traditionnel de l'analyse contrastive, la difficulté d'apprentissage est 

directement liée à la différence entre la Ll et la L2 (Lado, 1957). Conformément à ce point de 

vue les apprenants hellénophones de français sont moins bien équipés que les apprenants 

anglophones pour réaliser des transferts de connaissance L1-L2 à cause de l'alphabet grec qui 

obstrue le transfert au niveau de la forme des mots français. Ainsi lors d'une tâche de 

reconnaissance lexicale en français l'apprenant hellénophone risque d'être plus perturbé que 

son homologue anglophone parce que l'alphabet latin lui est moins familier. 

L'explication qui tient compte du transfert indirect L1-L2 semble cependant plus plausible. 

Mais d'abord il convient d'apporter un éclaircissement. Alors que par transfert direct L1-L2 

on entend généralement la transposition d'un trait de la Ll dans la L2, le transfert indirect 

rend compte de la transposition dans la L2 d'une attitude ou d'une habitude dictée par la Ll. 
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En ce qui a trait aux erreurs de confusion, et pour ne parler que de mots monomorphémiques 

(comme ceux que nous avons testés), ceux qu'on peut raisonnablement appeler 
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« confusibles formels » en grec se limitent à quelques paires lexicales bien connues. On 

distingue ainsi a) certains paronymes qui se différencient soit par l'accent tonique (ex. yépos 

[et-os] -"vieux"; yep6s [verA] -"fort"), soit par une voyelle (ex. (p-rivf5s [ftinos]-"bon 

marché"; ::,1- 1/(3S [f tenos]-"léger"); b) certains homonymes qui se différencient à l'écrit par 

un graphème (ex. 1<X-fila [klima]-"climat"; i<ijtc [ klim a] -"vigne"). 

En anglais par contre le nombre de confusibles formels est beaucoup plus important comme 

en témoignent les compilations dans différents dictionnaires conçus spécifiquement pour les 

locuteurs natifs (cf. ch.2). De plus, ces confusibles peuvent avoir les formes les plus 

diverses, qu'ils soient homonymes (storey,  -stoty , already-all ready, sla-y-sleigh, ptinciple-

principal) ou bien paronymes (live-leave, canal-channel, civic-civil, detract-distract, envelop-

envelope, cave-ccwern, lay-lie , quiet-quite, raise-rise, suit-suite). 

De ce fait, nous pouvons supposer que les anglophones, entraînés dans leur L1 à faire 

attention aux formes lexicales afin de ne pas tomber dans le piège des confusibles formels, 

transfèrent cette habitude dans une tâche de reconnaissance lexicale en L2 et obtiennent ainsi 

de meilleurs résultats. Les hellénophones, par contre, risquent d'être moins attentifs lors du 

décodage étant donné que dans leur L 1 le problème de confusion due à la ressemblance de 

mots monomorphémiques ne se pose quasiment pas. 

Pour résumer, nous pouvons avancer que la différence observée entre les deux groupes 

linguistiques (malgré l'identité du niveau de compétence) peut être attribuée à l'influence de la 

Ll et expliquée soit en termes de transfert direct occasionné par la familiarité avec le code 

utilisé, soit en termes de transfert indirect occasionné par une habitude langagière de la Ll. 

La tendance des hellénophones à commettre des confusions formelles peut également être 

expliquée par ce que Corder (1979) décrit comme la distance entre L1-L2 et « l'étendue de la 

tâche d'apprentissage ». Selon Corder, tous les apprenants suivent, indépendamment de leur 
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Ll, la même séquence de développement quand ils apprennent une L2. Cependant là où la L2 

présente des similarités avec la Ll de l'apprenant le progrès sera plus rapide. Même si Corder 

ne traite que de la question de la syntaxe, l'application de sa théorie à l'acquisition du 

vocabulaire n'est pas impossible. 

Selon cette théorie, les anglophones, tout en ayant les mêmes difficultés pour faire la 

différence entre mots semblables en français langue étrangère, surmontent celles-ci plus 

rapidement que les hellénophones. Ces derniers ont besoin de plus de temps pour accomplir 

les mêmes tâches avec succès. Comme le dit Corder (1979: 33) l'effet facilitateur de la Ll 

dans l'apprentissage d'une L2 ne se manifeste pas dans le transfert des traits de la L1 vers 

l'interlangue de l'apprenant mais dans la rapidité avec laquelle ces traits seront découverts par 

celui-ci dans la langue qu'il est en train d'apprendre. 

Quelle que soit l'explication que l'on préfère, le point de vue de l'analyse contrastive ou celui 

de Corder, le fait est que la distance entre L1-L2 affecte la tâche de l'apprenant, dans notre 

cas la capacité de faire la différence entre mots semblables en L2. 

4.5 Niveau de compétence dans le processus d'apprentissage 

Selon nos résultats (cf. §4.2.2) la tendance à commettre des erreurs de confusion et plus 

particulièrement des erreurs formelles est moindre chez les apprenants de niveau avancé que 

chez ceux de niveau intermédiaire et débutant et ce, même si on isole la Ll. Ce résultat, 

significatif à p < .000, est tout à fait normal. Ainsi, étant donné que l'acquisition du 

vocabulaire est un processus graduel (cf. ch. 1), il est raisonnable de penser que plus 

l'apprenant devient compétent en L2, moins il commet d'erreurs de confusion. 

La tendance à commettre des erreurs de confusion et plus particulièrement des erreurs 

sémantiques et sémantico-formelles est plus grande chez les apprenants de niveau 
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intermédiaire que chez les apprenants de niveau avancé et débutant. Les apprenants de niveau 

intermédiaire ont également tendance à commettre plus d'erreurs formelles que les apprenants 

de niveau avancé (p < .000). Cependant cette différence n'est pas significative en 

comparaison avec le niveau débutant. 

La tendance des apprenants de niveau intermédiaire à commettre plus d'erreurs de confusion 

que les apprenants de niveau débutant peut paraître surprenante étant donné leur maîtrise 

supérieure de la L2. Nous pouvons toutefois penser que si un certain niveau de 

connaissances lexicales est la condition nécessaire pour commettre des erreurs de confusion — 

car comment confondre deux mots entre eux si on ne connaît ni l'un ni l'autre ? — les 

intermédiaires encourent forcément plus de risques que les débutants. 

Par ailleurs, nous avons observé que les intermédiaires ont tendance (p < .000) à commettre 

plus d'erreurs de confusion sur des mots moins fréquents contrairement aux débutants qui, 

eux, ont tendance à commettre plus d'erreurs de confusion sur des mots très fréquents (cf. 

tableaux IV.20 et IV.21). 

Il ensuit que le niveau intermédiaire est un moment plus critique par rapport aux premiers 

stades d'apprentissage d'une L2 où peu de mots sont connus. Pour cela l'enseignant devrait, 

dès le niveau intermédiaire, sensibiliser les apprenants au problème de la confusion lexicale et 

les aider ainsi à faire correctement la différence entre mots similaires. Nous reviendrons sur 

cette question de pédagogie lexicale dans le chapitre 6. 



Chapitre 5 

Vers une typologie des confusions lexicales en L2 



5.0 Avant-propos 

Cette recherche visait également à décrire les erreurs de confusion en L2. Dans ce chapitre 

nous présenterons les résultats de cette analyse et nous discuterons de la ressemblance 

formelle et sémantique entre le mot cible et le mot erroné dans le but de dégager une typologie 

des confusions lexicales en L2. 

846 cas différents de confusion lexicale ont été relevés à partir de nos résultats. Parmi ces cas 

nous avons compté 448 confusions formelles et 398 confusions sémantiques. 

5.1 Rapport formel 

Les confusions formelles mettent en jeu soit deux homophones, soit deux parophones (cf. 

tableau V.1). Les confusions parophoniques suivent généralement une structure précise quant 

à la déviation du mot erroné par rapport au mot cible. Il importe de noter ici que notre 

classification des confusions parophoniques est basée sur la déviation phonétique du mot 

erroné par rapport au mot cible, plutôt que sur la déviation orthographique, et ce, pour nous 

éviter de traiter la complexité de l'orthog-raphe du français. Cela n'est pas incompatible avec 

le fait que pour le test nous avons utilisé l'écrit comme modalité de reconnaissance des mots, 

étant donné que le déchiffrage à l'écrit n'exclut pas la subvocalisation. Autrement dit, ce n'est 

pas parce que les mots sont présentés par écrit que l'on se fie uniquement, dans le but de les 

reconnaître, à leur apparence visuelle et donc orthographique. Bien au contraire, et les études 

en psycholinguistique le montrent bien, quand on lit on passe aussi par l'oral (cf. Kolinsky et 

al. 1991). 
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Tableau V.1 — Classification des confusions formelles 

I. Homophoniques 
ex. "saoul"1  pour sou 

II. Parophoniques suivant une structure précise 
ex. "poisson" pour boisson 

III. Indéterminées 
ex. "cartable" pour cadeau 

Totalité des cas 

Nombre 
de cas 

15 

406 

27 

448 

Nous avons vu (cf. ch.2, §2.2) qu'en Ll les confusions parophoniques des natifs suivent les 

modèles suivants: a) la substitution; b) l'addition; c) l'omission; d) la permutation et qu'elles 

sont qualifiées de phonémiques ou de morphémiques selon l'unité mise en jeu dans l'erreur. 

Ainsi, dans une paire donnée, entre le mot erroné et le mot cible peut exister : l'omission 

d'un phonène (enz pour Hertz, Cohen, 1973); la substitution d'un phonème (brouse pour 

blouse ,Motley , 1985), etc. Des combinaisons plus complexes existent aussi (Ferber, 1991). 

Ainsi, on peut avoir une substitution de plusieurs phonèmes (created pour greeted, Garnes & 

Bond, 1980), etc. 

Les 406 confusions parophoniques de nos sujets testés suivent, comme en L1, les mêmes 

modes d'erreur dont 137 (34%) sous la forme simple de substitution ("dépasser" pour 

dépenser DieFRise-depasep, d'addition ("boucher" pour bouche [bu.'" -bu.'" el) ou d'omission 

("pense pour dépenser [deese-gse] ). 
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1  Entre guillemets nous donnons la traduction de la réponse anglaise ou grecque pour le mot testé qui, lui, 

figure en italique. 
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Le reste, 66%, met en jeu des combinaisons plus complexes. Ainsi, à partir de nos résultats, 

la substitution peut également être qualifiée de : 

- double consécutive, ex. "déposer" pour dépenser [deese -de po ze] ; 

- double non consécutive, ex. "poison" pour boisson [byeasb-pwafi] ; 

- triple consécutive, ex. "gâteau" pour cadeau [kado-gato]; 

- simple avec double consécutive, ex. "imprimer" pour emprunter [apfeet e-l'pRime] . 

De la même façon, l'addition (ou l'omission) peut également être qualifiée de : 

- double consécutive, ex. "four" pour founure [fuRyR-f uR]; 

- double non consécutive, ex. "entre" pour entetrer [âteRe:â.tR] ; 

- triple consécutive, ex. "sourire" pour sou [su -SURIR]; 

- réciproque, ex. "pendant" pour pendre [pUF-Vétat] ; 

- simple avec double consécutive, ex. "toit" pour tiroir [tiRwaR -twa] ; 

- syllabique (ou phonémique multiple), ex. "feu d'artifice" pour feu [f2f-f0daRtifis] . 

L'ensemble des cas relevés figure dans l'annexe VIII. 

167 confusions parophoniques mettent en jeu plus d'un mode d'erreur. Ainsi dans "bourse" 

pour bouche [buf -buRs], il y a substitution simple [i' -s] et addition simple [R] . Dans 

"brosse" pour bouche [buf-bRos], il y a substitution double consécutive Eu j--35] et addition 

simple [R] . De la même façon, dans "semaine" pour chemin [f arn-é -samsn] , il y a en même 

temps substitution double non consécutive [J -s] et [E-E] .et addition simple [n].  L'ensemble 

de ces catégories avec leurs cas correspondants figure dans l'annexe IX. 

Le tableau V.2 résume la classification des confusions parophoniques : 
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Tableau V.2 — Classification des confusions parophoniques 

Nombre 	Nombre total 
de cas 	de cas 

A. Cas simples 
(un mode d'erreur est impliqué) 

I. Substitution 	 169 

a) Simple 	 92 
ex. "dépasser" pour dépenser 
[degse-depase] 

b)Multiple 	 77 
ex. "gâteau" pour cadeau 
[kado- qat.o] 

II. Addition (omission) 	 69 

a) Simple 	 45 
ex. "boucher" pour bouche 
[buf- bu f e] 

b) Multiple 	 24 
ex. "four" pour fourrure 
[f uR:y'R-f uR] 

III. Permutation 	 1 
ex. "empreintes" pour printenips 
[pnt_75.-Zapet] 

B. Cas mixtes 
(plus d'un mode d'erreur 
est impliqué) 

I. Nombre de syllabes égal 
	

88 
ex. "semaine'' pour chemin 
[j m- samen] 

II. Nombre de syllabes inégal 
	

79 
ex. "cheminée" pour chemin 
[f am-é -famine] 

Totalité des cas 	 406 

239 

167 
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Pour récapituler, les apprenants font, du point de vue de la forme, les mêmes types de 

confusions que les natifs, à savoir des confusions homonymiques et des confusions 

paronymiques. Le rapport formel entre le mot cible et le mot erroné, étant plus ou moins 

évident, a besoin d'être précisé. 

5.2 Rapport sémantique 

D'une façon générale, les 398 confusions sémantiques de notre corpus vérifient les résultats 

des études sur les confusions des natifs dans leur Ll (cf. Hotopf, 1980; Arnaud, 1999). À 

partir de nos résultats donc, la ressemblance sémantique entre le mot cible et l'erreur peut 

ainsi varier. Si elle est très nette lorsque la substitution est de type antonymique ("beau" pour 

laid; "triste" pour heureux; "grossir" pour maigrir); parasynonymique ("entendre" pour 

écouter, "lavabo" pour évier); co-hyponymique ("nez" pour bouche, où les deux termes sont 

des parties du visage; "été" pour printemps, où les deux termes désignent une saison); 

méronymique ("orteil" pour pied, où « orteil » est une partie du pied) ou hyponymique 

("haricot" pour légume, où « haricot » est une sorte de légume), elle l'est un peu moins dans 

une substitution qui met en jeu deux « cousins sémantiques » pour utiliser l'expression de 

Hotopf (1980), comme dans : "crevette" pour légume, où les deux termes sont des aliments 

mais de genre différent. On peut trouver une ressemblance sémantique, bien que vague, 

dans : "tissu" au lieu de rideau; vague au lieu de nuage. 

La ressemblance sémantique peut également être moins nette dans certaines substitutions 

antonymiques que l'on pourrait qualifier avec Arnaud (1999) de « discursives » ("grandir" 

pour maigrir, "ramasser" pour gaspiller) ainsi que dans certaines substitutions hyponymiques 

originales ("citron" pour légume). La relation sémantique peut définitivement être plus 

pragmatique que linguistique dans les cas de substitutions par association ("plume" pour nid; 
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"conduire" pour roue; "trottoir" pour piéton). Certaines de ces substitutions désigneront plus 

spécifiquement la fonction pour l'objet ("baiser" pour bouche, "piquer" pour épingle), la 

matière pour l'objet ("cuir" pour chaussure), la caractéristique pour l'objet ("pointu" pour 

épingle), etc. 

Enfin, certaines substitutions présupposent un troisième mot ou syntagme, ex. "laine" pour 

agneau via laine d'agneau;" côtelette" pour agneau via côtelette d'agneau; "train" pour cheniin 

via chemin de fer; boucle pour épingle via épingle à cheveux (?) (cf. tableau V.3). 

Parfois on peut même parler d'une double confusion. Ainsi dans : "collants" pour 

chaussure, on peut supposer une première confusion entre chaussure et chaussette, ce qui 

n'est pas difficile à imaginer étant donné la ressemblance sémantico-formelle entre chaussure 

et chaussette. 

Pour récapituler, comme dans les substitutions lexicales des natifs, le rapport sémantique 

entre le mot cible et le mot erroné dans les substitutions lexicales des apprenants d'une L2 

peut être plus ou moins net, tantôt linguistique, tantôt pragmatique, tantôt paradigmatique, 

tantôt syntagmatique. Le tableau 3 résume la classification des confusions sémantiques. 

Évidemment, les catégories proposées ne forment pas de classes étanches. Ainsi, l'erreur 

"brouillard" pour orage peut être considérée soit d'« hétéronymique », soit de 

« métonymique ». Cela dit, ce genre de problème, surtout quand on ne peut pas avoir 

recours aux sujets testés pour un éclaircissement, fait partie intégrante de n'importe quelle 

analyse d'erreurs (cf. Meara, 1982: 30). 



Tableau V.3 — Classification des confusions sémantiques 

Nombre de cas 	 Nombre total 
de cas 

I. Coordination 

L Co-hyponymie ou hétéronymie 	 243 
ex. "velours " pour soie 

2. Antonymie 	 34 
ex. "allumer" pour éteindre 

3. Parasynonymie 	 2 1 
ex. "lavabo" pour évier 

II. Juxtaposition 

1. Association ou métonymie 
	 86 

a) Contiguïté sémantique 	 52 

i) Non spécifiée 	 28 
ex. "chaussure" pour piéton 

ii. Spécifiée 	 24 

- La partie pour le tout 	 1 5 
ex. "gorgée" pour boisson 

- La fonction pour l'objet 	 2 
ex. "piquer" pour épingle 

- L'objet pour la matière 	 1 
ex. "chaussure" pour cuir 

- La caractéristique pour l'objet 	 2 
ex. "pointu" pour épingle 

- L'effet pour la cause 	 3 
ex. "polir" pour essuyer 

- L'abstrait pour le concret 	 1 
ex. "cours" pour classe 

b) Contiguïté syntagmatique 	 34 

- Par inclusion 
	 3 

ex. "chemin de fer" pour chemin 

- Par exclusion 	 3•1 
ex. "laine" pour agneau via "laine d'agneau" 

III. Subordination 

1. Hyponymie 
	 14 

ex. "haricot" pour légume 

Totalité des cas 
	 398 
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5.3 Notre typologie des confusions lexicales 

Nous avons dit (cf. ch.2, §2.4) que la confusion lexicale est une erreur qui met en jeu deux 

mots de la L2 qui se ressemblent formellement et/ou sémantiquement et qui est due à la 

maîtrise déficiente du vocabulaire de la L2. Selon cette définition, un seul type de confusions 

a été pris en considération, du point de vue de la ressemblance formelle, à savoir les 

confusions intralinguales directes (homonymiques ou paronymiques) (cf. tableau V.1). 

Cela dit, le cadre de ce qu'on peut appeler « confusions formelles » peut être élargi pour 

inclure également : a) les erreurs intralinguales indirectes (ou fausses transparences, ex. 

"rapidité" pour cour par l'intermédiaire de cowir); b) les erreurs interlinguales (ou faux amis, 

ex. "gasp" en anglais pour gaspiller en français) (cf. tableau V.4). 

Il en résulte qu'une confusion formelle peut être imputable non seulement à une difficulté 

intrinsèque de la L2 (cf. les homonymes et les paronymes), mais également à une perception 

erronée de la part de l'apprenant et qui a sa source soit dans la L2 elle-même (cf. les fausses 

transparences), soit dans la Ll de l'apprenants ou d'une autre langue connue par ce dernier 

(cf. les faux amis). 

Par ailleurs, les confusions sémantiques ne semblent pas non plus être toujours dues à une 

difficulté intrinsèque de la L2. Comme nous l'avons mentionné plus haut (cf. §5.2), certaines 

substitutions sémantiques semblent plus pragmatiques que linguistiques. Ainsi, dans une 

substitution métonymique (ex. "chaussure" pour cuir), le problème ne semble pas être 

imputable à une difficulté intrinsèque à la L2, mais plutôt à une association fâcheuse d'ordre 

pragmatique. 
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Enfin, en ce qui concene les confusions sémantico-formelles, à part les confusions directes 

qui mettent en jeu un mot X pour un mot Y, une confusion sémantico-formelle peut mettre en 
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jeu un troisième mot (X'), elle est ainsi indirecte (ex. "pull" pour chemin par l'intermédiaire 

de chemise) ou double (l'apprenant a confondu dans un premier temps chemin avec chemise 

[confusion formelle] et par la suite "chemise" avec "pull" [confusion sémantique]) (cf. 

tableau V.4). Il s'agit là, à notre connaissance, d'un type de confusion jamais dévoilé 

auparavant. 



Tableau V.4 — Typologie des confusions lexicales en L2 

I. 	CONFUSIONS FORMELLES 

1. Directes intralinguales 

a) Homonymiques 
ex. "saoul" pour sou 

b) Paronymiques 
ex. "poisson" pour boisson 

2. Indirectes intralinguales 
ex. "rapidité" pour cour via cowir 

3. Interlinguales 

a) Faux amis L2-L1 
ex. anglais (L1) gasp pour français (L2) gaspiller 

b) Faux amis L2-L3 
ex. anglais (L1) "poche'' pour français (L2) tâche via italien (L3) tasca 

11. 	CONFUSIONS SÉMANTIQUES 

1. Linguistiques 

a) Hétéronymiques ou co-hyponymiques 
ex. "front" pour menton 

b) Antonymiques 
ex. "grossir" pour maigtir 

c) Parasynonymiques 
ex. "lavabo" pour évier 

2. Pragmatiques 

a) Métonymiques 
ex. "chaussure" pour cuir 

b) Hyponymiques 
ex. "haricot" pour légume 

111. 	CONFUSIONS SÉMANTICO-FORMELLES 

1. Directes 
ex. "prêter" pour emprunter 

2. Indirectes ou doubles 
ex. "pull" pour chemin via chemise 
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Chapitre 6 

Implications de la recherche 



6.0 Introduction 

Notre recherche sur les confusions lexicales des apprenants est essentiellement une étude sur 

l'analyse des erreurs. Corder (1967, 1971, 1980) a été l'un des premiers théoriciens à rejeter 

le caractère aléatoire des erreurs des apprenants et, depuis, l'analyse des erreurs constitue un 

important domaine de recherche, capable d'éclairer plusieurs aspects de 

l'enseignement/apprentissage des langues. Il est généralement admis que l'analyse des 

erreurs éclaire en particulier trois aspects de l'acquisition des langues, à savoir : a) la 

compétence de l'apprenant; b) le processus et les stratégies d'apprentissage; c) l'amélioration 

de l'intervention pédagogique. Dans ce chapitre nous allons, à la lumière de nos données, 

nous concentrer sur ces trois aspects en nous penchant plus particulièrement sur a) la 

structure et l'organisation du lexique mental en tant que présupposé de la compétence lexicale 

de l'apprenant; b) la reconnaissance des mots afin d'éclairer les stratégies de décodage et 

d'apprentissage du vocabulaire de la L2; c) l'enseignement du vocabulaire. 

6.1 Le lexique mental 

Les confusions que les natifs font dans leur Ll constituent depuis longtemps une fenêtre sur 

le fonctionnement et l'organisation du lexique mental (Fromkin, 1973; 1980; Fay & Cutler, 

1977; Hurford, 1981; Cutler & Fay, 1982). Par « lexique mental » en psycholinguistique 

on entend l'endroit où sont rangées et d'où sont extraites les unités lexicales dont on a besoin 

aussi bien en expression qu'en compréhension. On assume également que le lexique mental 

est un ensemble hautement complexe et performant étant donné la quantité des informations 
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qu'il peut contenirl et la rapidité et la précision avec lesquelles sont effectuées les opérations 

de recherche lexicale 2. 

Nous savons (cf. ch.1, §1.1) que l'unité lexicale est elle-même une entité complexe 

constituée d'une forme, d'une signification, dotée d'un comportement syntaxique précis et 

soumise à des contraintes pragmatiques. Pour que la récupération (ou le rappel) d'une unité 

lexicale soit réussie, il faut donc que cette dernière soit correctement stockée dans le lexique 

mental. Cela signifie qu'il faut que la représentation mentale du mot que l'on cherche à 

récupérer soit nette et complète. Car s'il arrive qu'il y ait des failles dans l'enregistrement de 

l'information, la recherche lexicale peut s'avérer infructueuse et une erreur pourra alors se 

produire. 

6.1.1 Stockage lexical déficient 

Nous avons exprimé l'idée (cf. ch.2, §2.3.1) que les confusions des apprenants sont des 

erreurs dues à une maîtrise insuffisante du vocabulaire de la L2. Cela dit, cette considération 

ne suffit pas à rendre compte du phénomène de la confusion. Ainsi, pour qu'une erreur de 

substitution ait lieu il faut que le stockage du mot cible soit problématique au départ. Le 

locuteur, lors de sa recherche lexicale, choisit dans son lexique mental un mot erroné par 

rapport à ce qu'il voulait dire. Les imperfections dans la manière de stocker les mots dans le 

lexique mental semblent donc être à l'origine du problème. Le stockage déficient des mots 

peut être a) incertain; b) incomplet ou c) incorrect (cf. Zwicky, 1979: 344). Nous allons 

examiner chacun de ces cas séparément en l'appliquant à la L2. 

1  Les connaissances lexicales d'un locuteur d'instruction moyenne comprennent plusieurs milliers de mots. 

2  Dans une conversation auotidienne le temps exiiié d'accès lexical est calculé en fractions de seconde. à savoir 

de 2 à 5 mots par seconde avec un risque d'erreur inférieur à 1/2000 (Levelt, 1989: 199). 



6.1.1.1 Stockage incertain 

Un mot est stocké dans le lexique mental de façon incertaine lorsque sa représentation 

sémantique ou sa représentation phonologique est fragmentaire. En ce qui concerne 

l'incertitude quant à la représentation phonologique d'un mot donné, l'apprenant éprouve de 

la difficulté à le distinguer d'un autre mot qui lui ressemble. Ainsi, si la représentation 

phonologique de FOIE n'est pas clairement explicitée (en tant que [fwa]) dans le lexique 

mental, les mots foin, fou, feu peuvent se confondre avec _foie3. En ce qui à trait à 

l'incertitude quant à la représentation sémantique, l'apprenant éprouve de la difficulté à 

décider si l'item X veut dire "X" ou "X-4. Étant donné le caractère incertain de la 

connaissance, la récupération dans le lexique mental peut donc aussi bien être erronée que 

réussie5. 

6.1.1.2 Stockage incomplet 

Un mot est stocké dans le lexique mental de l'apprenant de façon incomplète, lorsqu'il ne lui 

est connu que dans une seule acception. S'il rencontre pompe (qu'il connaît seulement en tant 

quappareil"), dans son acception populaire de "chaussure", il risque de commettre une 

erreur d'interprétation6. Ici aussi, comme dans le cas du stockage incertain, étant donné le 

caractère incomplet de la connaissance, la récupération peut être aussi bien erronée que 

réussie. 

3  Cf. les amalgames en compréhension (ch.2. §2.3.3.3) et les impropriétés en expression (ch.2. §2.3.2.1). 

4  Cf. les inexactitudes en compréhension (ch.2. §2. 3. 3.1). 

5  Dans un sens, c'est ce genre des mots incertains qu'on essaie de recupérer dans notre lexique mental quand on 

a le mot sur le bout de la langue (cf. ch.2, §2.1.5). 

6  Cf. les inexactitudes en compréhension (ch.2. §2.3.3.1). 
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6.1.1.3 Stockage incorrect 

Un mot est stocké dans le lexique mental de l'apprenant de façon incorrecte lorsqu il 

correspond soit à l'entrée d'un autre mot de la langue7, soit à une forme inexistante de la 

langue (* gargare pour gargaiisme)8. Le stockage incorrect aboutira nar définition toujours à 

une erreur, contrairement au stockage incertain et au stockage incomplet qui, eux, aboutiront 

occasionnellement à des erreurs. 

6.1.2 Traits saillants dans le stockage lexical 

Les études sur les errements lexicaux en Ll rapportent que même quand un mot ne peut pas 

être récupéré au complet, il y a généralement des traits, qui, étant plus saillants que d'autres 

dans le lexique mental, sont préservés dans l'erreur. Ces traits saillants peuvent être aussi 

bien formels que sémantiques. Parmi les traits formels se rangent entre autres la catégorie 

grammaticale, le phonème initial, le nombre de syllabes et la voyelle accentuée. Parmi les 

traits sémantiques on retient le champ sémantique, l'opposition et l'association (cf. aussi 

Aitchison, 1994). Nous discuterons de ces traits à la lumière de nos résultats qui fournissent 

des informations supplémentaires sur le lexique de l'apprenant en L2. 

7  C'est le cas de la plupart des erreurs répétitives et des erreurs classiuues mie les natifs commettent en LI (cf. 

ch.2, §2. 1.3). Cf. aussi ch.2 en compréhension, les inexactitudes (§2.3.3. 1), les amalgames (§2.3.3.3) et les 

faux sens atypiques (§2. 3.3.5); en expression, les impropriétés (§2.3. 2.1). 

8  On peut penser qu'il s'agit là d'un stockage incomplet : l'apprenant ayant produit correctement une partie de 

la forme. Cependant il faut encore prendre en considération le nombre de fois que cette erreur se produira pour 

se prononcer de façon plus assurée sur le type de stockage (incorrect ou incomplet). Ce qui paraît plus clair 

c'est que l'acquisition du vocabulaire se dégage une fois de plus comme un processus continu aux confins 

flous. 
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6.1.2.1 Traits saillants formels 

a) Catégorie grammaticale 

Nous avons vu (cf. ch.2, §2.2.4.1c) que la préservation de la catégorie grammaticale est 

systématiquement observée dans les erreurs de sélection des natifs (pour les lapsus, cf. 

Nooteboom, 1973; Fay & Cutler, 1977; Arnaud, 1999; pour les erreurs classiques, cf. 

Zwicky, 1982). Les tests d'associations lexicales montrent également que la réponse la plus 

commune chez les adultes est un mot de la même catégorie grammaticale (cf. Deese, 1965, 

cité par Aitchison, 1994: 102). Ces résultats indiquent que la catégorie grammaticale serait 

une caractéristique inséparable de l'unité lexicale. Aitchison (1994: 100) note que la 

préservation de la catégorie grammaticale ne peut pas être accidentelle. Elle ne peut non plus 

être due uniquement aux procédures de la sélection syntaxique, ne serait-ce que parce que les 

unités lexicales imposent elles aussi des contraintes syntaxiques. D'après nos résultats dans 

379 (soit 85%)9  des 448 confusions formelles, mot erroné et mot cible appartiennent à la 

même catégorie grammaticale (cf. annexe X). Les apprenants, comme les natifs, semblent 

donc conserver dans leur mémoire la catégorie grammaticale des mots de la L2. Il importe de 

faire remarquer que parmi les 69 cas (15%) où la catégorie grammaticale du mot cible ne se 

maintient pas dans l'erreur, les grandes fréquences d'occurrence concernent des mots que 

Ion pourrait qualifier, avec Laufer (1989), de « faussement transparents » tels que cuir, 

évier, ouvrier qui ont été pris pour des verbes (cuire, éviter et ouvrir respectivement). Nous 

avons également observé que les verbes et les noms ont maintenu très fortement leur 

catégorie grammaticale (respectivement 88% et 86%), alors que les adjectifs ont maintenu 

leur catégorie grammaticale moins souvent (58%). Ces pourcentages corroborent ceux 

obtenus en Ll où les noms et les verbes maintiennent leur catégorie grammaticale 90% des 

138 

9  Ce pourcentage atteint 89% si l'on examine la préservation de la catégorie grammaticale dans les erreurs 
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fois alors que les adjectifs maintiennent leur catégorie grammaticale seulement 60% des fois 

(Aitchison, 1994: 102). Bien que moins saillante, par rapport aux erreurs de substitution des 

natifs, la catégorie grammaticale semble être un trait important de l'information sur le mot que 

l'apprenant de français langue étrangère conserve dans son lexique mental. 

b) Élément initial 

De nombreuses études en anglais langue matemelle montrent que les parties initiales des mots 

sont plus solidement ancrées dans la mémoire. En effet, on a tendance à se souvenir mieux 

des parties initiales, moins bien des parties finales et encore moins bien des parties médianes 

des mots (Aitchison, 1994). L'importance des parties initiales a été mise en évidence par 

Brown et McNeill (1966) qui ont remarqué que le phénomène du mot « sur le bout de la 

langue » s'accompagne généralement d'un rappel correct de la partie initiale du mot 

recherché. Les études sur les lapsus (Fay & Cutler, 1977; Aitchison & Straf, 1982) et sur les 

erreurs classiques (Zwicky, 1982) montrent aussi que l'élément initial du mot cible est 

systématiquement préservé dans l'erreur. Cutler (1982) a montré également que les mots sont 

identifiés plus rapidement et plus sûrement à partir de leurs composantes initiales. 

Les résultats de notre étude corroborent l'importance des parties initiales des mots. Ainsi 

parmi nos 448 confusions formelles répertoriées, 335 paires (soit 75%) ont des éléments 

initiaux (phonème et/ou graphème) identiques (cf. annexe X). Ce pourcentage atteint 80% si 

l'on ajoute les 23 paires dans lesquelles mot cible et mot erroné ont un phonème initial voisin 

(ex. [p] -[b] "poison" pour boisson; [g] -[ k] "gâteau" pour cadeau; [f] -[s] "choix" pour 

soie). Comme en L 1 , la partie initiale des mots de la L2, bien que dans des proportions 

moindres, semble s'imprimer correctement dans la mémoire des apprenants et s'avère ainsi 

un trait saillant de la connaissance lexicale. Ici il importe de faire remarquer que dans des 

répertoires de mots qui portent à confusion en français langue maternelle, l'élément initial 
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reste identique dans la plupart des cas (cf. Bertrand, 1979: alternance-alternative, 

consommer-consumer, éclairage-éclairement, intégral-intègre, luxuriant-luxurieux, 

somptuaire-somptueux, t'ibn-tribut). Un point intéressant de nos résultats réside dans le fait 

que la partie initiale est mieux retenue dans les mots courts alors que c'est la partie finale qui 

est mieux retenue dans les mots longs (cf. tableau VI. i). Ce résultat est conforme aux 

observations faites par Aitchison et Straf (1982) à partir d'un corpus de quelques 500 lapsus 

formels commis en anglais par des locuteurs natifs (cf. aussi Aitchison, 1994: 135). 

ÉLÉMENT INTTIAL 	ÉLÉMENT FINAL 
IDENTIQUE 	 IDENTIQUE  

MOTS COURTS 	 75% 	 43% 
(1-2 syllabes) 

MOTS LONGS 	 58% 	 71% 
(3-4 syllabes) 

Tableau VI. 1 — Préservation de l'élément initial et final selon la longueur du mot 

c) Nombre de syllabes 

Les études en anglais langue maternelle montrent que le nombre de syllabes est un trait 

saillant dans la mémoire. Ainsi les locuteurs natifs ont généralement une bonne idée du 

nombre de syllabes du mot qu'ils ont « sur le bout de la langue » et ils arrivent même à se 

rappeler plus de la moitié du temps le nombre exact de syllabes du mot qu'ils recherchent 

(Brown & McNeill, 1966). Les études sur les lapsus donnent des résultats encore plus 

probants avec quelques variations suivant les auteurs : dans 87% des lapsus, le nombre de 

syllabes est préservé selon Fay et Cutler (1977) et seulement dans 67% des cas selon 

Aitchison et Straf (1982). À partir de nos résultats, même s'il n'est pas toujours facile de se 
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prononcer sur le nombre de syllabes orales des mots francais10, nous avons observé que 

l'apprenant de français langue étrangère a tendance à se rappeler le nombre de syllabes du 

mot cible même quand sa forme exacte lui échappe. Ainsi à partir des 448 confusions 

formelles nous avons observé que dans 307 paires (69%) le nombre de syllabes entre le mot 

cible et le mot erroné était identique (cf. annexe X). Ce résultat n'est cependant pas 

concluant, puisque nos 87 mots testés étaient pour la plupart des mots courts11, ce qui est 

peut-être la raison pour laquelle le nombre de syllabes a été facilement retenu dans la réponse 

erronée. Cela dit, bien que des recherches plus poussées soient nécessaires, nous pouvons 

penser, à partir de nos résultats, que le nombre de syllabes est un trait important de 

l'empreinte laissée dans la mémoire de l'apprenant. 

Un point intéressant à propos des cas où le mot cible et le mot erroné avaient un nombre de 

syllabes différent, réside dans le fait que les mots trisyllabiques ont tendance à se raccourcir 

d'une ou de deux syllabes dans la réponse erronée (87%). Les mots bisyllabiques ont 

également tendance à se raccourcir (63,5%). Cependant, si les mots plus longs ont tendance à 

se raccourcir, les mots plus courts n'ont pas tendance à s'allonger dans la réponse erronée. 

Cela semble contredire les résultats en anglais langue maternelle où les natifs ont tendance à 

se rappeler les mots ayant deux et quatre syllabes comme s'ils en avaient trois : les mots plus 

longs ont donc tendance à se raccourcir et les mots plus courts ont tendance à s'allonger 

(Aitchison, 1994: 137). Pour expliquer ce résultat selon lequel les mots bisyllabiques 

rapetissent (plutôt que de s'allonger — alors qu'en anglais langue maternelle les mots 

bisyllabiques ont tendance à s'allonger, comme nous venons de le dire), on peut alléguer que 

souvent les mots monosyllabiques à l'écrit, étant donné les « redondances 

10 L' ambiguïté , quant au nombre de syllabes. généralement occasionnée par une semi-consonne [w]. [Li] 

[j] est utilisée en poésie afin de créer l'effet rythmique d'une métrique visée (Backès. 1997). 

11  Parmi nos mots analysés. 30 étaient monosyllabiques. 45 bisyllabiques, 10 trisyllabiques et 2 de quatre 

syllabes. 
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orthographiques » (cf. Gaonac'h, 1993) du français, sont, graphiquement parlant, aussi 

longs que des mots ressemblants bisyllabiques (ex. bâtir-battre; foncé-foi-ce; peigner-peindre; 

piéton-pointe). 

d) Récapitulation 

Pour récapituler nos 448 confusions formelles repertoriées correspondent aux mots cibles 

quant aux traits suivants : 

1. Catégorie grammaticale identique : 379 (85%). 

2. Élément initial identique ou similaire : 358 (80%). (Identique seulement 335, 75%). 

3. Nombre de syllabes identique : 307 (69%). 

6.1.2.2 Traits saillants sémantiques 

a) Champ sémantique 

Une grande partie des confusions sémantiques relevées concerne des co-hyponymes ou 

hétéronymes, c'est-à-dire des termes dont les signifiés sont en intersection sans qu'ils 

puissent être qualifiés ni de synonymes ni d'antonymes. Ces substitutions montrent plus 

particulièrement que l'apprenant, devant un mot donné, tout en ayant correctement délimité 

son champ sémantique d'appartenance, se trompe en lui attribuant le sens d'un autre mot du 

même champ sémantique. Par exemple, l'apprenant qui traduit agneau par "bélier", "canard" 

ou "chèvre" se trompe quant à l'animal précis tout en ayant correctement cerné le champ 

sémantique "animal". Ce genre d'erreurs semble montrer que les mots appartenant au même 

champ sémantique, ont tendance à cohabiter dans le lexique mental de l'apprenant. La 

préservation du champ sémantique a été également observée dans les lapsus sémantiques en 

Ll (Hotopf, 1980) ainsi que dans les erreurs pathologiques (Ellis, 1985) et les tests 

d'associations lexicales (Aitchison, 1994: 83). 



b) Opposition 

Une autre catégorie importante de confusions sémantiques relevées comprend des termes qui 

entretiennent une relation d'opposition ("allumer" pour éteindre). Ces confusions montrent 

plus particulièrement que l'apprenant, devant un mot apparemment connu, se trompe en lui 

attribuant le sens d'un autre mot qui lui est opposé sémantiquement. Ces erreurs constituent 

une illustration que les mots opposés ont tendance à cohabiter dans le lexique mental. La 

même chose a été signalée par des chercheurs en Ll (Fromkin, 1973; Nooteboom, 1973; 

Hotopf, 1980). Par ailleurs, comme le fait remarquer Aitchison (1994: 85), les substitutions 

antonymiques (left-right, tomorrow-today-yesterday) sont les lapsus les plus couramment 

commis en anglais langue maternelle. Dans une étude souvent citée, Higa (1963) a montré 

que les antonymes font partie des mots les plus difficiles à apprendre à cause des 

interversions (« cross-associations ») qui risquent de se produire dans le lexique mental de 

l'apprenant (cf. aussi Schmitt & McCarthy, 1997: 232). 

c) Association 

Une catégorie importante de substitutions sémantiques (cf. ch.5, §5.2) comprend celles que 

l'on pourrait qualifier de pragmatiques, où l'apprenant attribue à un mot donné le sens d'un 

autre mot avec lequel il entretient un évident rapport d'association (trottoir pour piéton, 

"fumée" pour feu). Les erreurs par association semblent montrer que le stockage dans le 

lexique mental se fait non seulement par coordination (comme dans le cas des substitutions 

co-hyponymiques et antonymiques) mais également par juxtaposition, ce qui relève de la 

connaissance du monde plutôt que de la langue (cf. Aitchison, 1994: 84). Des réponses par 

association ont été observées en Ll dans les paraphasies sémantiques des sujets 

dysphasiques : une allumette est ainsi appelée feu, une bague riche, du thé est dit tasse (Ellis, 

1985; cf. aussi ch.2). Par ailleurs, des études d'associations lexicales en Ll montrent que les 

143 



144 

enfants ont tendance à fournir des réponses de type syntagmatique jusqu'à à peu près l'âge de 

sept ans. Ainsi chien donne comme réponse aboie, mord, etc. (Meara, 1978). 

d) Récapitulation 

Nous venons de discuter de trois traits saillants, du point de vue sémantique, entre le mot 

erroné et le mot cible, à savoir : a) le champ sémantique; b) l'opposition; c) l'association. 

Ces traits sémantiques sont hypothétiques. Ils sont évoqués dans le but d'éclairer le stockage 

et l'organisation sémantique du lexique mental. 

Enfin, dans une confusion sémantique, plusieurs traits peuvent être évoqués simultanément. 

Ainsi, l'erreur "brouillard" pour otage évoque autant le champ sémantique (temps) que 

l'association métonymique sous-tendue. 

6.1.3 Organisation du lexique mental 

Cette recherche n'a pas été effectuée dans le but d'examiner les caractéristiques du lexique 

mental en L2. Pourtant, nos résultats peuvent fournir des informations intéressantes sur la 

structure et l'organisation des mots de la L2 dans la mémoire. 

Les études sur les lapsus et les associations lexicales des natifs suggèrent que le lexique 

mental, loin d'être un dépôt désordonné dans lequel les items lexicaux se placeraient de façon 

aléatoire, ressemble à un thesaurus (plutôt qu'à un dictionnaire conventionnel par ordre 

alphabétique) où les mots sont organisés selon des liens de sens et de forme, le tout formant 

un ensemble complexe et en évolution constante (cf. Aitchison, 1994). 

L'organisation du lexique mental chez l'adulte en L1 serait plus sémantique que 

phonologique (Fromkin, 1973; Hatch, 1983; voir pourtant Fay & Cutler, 1977; Cutler & 

Fay, 1982 qui argumentent en faveur d'un lexique mental organisé selon la phonologie). On 
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donne à l'appui de cette conclusion les résultats des tests d'association lexicale qui consistent 

généralement en des réponses sémantiquement liées au mot stimulus (orange-pomme). 

En L2, par contre, les études d'associations lexicales montrent que les apprenants organisent 

leur lexique mental selon la forme des mots (Meara, 1982), cette conclusion étant basée sur le 

fait que les apprenants ont tendance à donner des réponses phonologiquement motivées à la 

lecture d'un mot stimulus (ex. béton-animal, à cause de bête). Le lexique mental en L2 serait 

ainsi qualitativement différent dans sa structure et son organisation du lexique mental en Ll. 

Les résultats de notre recherche semblent appuyer une telle organisation phonologique du 

lexique mental chez les apprenants, étant donné le nombre de confusions formelles produites 

qui dépasse largement celui des confusions sémantiques. Ainsi l'apprenant devant un mot 

donné (cadeau) fournit le sens d'un autre mot qui lui ressemble (gâteau). 

Cela dit, cette prédominance de l'organisation phonologique des mots en L2 mérite d'être 

nuancée. Premièrement, nous avons observé une tendance inférieure à commettre des 

confusions formelles chez les avancés par rapport aux intermédiaires et aux débutants 

(p < .000). Nous pouvons ainsi supposer que l'organisation phonologique prédominante 

pendant les premiers stades d'apprentissage de la L2 a tendance à s'atténuer à un niveau plus 

avancé au profit, selon toute probabilité, d'une organisation plus sémantique. Dans ce sens 

l'organisation du lexique mental en L2, tendrait graduellement à ressembler à celle des natifs 

qui établissent des liens logico-sémantiques entre les mots dans leur mémoire (cf. Singleton, 

1994). 

Par ailleurs, la prédominance de l'organisation phonologique du lexique mental en L2 ne 

semble pas indépendante du degré de familiarité avec les mots stimuli de la part de 

l'apprenant. Autrement dit, une réponse phonologiquement motivée peut être déclenchée du 

fait que le mot stimulus est inconnu de l'apprenant. La forme d'un mot donné à l'état isolé 
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devient ainsi le seul aspect auquel l'apprenant peut s'accrocher afin d'appréhender son sens. 

La prééminence des réponses phonologiques peut alors refléter tout simplement l'ignorance 

des apprenants pour les mots testés (cf. Singleton. 1994). À ce propos, nous avons remarqué 

que les mots les moins fréquents, donc vraisemblablement les moins familiers, ont 

occasionné plus de confusions formelles que les mots très fréquents chez les apprenants de 

niveau intermédiaire. 

Enfin, étant donné les confusions sémantiques produites, l'organisation du lexique mental en 

français L2 n'est pas exclusivement phonologique, elle est aussi sémantique. L'apprenant 

devant un mot donné (agneau) choisit le sens d'un autre mot avec lequel il est lié 

sémantiquement (canard). Par ailleurs l'organisation sémantique des mots de la L2, comme 

en L 1 , semble être non seulement paradigmatique (agneau-canard) mais également 

syntagmatique (agneau-laine par l'intermédiaire de laine d'agneau). 

Pour récapituler, dans les limites de la présente recherche, les conclusions que l'on peut tirer 

des confusions produites appuient l'idée d'une organisation du lexique mental en L2 en partie 

phonologique et en partie sémantique avec une prédominance pour les liens de forme entre les 

mots qui semble s'atténuer au fur et à mesure que la compétence lexicale se développe. 



6.2 Reconnaissance lexicale 

Les confusions foumissent des informations intéressantes sur les stratégies que l'apprenant 

semblent mettre en œuvre pour reconnaître une unité lexicale en L2. Savoir comment les 

apprenants saisissent et interprètent les mots de la L2, peut avoir des implications sur 

l'enseignement du vocabulaire de la L2 ainsi que sur l'explication des certaines erreurs 

commises en L2. Dans la mesure où la reconnaissance des mots est partie intégrante du 

processus de lecture, aussi bien en L1 qu'en L2 (cf. Bamett, 1989; Cornaire, 1991), cela 

vaut la peine de s'y attarder un peu. 

6.2.1 Rapport entre la lecture et la reconnaissane lexicale 

Lire est un acte intellectuel complexe qui met en rapport a) le texte (suite de mots écrits dans 

une langue donnée selon une disposition prédéfinie); b) le lecteur (receveur du message plus 

ou moins habile selon ses capacités de décodage et d'interprétation); c) l'intention du 

scripteur (informative, arumentative, ludique, etc. )12. 

Une question qui passionne les chercheurs est celle de l'importance relative, dans l'acte de 

lire, de la connaissance du code linguistique (essentiellement la grammaire et le lexique) et 

des habiletés en lecture (prise en compte des indices textuels et contextuels, activation des 

connaissances encyclopédiques, etc.). En didactique des langues étrangères ou secondes, on 

s'accorde généralement pour dire que la compréhension écrite en L2 est autant un problème 

de langue qu'un problème de lecture mais qu'« un certain seuil ou compétence langagière est 

indispensable avant que les habiletés existantes dans la L1 puissent commencer à être 

transférées » (Alderson, 1984: 20). 
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12  Notre discussion se limitera à l'interaction entre le texte et le lecteur. Une considération du troisième 

paramètre, celui du scripteur, dépasserait largement le cadre de cette partie. 
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Sur la question de la nature de cette compétence langagière, nous disposons des données 

empiriques selon lesquelles la meilleure prédiction est la connaissance du lexique de la L2 

(Laufer, 1992). Dans cette ligne de pensée, Nation (1993; voir aussi Coady et al. 1985 cités 

par Coady, 1993) considère aussi que l'apprenant, avant qu'il ne puisse tirer profit de façon 

efficace de ses habiletés en lecture, a besoin de franchir le niveau-seuil lexical de la L2. Ce 

niveau-seuil comprend un certain nombre de mots vraiment connus (par opposition à ceux 

dont le sens peut être inféré par le contexte) et donc reconnus sans effort lors de la lecture. 

Il importe de mentionner ici que la capacité de reconnaître rapidement les mots est justement 

un des avantages majeurs que le lecteur habile en Ll a à sa disposition quand il parcourt un 

texte. La recherche en psychologie cognitive explique pourquoi l'efficacité de la lecture est 

intimement liée à la rapidité avec laquelle on reconnaît les mots. Ainsi, le lecteur qui éprouve 

de la difficulté quant à la reconnaissance lexicale, trop épuisé par l'effort du déchiffrage 

graphémique constant (traitement « bas-haut » du processus de lecture) qui provoque ainsi 

une surcharge dans sa mémoire de travail, ne parvient pas à mettre à sa disposition de façon 

profitable le contexte (traitement « haut-bas » du processus de lecture) (Perfetti & Lesgold, 

1977, 1979 cités par Nation & Coady, 1988; Gaonac'h, 1993). Dans ce sens, Smith (1971, 

cité par Coady, 1979: 6) avait déjà exprimé l'avis qu'une lecture lettre par lettre ou mot par 

mot est extrêmement nuisible à la compréhension du texte parce que le sens du premier mot 

est oublié avant qu'on ait le temps de saisir le sens du deuxième. 

La reconnaissance lexicale non seulement est un prérequis pour la compréhension écrite (pour 

la compréhension orale aussi d'ailleurs, cf. Aitchison, 1994), mais les mots s'avèrent être la 

clé la plus sûre que le lecteur puisse avoir à sa disposition pour mieux jouer le jeu de la 

lecture. De même, plus le lecteur aura à sa disposition un large vocabulaire, plus il sera 

capable d'avoir recours au contexte avec succès, stratégie qui, sans le support d'une maîtrise 
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lexicale suffisamment large, apparaît difficile à mettre en application (cf. Nation & Coady, 

1988)13. 

6.2.2 Caractéristiques de la reconnaissance lexicale en Ll 

Les caractéristiques de la reconnaissance des mots changent selon le point de vue où l'on se 

place. Ainsi, comme nous venons de le dire, alors que le lecteur habile reconnaît les mots 

rapidement et de façon presque automatique (Perfetti, 1985 cité par Cornaire, 1991: 38; 

Segui, 1991: 99), le lecteur faible est très lent et commet des erreurs (van Dijk & Kintsch, 

1983: 24). 

Mais qu'entend-on exactement par reconnaissance des mots ? En psycholinguistique, on 

traite généralement de deux aspects : a) la localisation de la forme cible dans le lexique mental 

(ou « identification lexicale »); b) l'accès aux différents types d'informations (sémantiques 

et syntaxiques) associées à cette forme (ou « accès lexical ») (Frauenfelder, 1991: 9-10). La 

question de la reconnaissance des mots, nous le voyons, n'est pas indépendante du lexique 

mental. Bien au contraire, la façon dont un mot est reconnu dépend de la façon dont il est 

stocké (cf. Frauenfelder, 1991). 

On peut penser que la reconnaissance lexicale est une opération linéaire, qu'elle fonctionne à 

la manière de la recherche d'une entrée dans le dictionnaire où il y a appariement segment par 

segment avant qu'il y ait attribution de sens. Cette conception semble cependant peu probable 

quand on pense à la rapidité que cette opération peut atteindre. Nous savons en effet que le 

lecteur entraîné peut lire plusieurs centaines de mots par minute14. Sans nier la linéarité dans 

13  Ici il importe de mentionner qu'il y a également une très forte corrélation entre la lecture et le 

développement du vocabulaire (Anderson & Freebody, 1981). Comme le note Stanovich (1986), la relation de 

cause à effet entre la lecture et le vocabulaire est réciproque (« reciprocal causation »). 

14  En anglais langue maternelle le lecteur entraîné peut lire plus de 500 mots par minute (The Oxford 
Companion to the English Language. p. 848). 
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laquelle peut s'inscrire la reconnaissance lexicale, (même le lecteur habile peut parfois 

s'arrêter devant un mot inconnu et procéder segment par segment), il semble plus probable 

que les mots soient reconnus globalement en tant que formes ou structures sans que l'on ait 

besoin de passer par un découpage mental segment par segment. Le lecteur habile est ainsi 

nécessairement hautement familiarisé avec les régularités orthographiques de la langue 

(Gaonac'h, 1993). Comme le dit cet auteur « pour une langue donnée, certaines suites de 

lettres sont plus probables que d'autres, et l'on sait que tout lecteur familier d'une langue 

possède une "connaissance"15  implicite de ces redondances » (Gaonac'h, 1993: 90). 

Cela dit, bien que la reconnaissance des mots écrits s'appuie sur l'orthographe (route visuelle 

directe ou route lexicale), l'accès phonologique n'est pas exclu, étant donné que même le 

lecteur habile peut, à n'importe quel moment, avoir recours à la subvocalisation d'une lettre, 

d'une syllabe ou d'un mot entier (Kolinsky et al., 1991). En fait, selon une hypothèse en 

psychologie cognitive, les lecteurs en Ll, même les plus habiles, passent toujours par une 

sorte de médiation phonologique lors du balayage visuel. Évidemment cette médiation 

phonologique est si automatisée et inconsciente qu'elle devient pratiquement impossible à 

observer (cf. Gaonac'h, 1993). 

Pour récapituler, la reconnaissance des mots écrits en L1 est : a) rapide et presque 

automatique; b) globale et linéaire; c) orthographique et phonologique. 

6.2.3 Caractéristiques de la reconnaissance lexicale en L2 

D'une façon générale la reconnaissance des mots écrits en L2 est un sujet peu étudié. Cela est 

surprenant quand on pense aux difficultés que les apprenants éprouvent avec les mots de la 

L2 à l'écrit (cf. Haynes, 1993; Meara, 1984b; Haastrup, 1989, 1991; Laufer, 1989, 1991; 

Parry, l 997). En fait, cette négligence est due à la tendance générale à ignorer le traitement 

15  Entre euillemets dans le texte. 
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« bas-haut » de la lecture en mettant l'accent sur le traitement « haut-bas » (inférence à 

partir du contexte, indices textuels, etc.) (Meara, 1984b). 

Tout compte fait, les connaissances sur la reconnaissance lexicale en L2 se résument aux 

points suivants : 

a) La reconnaissance lexicale en L2 dépend de façon significative de trois facteurs principaux, 

à savoir la longueur. la  fréquence et la complexité morphologique des mots16. Lors d'une 

tâche de décision lexicale, où le temps exigé pour décider si une suite de lettres est un mot ou 

non sert de mesure d'identification lexicale, les études montrent que le temps de réaction, 

entre l'émission de l'information et la réponse, est plus long devant un mot long, peu 

fréquent ou complexe morphologiquement (cf. Meara, 1984b). 

b) La reconnaissance lexicale en L2 dépend de façon significative des stratégies de décodage 

que l'apprenant utilise habituellement dans sa L1. Nous disposons en effet des données 

empiriques qui montrent que des apprenants de langues maternelles différentes non seulement 

ne procédent pas de la même façon lors du balayage visuel et du recodage phonologique 

d'une même L2 mais qu'également ces différences sont directement reliées aux spécificités du 

système orthographique de la Ll (cf. Green & Meara, 1987; Suarez & Meara, 1989; Ryan & 

Meara, 1991; Ryan, 1997; Koda, 1997). 

Pour illustrer ce point nous aimerions nous référer aux confusions des apprenants 

arabophones d'anglais citées par Ryan et Meara (1991). Les arabophones ont de la difficulté 

à faire la distinction entre des mots d'une même suite consonantique. Ils lisent ainsi en 

anglais BASKET pour BISCUIT, STOPPED pour STUPID. Ces confusions semblent être dictées 

par les habitudes de ces apprenants dans leur langue maternelle où, les voyelles ne figurant 

16  Ces facteurs influencent également la reconnaissance lexicale en LI mais ils sont alors d'une importance 

moindre (cf. Meara, 1984b). 
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pas à l'écrit (elles ne sont déduites que mentalement une fois qu'il y a eu identification 

lexicale), le lecteur doit se concentrer sur la suite consonantique (cf. aussi ch. 1, §1. 2.5). 

c) Enfin, le traitement de bas niveau en L2 se caractérise par une extrême lenteur. La 

recherche montre que la raison principale pour laquelle les lecteurs en L2 lisent si lentement, 

n'est due ni au nombre de fixations de l'oeil par ligne, ni au nombre de régressions qu'ils font 

pendant la lecture, mais plutôt aux fixations de l'oeil qui, en moyenne, sont de plus longue 

durée (011er, 1972; Tullius, 1971; MacNamara, 1970 cités par Coady, 1979: 10). 

Comme le note Haynes (1993), bien que nous ne disposions pas de données empiriques pour 

expliquer ces longues fixations visuelles, il est possible d'assumer que ces dernières sont 

dues à l'effort déployé par le lecteur pour situer les mots dans son lexique mental. Autrement 

dit, la lenteur s'explique essentiellement par le manque d'aisance avec les régularités 

orthographiques de la L2 (cf. Gaonac'h, 1993). 

Une deuxième raison, liée à celle-ci, réside dans r incertitude à décider si un mot de la L2 est 

connu ou non. Alors qu'en Ll les lecteurs savent tout de suite s'ils connaissent telle ou telle 

unité lexicale, les lecteurs en L2 se heurtent à des familiarités plus ou moins grandes avec les 

mots qu'ils rencontrent, ce qui ralentit considérablement le processus de reconnaissance 

lexicale (Haynes, 1993). Le besoin qu'il y a de familiariser les apprenants avec l'aspect 

visuel des mots, notamment l'orthographe, afin qu'ils puissent être capables de parvenir à la 

reconnaissance lexicale rapidement apparaît clairement. 

6.2.4 Confusions lexicales et reconnaissance des mots 

On peut se demander dans quelle mesure la reconnaissance des mots est compatible avec la 

question des confusions lexicales, étant donné que ces dernières sont des erreurs. Nous 

avons dit plus haut que, selon la théorie du lexique mental, les confusions sont dues à un 



153 

stockage déficient (cf. §6. 1.1). Nous avons aussi vu que certains traits formels et/ou 

sémantiques du mot cible sont préservés dans l'erreur (cf. §6.1. 2). On peut donc penser que 

les confusions sont des reconnaissances lexicales relativement réussies. 

Nous nous souviendrons (cf. §6. 2. 2) qu'en psycholinguistique on distingue deux étapes 

dans la reconnaissance des mots : l'identification de la forme (ou identification lexicale) et 

l'attribution du sens (ou accès lexical). À partir de notre corpus, nous tenterons de montrer à 

quelle étape se situerait l'erreur selon le type de confusion lexicale impliqué. 

Dans les confusions formelles, l'erreur dans la reconnaissance du mot cible se situerait à la 

première étape : celle de l'identification lexicale. Devant CADEAU, les Mots GÂTEAU, 

CHAPEAU ou MANTEAU, déjà existants dans le lexique mental, peuvent interférer lors de 

l'identification grapho-phonémique de CADEAU (si ce demier n'est pas correctement stocké 

dans le lexique mental, cf. §6.1.1). L'interférence de GÂTEAU, CHAPEAU Ou MANTEAU 

risque d'avoir lieu même si CADEAU est complètement inconnu et donc inexistant dans le 

lexique mental; ici aussi l'erreur se situerait à l'étape de l'identification lexicale mais dans ce 

cas elle serait uniquement due au stockage fragmentaire de GÂTEAU, CHAPEAU Ou 

MANTEAU. 

Dans les confusions sémantiques, l'erreur se situerait à la deuxième étape : celle de l'accès 

lexical. Devant DÉPENSER, qu'on a correctement décodé en tant que D+É+P+E+N+S+E+R 

(étape d'identification lexicale), on commet une erreur lors de l'accès lexical en associant à 

cette forme l'information sémantique "vendre" qui appartient à la forme VENDRE. 

Contrairement aux confusions formelles, la confusion sémantique semble indiquer que le mot 

cible fait partie du lexique mental (il n'est donc pas vu pour la première fois), sauf qu'il est 

mal stocké du point de vue sémantique. 
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Dans les confusions sémantico-formelles directes (PRÊTER pour EMPRUNTER), l'erreur se 

situerait soit à la première étape (on retombe ainsi dans le cas des confusions formelles, si 

l'identification lexicale a lieu avant l'accès lexical), soit à la deuxième étape (on retombe ainsi 

dans les confusions sémantiques. si  l'accès lexical a lieu avant l'identification lexicale 17 

Enfin, dans les confusions sémantico-formelles doubles (PULL pour CHEMIN via CHEMISE), 

l'erreur se situerait successivement aux deux niveaux. Ainsi il y aurait d'abord erreur à 

l'étape de l'identification lexicale (CHEMISE pour CHEMIN) et ensuite il y aurait erreur à 

l'étape de l'accès lexical ("pull" pour "chemise"). Comme dans le cas des confusions 

formelles, le mot cible (CHEMIN) peut ou non faire partie du lexique mental. Si oui, il est 

vraisemblablement mal stocké; si non, c'est le mot avec lequel on l'a identifié qui est mal 

stocké. 

6.2.5 Confusions et stratégies de reconnaissance lexicale 

Notre discussion se limitera à des mots français écrits monomorphémiques 

décontextualisés18. On se place donc au niveau le plus bas de l'acte de lecture. celui de 

l'orthographe et de la phonologie. Nous ne parlerons que de la première étape de la 

reconnaissance lexicale : celle de l'identification. 

Comme nous l'avons vu (cf. §6.2.2), il existe deux façons principales d'identification 

lexicale à partir d'un stimulus écrit : a) la route visuelle directe (ou route lexicale); b) la route 

phonologique (ou route non lexicale). Devant un mot écrit on a donc le choix a) de passer 

directement à son identification à partir de ses indices visuels; b) de passer d'abord par une 

médiation (ou représentation) phonologique de ses indices visuels. Les stratégies que nous 

17  Généralement on suppose que l'identification lexicale précède l'accès lexical mais le cas contraire est aussi 

envisageable (cf. Frauenfelder, 1991: 10). 

18  Cf. les mots de notre test. 
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décrirons concernent strictement la forme du mot. Ces stratégies sont directement liées aux 

caractéristiques du stockage dans le lexique mental car, comme nous l'avons dit (cf. §6.2.2), 

la façon dont les mots sont récupérés dépend de la façon dont ils ont été stockés. Cinq 

stratégies principales de reconnaissance lexicale se dégagent à partir de nos données : 

a) Les apprenants semblent s'appuyer sur les parties initiales du mot. Comme nous l'avons 

vu (cf. §6.1b), dans 85% des cas l'élément initial (graphème et/ou phonème) est commun au 

mot cible et au mot erroné. 

b) Une autre stratégie consiste à s'appuyer sur la finale de l'unité lexicale. On a vu ainsi (cf. 

§6.1a) qu'une terminaison en -er ou -ir peut amener l'apprenant à penser, à tort, que le mot 

en question est un verbe, comme dans le cas de plancher, ouvrier, cuir. 

c) Les apprenants semblent se fier à la longueur des mots. Nous avons ainsi vu (cf. §6.1c) 

que dans 69% des cas le nombre de syllabes est le même entre le mot cible et le mot erroné. 

d) Une stratégie heuristique importante semble être la rime sonore : mot erroné et mot cible 

riment ainsi littéralement comme dans allumette-lunette [alymet] [1ynEt] , semelle-jumelle 

[smEl] [3ymEl] . Les apprenants font ainsi appel à la représentation phonologique qu'ils ont 

d'un mot donné. 

e) Mais la stratégie la plus importante de reconnaissance lexicale semble être celle que nous 

pouvons appeler avec Ducrot et Todorov (1972: 246) la « rime visuelle ». Nous avons 

observé en effet que dans le mot erroné ce sont généralement les lettres plutôt que les sons du 

mot cible qui se répètent (ex. âne-aîné, allumette-alimentation). Les apprenants semblent ainsi 

s'appuyer sur l'aspect visuel des mots dans le but de les reconnaître. 

Cela serait compatible avec les habitudes d'identification lexicale de ces apprenants dans leur 

LI, l'anglais ou le grec. Ainsi, nous émettons l'hypothèse que les lecteurs de ces langues, 
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qui sont complexes du point de vue des correspondances grapho-phonémiques, apprennent à 

s'appuyer sur les indices visuels (route directe d'accès lexical) plutôt que sur la représentation 

phonologique (route indirecte d'accès lexical). L'appui sur l'aspect visuel des mots lors de 

l'identification lexicale peut alors être interprété comme un transfert de la Ll vers la L2, le 

français, qui est une langue d'orthographe lexicale complexe, elle aussi, et pour cela le 

passage par la route visuelle directe semble privilégiée (cf. Suarez & Meara, 1989). 

Selon une autre explication « la rime visuelle » serait plutôt une stratégie compensatoire à 

laquelle les apprenants ont recours afin de reconnaître un mot donné, à défaut de pouvoir se 

le représenter phonologiquement de façon rapide et automatique (cf. Gaonac'h, 1993). Cette 

stratégie de reconnaissance visuelle a certainement ses limites « compte tenu du faible degré 

de familiarité avec les configurations graphémiques de la langue » chez le lecteur en L2 

(Gaonac'h, 1993: 90; cf. aussi §6.2.2). 

Dans le cadre de notre recherche ces questionnements restent ouverts. Nous pouvons 

cependant penser que les stratégies de reconnaissance lexicale de bas niveau (identification de 

la forme) auxquelles ont recours les apprenants anglophones et hellénophones de français 

langue étrangère, mettent en jeu aussi bien l' aspect visuel (cf. « stratégie de la rime 

visuelle ») que la représentation phonologique (cf. « stratégie de la rime sonore ») des mots 

en question, avec une préférence pour les indices visuels qui peut être considérée comme une 

stratégie compensatoire faute d'une représentation phonologique précise. Le rapport entre le 

stockage lexical et la reconnaissance des mots peut alors être représenté comme il suit (cf. 

tableau VI.2) : 



Tableau VI. 2 - Rapport entre le stockage du lexique mental et la reconnaissance des mots 
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Traits formels 
dans le lexique mental 

1) Élément initial ...-> 

2)Catégorie grammaticale ....> 

3) Nombre de syllabes ..-0.- 

4) Voyelle accentuée lm+ 

5) Configuration graphique ...9. 

Stratégies 
de reconnaissance lexicale 

a) Partie initiale du mot 

b) Partie finale du mot 

c) Longueur du mot 

d) Rime sonore 

e) Rime visuelle 

6.2.6 Considération du paramètre « contexte » 

Les stratégies de reconnaissance lexicale que nous venons de présenter sont fondées 

uniquement sur des suites grapho-phonémiques hors contexte. Bien que l'on rencontre 

normalement les mots en contexte, nous avons des raisons de penser que pour la 

reconnaissance de bas niveau, les stratégies de reconnaissance lexicale hors contexte sont 

essentiellement les mêmes que celles auxquelles l'apprenant peut avoir recours en contexte. 

Dans les deux cas le recours aux indices visuels internes et le recours à la représentation 

phonologique sont envisageables à parts égales. 

De plus, le contexte n'étant pas toujours d'un grand secours (absence d'indices utiles ou au 

contraire présence d'indices trompeurs, manque d'entraînement de la part de l'apprenant, 

etc.) (cf. Haynes, 1993), le lecteur en L2 a tendance à se confiner à l'unité lexicale, qui lui 

paraît ainsi le segment de discours le plus maniable et la source de sens la plus sûre. Bien 

qu'en contexte donc, le lecteur en L2 peut avoir recours à des stratégies de reconnaissance 
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lexicale non contextuelles. Les études sur l'inférence du sens des mots inconnus à partir du 

contexte montrent à ce propos que les apprenants ont tendance à se concentrer sur les 

caractéristiques du mot sans prêter attention au contexte (Haynes, 1993; Haastrup, 1989; 

1991) au point d'être même capables de déformer sémantiquement le contexte pour justifier le 

sens inféré (Bensoussan & Laufer, 1984). 

6.2.7 Approche holistique vs approche analytique 

Les stratégies non contextuelles des apprenants consistent essentiellement à isoler un 

morphème familier pour appréhender le sens d'un mot inconnu (devinement ou inférence) ou 

mal connu (reconnaissance)19. Cela dit, l'efficacité de l'approche analytique dépend du type 

de mots auquel elle s'applique : alors qu'elle peut être utile pour inférer le sens d'un mot 

composé, elle est sans pertinence pour un mot monomorphémique où l'approche holistique 

est la seule possible. À partir de notre corpus, alors que les mots testés monomorphémiques 

faisaient appel à l'approche holistique, on remarque des tentatives analytiques infructueuses 

(ex. plancher [nom], monomorphémique, a été pris pour se coucher [verbe]). 

En définitive, il paraît très important de familiariser les apprenants avec la forme des mots et 

de leur apprendre à l'utiliser pour leur plus grand profit. Plutôt que de nier l'importance de la 

structure grapho-phonémique lors de la lecture en L2, les enseignants devraient aider les 

apprenants à reconnaître les mots de façon précise pour que la recupération dans le lexique 

mental puisse se faire de façon efficace et rapide (Haynes, 1984: 174). 

19  Les confins entre la reconnaissance lexicale et le devinement des mots sont ainsi fragiles (cf. aussi Haynes, 

1984: 172-173). 



6.3 Enseignement du vocabulaire 

L'analyse des confusions lexicales, comme toute analyse d'erreurs, en dehors de l'intérêt 

théorique qu'elle présente, aspire à remplir également une fonction pratique pour 

l'enseignement des langues, aussi bien dans le domaine de la production du matériel 

didactique que dans l'intervention pédagogique en classe de langue. Comme le dit Corder 

(1971: 15), « nous ne classons pas, ni ne décrivons les erreurs pour le plaisir d'exercer notre 

adresse, nous le faisons dans le but d'être utile. » C'est sur les applicatons pratiques de 

l'analyse des confusions lexicales que nous allons nous interroger dans cette partie. Au 

préalable, il faudra nous interroger sur la pertinence d'une didactique du vocabulaire. 

6.3.1 Le vocabulaire s'enseigne-t-il ? 

Les didacticiens ne sont pas unanimes à dire que le vocabulaire s'enseigne. Ce désaccord 

peut s'expliquer par le fait qu'il a souvent été considéré comme le moyen qui permet le 

développement des quatre habiletés (lire, écouter, parler, écrire), et non pas comme une 

habileté en soi. 

Après la première moitié des années 70, Richards (1976) et Judd (1978) se prononcent en 

faveur d'un enseignement direct du vocabulaire. Ainsi, pour Judd, le vocabulaire n'est pas 

seulement un moyen mais plutôt une habileté que les enseignants doivent cultiver pour elle-

même chez l'apprenant, et ce, dès le début d'apprentissage. Pourtant plus tard Krashen 

(1981, 1989) en considérant le processus du développement lexical comme identique en Ll 

et en L2, soutient que le vocabulaire ne s'enseigne pas mais s'apprend et ce, par le biais de la 

lecture. 
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Par ailleurs, Galisson (1981: 27) propose son modèle pédagogique d'acquisition du 

vocabulaire en postulant que « les vocabulaires s'apprennent bien davantage qu'ils ne 
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s'enseignent »• Selon lui, l'appropriation d'un nouveau vocabulaire est question 

d'investissement personnel que chaque apprenant doit entreprendre activement; ainsi 

l'apprenant doit profiter de toute situation pour élargir son vocabulaire et répertorier les 

nouveaux mots qu'il rencontre dans son concordancier personnel. Germain, pour sa part 

(1984: 9), estime que le vocabulaire est à la fois objet d'apprentissage et objet 

d'enseignement et même qu'il doit faire l'objet d'enseig,nement explicite comme tout autre 

aspect de la langue, ce que nous soutenons aussi à l'instar de Bibeau, (1983: 120). 

À l'aube du 21e siècle, sans nier 1' importance des stratégies d'inférence et des bénéfices de la 

lecture sur l'apprentissage implicite du vocabulaire, les didacticiens conviennent de plus en 

plus qu'un enseignement explicite du vocabulaire augmente l'intérêt pour l'apprentissage des 

mots et stimule la motivation des élèves. On observe donc un mouvement de pendule qui va 

de l'enseignement direct du vocabulaire, avec la méthode grammaire-traduction, vers 

l'apprentissage implicite et aléatoire, avec l'approche communicative, pour se placer à l'heure 

actuelle dans une zone médiane où l'enseignement/apprentissage implicite et explicite ont leur 

place (cf. Sôkmen, 1997). 

6.3.2 Confusions lexicales et gravité des erreurs 

Dans la mesure où notre proposition pour l'enseignement du vocabulaire porte sur les 

confusions lexicales (leur correction et leur prévention), il est souhaitable de s'interroger ici 

sur la gravité de ce type d'erreurs. 

À propos des erreurs que l'enseignant d'une L2 doit corriger, Calvé (1992) cite entre autres 

a) celles qui risquent de se fossiliser; b) celles qui mettent en danger la communication; c) 

celles qui provoquent de l'irritation chez le locuteur natif. Il semble que les confusions 

lexicales correspondent à l'un ou l'autre de ces profils. 
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Premièrement, dans la mesure où certaines paires lexicales donnent lieu à des erreurs 

classiques entre paronymes (ex. alame-alene, inclinaison-incfination) et ce, même chez les 

natifs, les confusions lexicales sont des erreurs qui risquent de devenir des habitudes et de se 

fossiliser. Deuxièmement, étant donné que les erreurs de confusion portent sur des unités 

lexicales, la déviation sémantique peut varier du faux sens jusqu'au contresens, ce qui peut 

nuire considérablement à l'efficacité de la communication (cf. Il mène une vie de luxure vs Il 

mène une vie de luxe). De plus, en tant qu'erreurs de lexique, les confusions risquent de 

provoquer un agacement chez les natifs et de détourner ainsi leur attention de l'essentiel du 

message. Rappelons ici que les erreurs lexicales sont considérées par les natifs, parmi toutes 

les fautes, comme les plus gênantes (cf. ch. 1, §1.0). Enfin, on peut même ajouter que les 

confusions lexicales, encore plus que les erreurs de prononciation ou de grammaire, peuvent 

compromettre sérieusement la maîtrise linguistique du locuteur. 

6.3.3 Pistes pour l'enseignement du vocabulaire 

6.3.3.1 Accent sur la forme 

Nous avons évoqué plus haut (cf. §6.2) l'importance de familiariser les apprenants avec la 

forme des mots de la L2. Plutôt que de laisser pour compte l'apprentissage des formes 

lexicales ou même de le considérer comme allant de soi, nous pensons qu'il est indispensable 

d'insister sur la désambiguïsation des formes orales et écrites des mots en ce sens qu'elles 

seront reconnues et récupérées dans le lexique mental de façon exacte et automatique. 

Dans cette ligne de pensée, nous considérons nécessaire de familiariser les apprenants avec a) 

les sons nouveaux; b) les suites grapho-phonémiques typiques ou même probables de la L2 

(ainsi la suite t-m-o-l-v n'est ni typique ni probable en français); c) les régularités 

orthographiques de la L2 (cf. m-e-n-t prononcé [m'ô.] est régulier en français et correspond à 

une finale adverbiale ou nominale). 
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Il faudra donc prévoir des exercices qui permettent de fixer la forme des mots. On peut 

étudier explicitement l'orthographe et la prononciation d'un mot. Recopier, répéter et imiter 

semblent inévitables en début d'apprentissage, mais d'autres types d'exercices sont très vite 

possibles. La dictée du matériel connu peut être efficace mais n'est pas un exercice très 

motivant (Bogaards, 1994: 191). D'autres options consistent à visualiser la forme 

orthographique dans le but de s'en souvenir ou de créer une représentation mentale du son du 

mot en utilisant peut-être un autre avec lequel il rime (Schmitt, 1997: 214). L'emploi de la 

rime comme technique mnémonique peut également être envisagé. Par exemple, le mot cible 

ieel en anglais peut être mieux retenu s'il est associé à whee/ avec lequel il rime dans une 

phrase comme : « A reel is like a wheel » (Hulstijn, 1997: 205). Pour fixer les oppositions 

phonologiques importantes20, on peut donner un mot et demander si le suivant est identique 

ou différent : pendre-peindre, chou-sou. Pour fixer les correspondances entre son et graphie, 

on peut donner un mot par écrit et faire entendre soit ce mot, soit un autre qui lui est 

semblable (Bogaards, l 994: 191). 

Mettre l'accent sur la forme des mots paraît encore plus pertinent quand on enseigne à des 

groupes dont les problèmes dans le maniement des mots de la L2 sont prévisibles en raison 

des particularités de leur L 1 . Nous nous référons ici à l'étude de Ryan (1997) sur les 

difficultés des arabophones à faire la distinction entre formes lexicales ayant une suite 

consonantique identique en anglais : SToPPeD—STuPiD (cf. aussi §6.2.3). 

Une raison supplémentaire pour laquelle la forme est importante, réside dans le fait qu'un 

mot inconnu peut être confondu avec un mot connu qui lui ressemble (cf. ch. 2, §2. 3.3. 3). 

Haynes (1993) a montré que les apprenants qui font une confusion de ce genre, n'arrivent 

pas à démordre de leur interprétation erronée et ce, même quand le contexte le permet. Il 

20  Ici la discussion de P. Léon (1963) sur les sons fonctionnels du français et l'ordre de priorité en vue de 

correction de la prononciation est très éclairante. 
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semble ainsi que la familiarité lexicale l'emporte sur la transparence du contexte (cf. aussi 

Bensoussan & Laufer, 1984). 

Il se peut que la tendance née de l'approche communicative ait éloigné les enseignants des 

exercices systématiques de vocabulaire et les ait plutôt incités à l'enseigner au fur et à mesure 

des occurrences en pratiquant surtout l'inférence du sens à partir du contexte. Nous 

considérons qu'un retour aux exercices plus « traditionnels » est pleinement justifié. De 

plus, de nombreuses recherches montrent que la rencontre fortuite avec les mots n'est pas 

suffisante pour qu'il y ait apprentissage (cf. Horst, 2000; Paribakht & Wesche, 1998; Laufer 

& Nation, 1995). 

Si des exercices ciblés et un renforcement de l'attention sur les mots sont essentiels pour que 

quelques traces de ces mots puissent s'inscrire dans la mémoire, cela ne signifie pas qu'il 

faille insister de façon ponctuelle sur la forme orale et écrite de chaque mot que l'on rencontre 

en salle de classe. Nous préconisons avant tout l'accent sur l'aspect acoustique et visuel des 

mots de base de la langue cible et ce, non seulement parce qu'ils sont nécessaires et comme 

tels ne peuvent pas être laissés pour compte, mais, en plus, parce qu'ils ouvrent la voie vers 

la maîtrise de la L2 en général (cf. §6.2). Le reste du temps, l'enseignant saura agir de façon 

ad hoc et saura attirer l'attention sur la forme de tel ou tel mot jugée difficile, inhabituelle ou 

insolite. 

6.3.3.2 Accent sur les confusibles 

Dans le but de prévenir la confusion lexicale nous pensons qu'il est important de sensibiliser 

l'apprenant avec le fait que dans la L2 qu'il est en train d'apprendre, comme dans toutes les 

langues, il y a le risque de se tromper en mettant un mot à la place d'un autre et ce, à cause de 

la ressemblance entre les mots. 
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Cela dit, il est légitime de se demander si en mettant l'accent sur les confusibles on ne risque 

pas de créer de la confusion supplémentaire chez l'apprenant. Nous savons par d'autres 

domaines de recherche en didactique des langues, que la prise de conscience d'un problème 

est un pas nécessaire vers sa solution. De plus, nous disposons des résultats d'une recherche 

(Huisjes-Schreuder, 1978) selon lesquels les apprenants qui sont familiarisés avec les 

facteurs de confusabilité font moins de confusions lexicales par rapport à ceux dont 

l'attention n'a pas été attirée sur ce problème. De plus, étant donné qu'une langue ne 

s'apprend pas seulement implicitement par absorption (Stem, 1983), nous considérons que le 

travail explicite dans l'apprentissage d'une L2 est d'une importance capitale (cf. aussi 

§6.3. 1). 

Confondre est dans la nature humaine. Pour cela, nous préconisons avant tout un 

enseignement du vocabulaire qui vise à éviter toute confusion supplémentaire par 

l'anticipation des malentendus possibles dus à l'association des nouveaux mots avec ceux qui 

sont déjà connus. Pour ce faire, il faut essayer, d'une façon générale, d'éviter la juxtaposition 

gratuite d'items lexicaux problématiques lors du même cours (cf. aussi Laufer, 1991; Nation 

& Newton, 1997). Il se peut qu'il ne soit pas toujours facile de prévoir les mots qui poseront 

problème mais les enseignants expérimentés finissent par connaître les paires lexicales que les 

apprenants ont tendance à confondre fréquemment (ex. grain-graine). 

Plus particulièrement, il faut éviter d'enseigner une paire de confusibles antonymiques en 

même temps (droite-gauche) afin de prévenir l'interversion dans le lexique mental de 

l'apprenant, c'est-à-dire la confusion entre mots ressemblants provoquée justement par 

l'enseignement simultané de ces derniers. En effet, les unités lexicales en question sont 

tellement proches que le risque de l'interversion (croire que droite veut dire "gauche" et 

gauche "droite") est presque automatique. Afin d'éviter donc ce type d'interférence qui peut 
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s'avérer plus difficile à corriger qu' à prévenir, il vaut mieux assurer pour une paire de 

confusibles donnée la consolidation d'un des items avant d'enseieer sa contrepartie. 

De la même façon, enseigner en même temps des mots comme rire, se nioquer, plaisanter, 

rigoler, ricaner, se tordre peut porter à confusion et augmenter la difficulté d'apprentissage. Il 

vaudra mieux attendre que le besoin de clarifier et de distinguer les mots entre eux se fasse 

sentir (Nation & Newton, 1997: 251). 

À partir du niveau intermédiaire nous prônons une étude contrastive explicite afin de meule 

en évidence la différence entre deux ou plusieurs confusibles. Ainsi, comme en grammaire où 

l'accent est mis sur les structures difficiles, nous soutenons qu'il faut insister sur les items 

lexicaux problématiques. Des exercices spécifiques doivent alors être élaborés pour aider 

l'apprenant à différencier les formes lexicales similaires, les homonymes, les mots 

faussement transparents et les mots sémantiquement proches. 

6.3.3.3 Sélection des confusibles en enseignement 

La décision d'effectuer une sélection peut être confiée au jugement de l'enseignant. Comme 

nous venons de le mentionner, l'enseignant expérimenté aura généralement une bonne 

intuition des mots qui sont susceptibles de causer de la confusion chez l'apprenant. Nous 

estimons cependant que nous sommes en mesure de suggérer les types de confusibles qui 

semblent être les plus problématiques et qui, comme tels, méritent un traitement spécial en 

classe de langue. 

Nous basons notre sélection des confusibles sur les considérations préalables concernant le 

problème de la confusion lexicale dont il a été question tout au long de cette thèse, ainsi que 

sur les résultats spécifiques de notre recherche. À partir de notre classification des confusions 

lexicales (cf. ch. 5). il ressort que les confusibles les plus problématiques sont : 
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1. les confusibles formels de type homophonique (cf. sou-saoul) : nous émettons 

l'hypothèse que la difficulté, strictement orthographique, à faire la distinction entre 

homophones persiste même à des niveaux avancés; 

2. les confusibles formels de type parophonique par substitution simple (cf. sou-chou; 

peindre-pendre) : nous émettons l'hypothèse que la difficulté sera plus grande si la 

différenciation implique des phonèmes inexistants dans la Ll de l'apprenant; 

3. les confusibles sémantiques de type parasvnonymique : nous émettons l'hypothèse que 

plus les mots en question auront des traits sémantiques en commun, plus ils seront 

susceptibles d'être confondus (cf. évier-lavabo; porc-cochon); 

4. les confusibles sémantiques de type hétéronymique : nous émettons l'hypothèse que plus 

la délimitation du champ lexical sera grande, plus le risque de confusion augmentera (cf. 

fraise-cerise-franzboise-groseille : fruits de petite taille et de couleur rouge); 

5. les confusibles sémantiques de type antonymique : nous émettons l'hypothèse que plus 

l'opposition entre les confusibles sera polaire (cf. droite-gauche; allumer-éteindre), plus le 

risque d'interversion sera grand; 

6. les confusibles formels couplés d'une ressemblance sémantique (cf. grain-graine) : nous 

émettons l'hypothèse que la difficulté à faire la distinction entre ces confusibles persiste 

même à des niveaux avancés et que c'est la catégorie de confusibles la plus difficile à 

maîtriser. 

La liste des confusibles qui vient d'être présentée comme méritant une attention particulière 

dans un cours de langue n'est pas établie par ordre de difficulté. Des recherches ultérieures 

pourraient le faire. 



6.3.3.4 Vers une exploitation des confusions lexicales en classe de langue 

Il est temps de s'interroger sur la possibilité d'exploiter les confusions lexicales dans le 

contexte d'enseignement/apprentissage d'une L2. Y aurait-il, autrement dit, moyen de 

contourner le problème de la confusion dans un but pédagogique ? 

Besse (1990) dans un article sur la pédagogie des calembours en classe de langue étrangère, 

propose de tirer parti de l'aspect ludique des confusions. Bien que ce qu'il entend par 

« confusion » ne soit pas clair, il nous incite à ne pas passer sous silence les confusions que 

les apprenants font dans leur appropriation progressive de la L2, mais à essayer plutôt de les 

exploiter dans un but de plaisanterie et d'apprentissage en parallèle. 

Dans ce sens, croyons-nous, l'enseignant peut noter et commenter les confusions lexicales 

qu'il rencontre (celles de ses élèves, celles repérées à la radio, à la télévision, etc.) ou qu'il 

commet lui-même. De cette façon, on crée un climat de confiance propice au partage où 

chacun se sent libre de parler de ses propres erreurs ce qui amène incidemment à réfléchir sur 

les mots. On peut également demander aux apprenants de signaler les mots qui leur posent 

problème parce qu'ils les confondent. Ici encore on sollicite l'observation et la réflexion des 

apprenants sur les mots. 

Enfin, on peut puiser dans la littérature de substitutions fâcheuses et les examiner en classe. 

On peut ainsi faire découvrir une étymologie (*proxynète pour proxénète, R. Gary), une 

contrepèterie (Fentme molle à la fesse pour Femme folle à la messe, F. Rabelais), un jeu de 

mots (Entre deux mots il faut toujours choisir le moindre, P. Valéry), une raillerie (...ce 

boudoirfleur de pêcher ou de ... péché (on n'a jamais bien su l'orthographe de la couleur de 

ce boudoir), B. D'Aurevilly). 
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Il va de soi que le choix des exemples dépendra du niveau des apprenants. Parfois on peut 

lier une substitution lexicale amusante à un problème particulier de prononciation pour un 

groupe linguistique donné (cf. « un jeune veuf » vs « un jeune bœuf » pour les 

hispanophones qui sont réputés confondre [vi et rbl). 

Quoi qu'il en soit, en admettant qu'il y ait moyen de passer de l'autre côté du miroir en tirant 

ainsi profit des déviations lexicales que l'on doit normalement prévenir, sinon bannir, il ne 

faut pas perdre de vue qu'en abuser serait se noyer dans l'anecdotique et le dérisoire. 



Conclusion 
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À notre connaissance la recherche décrite dans les chapitres précédents est la première 

tentative de démontrer empiriquement l'existence du phénomène de la confusion lexicale en 

français L2. Conformément à l'étude de Laufer (1991) pour l'anglais L2, notre recherche a 

montré que la confusion lexicale est également un type d'erreur commun chez les apprenants 

de français L2. Des confusions lexicales se sont produites indépendamment de la L1 des 

apprenants, l'anglais ou le grec, et de leur niveau de compétence en français L2. 

Comme prévu, deux grandes catégories de confusions ont émergé : a) les confusions 

formelles; b) les confusions sémantiques. La difficulté à faire la différence entre formes 

lexicales similaires semble cependant beaucoup plus aiguë. Ce résultat devrait être validé dans 

une étude ultérieure. Ainsi il serait intéressant de vérifier si la similarité sémantique induit 

plus de confusions que la similarité formelle ou vice versa. 

Notre recherche a mis en évidence plusieurs sous-catégories de confusions formelles et 

sémantiques. Chaque sous-catégorie de confusion met en évidence un type précis de 

confusibles. Parmi les différents types de confusibles, certains semblent plus difficiles à 

maîtriser que d'autres. Il s'ensuit que dans une recherche ultérieure il serait intéressant 

d'établir le seuil de la confusabilité en français L2. En ce qui a trait à la confusabilité formelle, 

on pourrait se poser la question de savoir quels traits de similarité et de différence sont 

prérequis pour qu'une confusion formelle risque de se produire. Par exemple, pourquoi 

poison et poisson sont-ils de bons candidats à la confusion mais pas poison et maison ? Par 

ailleurs, la question se pose de savoir si un certain nombre de traits en commun est nécessaire 

avant qu'une confusion puisse se produire. Par exemple, pourquoi poisson et poison sont-ils 

plus susceptibles d'être confondus que poisson et boisson ? De la même façon, on pourrait 

se demander quels sont les traits qui déterminent la confusabilité sémantique. Ainsi pourquoi 
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fraise et celise sont-il.s plus susceptibles d'être confondus que cerise et orange ? Et pourquoi 

chaud et froid sont-ils si facilement intervertis ? 

Notre description des confusions lexicales est basée sur la compréhension écrite. Dans une 

recherche ultérieure il serait intéressant de voir si on arrive à une description similaire du 

phénomème à partir de la compréhension orale. Par ailleurs, d'autres protocoles 

expérimentaux devraient être essayés. Pour le moment nous pensons que dans une recherche 

subséquente, le protocole de l'introspection serait des plus appropriés. Certaines ambiguïtés 

concernant le classement des confusions produites pourraient par exemple être éliminées. 

Nos résultats portant presque exclusivement sur des mots monomorphémiques, des 

recherches subséquentes devraient se pencher également sur d'autres types de mots 

(composés, dérivés). Des recherches sur la confusion lexicale en expression orale ou écrite 

restent également à faire. 

L'examen du rôle de la L1 des apprenants dans l'apparition des confusions lexicales a 

démontré qu'il existe une relation entre celle-ci et la fréquence des erreurs : le nombre des 

erreurs commises augmente avec la distance L1-L2. À tous les niveaux de compétence 

étudiés, les hellénophones ont en effet une tendance plus prononcée que les anglophones à 

commettre des erreurs de confusion en général et des confusions formelles en particulier. Ce 

résultat est conforme à celui de Laufer (1991) qui avait trouvé que les apprenants d'anglais 

L2 ayant comme Ll une langue sémitique ont tendance à commettre plus de confusions 

formelles que leurs homologues d'une Ll germanique ou romane. On peut alors supposer 

que plus la distance L1-L2 est grande, plus l'acquisition des formes lexicales similaires 

devient difficile. 

Le niveau de compétence en L2 joue également un rôle dans l'apparition des erreurs de 

confusion. Cependant les intermédiaires commettent plus d'erreurs de confusion que les 
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débutants. Ce résultat semble indiquer qu'un seuil de compétence lexicale est nécessaire avant 

qu'une erreur de confusion risque de se produire. La fréquence lexicale semble également 

intervenir. Ainsi les intermédiaires ont tendance à commettre plus d'erreurs de confusion sur 

des mots de moindre fréquence que les débutants qui, eux, ont tendance à commettre plus 

d'erreurs de confusion sur des mots de grande fréquence. 

Dans une étude subséquente on devrait également tester des locuteurs francophones natifs. 

Une comparaison de leurs confusions lexicales avec celles des apprenants en français L2 

pourrait nous permettre de mieux comprendre dans quelle mesure le développement de la 

compétence lexicale chez les natifs ressemble ou diffère de celui que l'observe chez les 

appenants en L2. 

Du point de vue de la théorie du lexique mental, les confusions semblent montrer que même 

si un mot ne peut être récupéré correctement, certains traits, étant plus saillants, sont 

préservés dans l'erreur. Parmi les traits saillants formels nous avons noté l'élément initial, la 

catégorie grammaticale et le nombre de syllabes. Du point de vue sémantique, nous avons 

indiqué le champ sémantique, l'antonymie et l'association. Une recherche ultérieure devrait 

valider ces résultats. 

En ce qui a trait à l'organisation du lexique mental en L2, le fait que le nombre des 

confusions formelles a largement dépassé celui des confusions sémantiques semble indiquer 

que les apprenants organisent leur lexique mental selon la forme des mots plutôt que selon 

leur sens. Cependant, étant donné la méthodologie utilisée dans cette recherche, ce résultat 

peut, en partie, être dû à l'ignorance des apprenants des mots testés. Cela dit, dans les limites 

de notre recherche, le lexique mental en L2 est en partie phonologique et en partie 

sémantique, avec une prédominance pour les liens formels qui semble s'atténuer au fur et à 

mesure que la compétence lexicale se développe. 
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En ce qui a trait aux stratégies mises en œuvre afin de décoder un mot de la L2 à l'écrit, les 

apprenants semblent s'appuyer sur l'élément initial du mot, sa désinence, sa longueur, sa 

configuration graphique et sonore. Dans ce sens, la reconnaissance lexicale semble être 

tributaire du stockage du lexique mental. Dans une recherche ultérieure, il serait intéressant de 

déterminer la préférence relative pour ces stratégies de la part de l'apprenant. 

Étant donné que la confusion entre mots similaires est une difficulté particulière dans 

l'apprentissage du vocabulaire et occasionnent des erreurs qui peuvent être graves, il semble 

raisonnable d'élaborer une méthode pédagogique ad hoc. Dans ce sens des mots souvent 

confondus devraient recevoir une attention particulière dans des exercices spécialement 

conçus. Les paires d'erreurs relevées dans notre corpus pourraient être utilisées dans 

l'élaboration de ces exercices. Le principe général qui sous-tend une telle démarche est basé 

sur l'idée que la prise de conscience d'un problème est un pas vers sa solution. 
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Annexe I 

Liste à partir de laquelle ont été choisis les premiers 25 mots du test 



111 

Cette liste comprend seulement 158 mots. 905 mots ont été donc éliminés suite à l'application 
de nos critères-  de sélection. Rappelons que la liste des mots par fréquence décroissante 
comprend 1063 items. En caractères gras nous indiquons le mot sélectionné. 

1. aller 
2. voir 
3. vouloir 
4. venir 
5. prendre 
6. jour 
7. trouver 
8. donner 
9. connaître 
10. mois 
11. penser 
12. manger 
13. travailler 
14. voiture 
15. acheter 
16. écouter 
17. entendre 
18. jouer 
19. vie 
20. perdre 
21. père 
22. rue 
23. cheval 
24. guerre 
25. mère 
26. jeune 
27. dirnanche 
28, 	tomber 
29. semaine 
30. pied 
31. tête 
32. écrire 
33. vivre 
34. nuit 
35. besoin 
36. métier 
37. plaire 
38. Peur 
39. dieu 
40. ceil 
41. gare 
42. froid 
43. dormir 
44. boire 
45. ouvrir 
46. sœur 
47. mourir 
48. après-midi 
49. chaud 
50. midi 
5 1 . 	fil 



iv 

52. devenir 
53. chien 
54. enlever 
55. endroit 
56. lever se 
57. samedi 
58. cœur 
59. boîte 
60. montrer 
61. hiver 
62. asseoir s' 
63. noir 
64. repas 
65. heureux 
66. lieu 
67. lundi 
68. neige 
69. fou 
70. tuer 
71. réussir 
72. oublier 
73. espérer 
74. suivre 
75. rencontrer 
76. jeu 
77. bateau 
78. débrouiller se 
79. voisin 
80. vitesse 
81. fénetre 
82. fermer 
83. laver 
84. œuf 
85. chaussure 
86. chauffage 
87. genou 
88. mer 
89. champ 
90. ouvrier 
91. faim 
92. huile 
93. bord 
94. jambe 
95. camion 
96. poussière 
97. malheureux 
98. étonner 
99. brûler 
100. casser 
101. soigner 
102. peinture 
103. heureusement 
104. oser 
105. pleurer 
106. autrefois 
107. étage 



V 

108. vert 
109. bonjour 
110. chemin 
111. pleuvoir 
112. moitié 
113. remercier 
114. arbre 
115. dépenser 
116. lait 
117. trou 
118. nez 
119. triste 
120. cour 
121. soleil 
122. cheveu 
123. bouger 
124. courir 
125. sou 
126. allemand 
127. poisson 
128. plaindre se 
129. dos 
130. foie 
131. bruit 
132. battre 
133. usine 
134. canard 
135. suivant 
136. escalier 
137. frapper 
138. loger 
139. ramasser 
140. traverser 
141. bain 
142. retard 
143. santé 
144. entretenir 
145. meuble 
146. laine 
147. douleur 
148. jeter 
149. mardi 
150. jaune 
151. tante 
152. nager 
153. île 
154. faute 
155. jeudi 
156. tromper se 
157. nettoyer 
158. chaleur 



Annexe II 

La liste qui suit contient les numéros d'ordre pour les 25 premiers mots du test, ainsi que leur 

fréquence selon le Français fondamental : 

I Numéros d'ordre Mots Fréquence 

153 mois 262 
247 perdre 132 
326 pied 95 
411 œil 71 
480 midi 58 
534 montrer 51 
572 heureux 46 
593 tuer 44 
611 rencontrer 42 
641 vitesse 40 
701 	 chaussure 35 
723 ouvrier 33 
747 camion 32 
770 casser 30 
795 pleurer 29 
801 chemin 29 
842 dépenser 27 
874 cour 26 
905 sou 25 
912 foie 24 
946 suivant 23 
974 traverser 22 
985 meuble 22 
1010 jaune 21 
1045 jeudi 20 

v i 



Annexe III 

Liste à partir de laquelle ont été choisis les 75 mots du test 



viii 

Liste de 302 mots (dont 150 du Français fondamental ler degré et 152 du Français 
fondamental 2e degré) à partir de laquelle ont été choisis 75 mots du test selon 1 sur 4. Les 
mots suivis d'un 2 proviennent du Français fondamental 2e degré. En caractères gras nous 
indiquons le mot sélectionné. 

1. abîmer 2 
2. abriter 2 
3. accrocher 
4. agneau 2 
5. aiguille 
6. aile 
7. ajouter 
8. allumette 
9. âme 2 
10. amélioration 2 
11. amour 
12. âne 
13. appartenir 2 
14. avaler 2 
15. avenir 2 
16. aveugle 
17. baisser se 
18. balayer 
19. banlieue 2 
20. bâtir 2 
21. bavard 2 
22. beurre 
23. boeuf 
24. boisson 2 
25. boiter 2 
26. bonheur 2 
27. bonté 2 
28. bouche 
29. boue 2 
30. boulanger 
31. brouillard 
32. cadeau 2 
33. cahier 2 
34. ceinture 
35. chapeau 
36. chasser 
37. chaussette 
38. chêne 2 
39. cheville 2 
40. chèvre 
41. chômage 2 
42. chou 2 
43. ciseaux 
44. colline 2 
45. cordonnier 
46. cou 
47. coudre 
48. couloir 2 
49. coupable 2 



ix 

50. couteau 
51. couvercle 
52. cracher 
53. craindre 2 
54. creuser 
55. cueillir 2 
56. cuir 
57. cuire 
58. cuivre 
59. déchirer 
60. déménager 2 
61. dépêcher se 
62. deuil 2 
63. deviner 2 
64. doigt 
65. doré 2 
66. douane 2 
67. drap 
68. drapeau 
69. échelle 
70. écran 2 
71. écraser 
72. emprunter 2 
73. encre 2 
74. engrais 2 
75. enseigner 2 
76. enterrer 
77. entourer 
78. épais 
79. épicier 
80. épingle 
81. épouser 2 
82. épuiser 2 
83. espoir 2 
84. essuyer 
85. étable 2 
86. étang 2 
87. étape 2 
88. éteindre 
89. étoffe 
90. étoile 
91. étroit 
92. évier 2 
93. exiger 2 
94. fauteuil 2 
95. fer 
96. feu 
97. ficelle 
98. foi 2 
99. foire 2 
100. foncé 
101. fondre 
102. fossé 
103. foule 2 
104. fourrure 2 
105. fromage 



X 

106. frotter 
107. fuir 2 
108. gaspiller 2 
109. goutte 
110. grêle 2 
111. grève 2 
112. grimper 2 
113. guérir 
114. habile 2 
115. haine 2 
116. hauteur 2 
117. honte 2 
118. impôt 2 
119. inquiet 2 
120. interdire 2 
121. ivre 2 
122. jaillir 2 
123. jeunesse 2 
124. jouet 
125. jumeau 2 
126. jupe 
127. lac 
128. laid 
129. lapin 2 
130. lavabo 
131. léger 
132. légume 
133. lent 
134. lèvres 
135. lièvre 2 
136. lisse 2 
137. loi 
138. loisir 2 
139. loup 2 
140. lourd 
141. lumière 
142. lune 
143. lunettes 
144. maigrir 
145. marteau 
146. matelas 
147. méchant 
148. mendiant 2 
149. mener 2 
150. mensonge 
151. mensuel 2 
152. menton 2 
153. menuisier 
154. mépriser 2 
155. mercredi 
156. mignon 2 
157. minuit 
158. mordre 
159. mouche 
160. museau 2 
161. naissance 2 



xi 

162. navire 2 
163. neuveu 
164. nid 2 
165. niveau 2 
166. nœud 2 
167. noyer se 2 
168. nuage 
169. oiseau 
170. ombre 
171. ongle 
172. orage 
173. oreille 
174. os 
175. outil 
176. paix 
177. panier 
178. panne 2 
179. pansement 
180. parapluie 2 
181. paresse 2 
182. paysage 2 
183. peau 
184. peigner 
185. peindre 
186. pelle 
187. pencher 
188. pendre 
189. perte 2 
190. peser 
191. pierre 
192. piéton 2 
193. piqûre 2 
194. placard 2 
195. plafond 
196. plancher 
197. pneu 2 
198. poids 
199. poignée 2 
200. poignet 2 
201. poil 
20/. 	poing 
203. pointu 
204. pois 2 
205. pomme 2 
206. pomme de terre 
207. pont 
208. poumon 2 
209. pourrir 2 
210. pré 2 
211. prêter 
212. printemps 
213. puits 
214. racine 2 
215. rassembler 2 
216. rein 2 
217. reine 2 



xii 

218. remplir 
219. remuer 
220. renseignement 2 
221. répandre 2 
222. reposer se 
223. réseau 2 
224. respirer 
225. rêver 2 
226. réveiller se 1 
227. revendication 2 
228. rideau 2 
229. robinet 
230. rocher 2 
231. roi 2 
232. roue 
233. sable 2 
234. saisir 
235. sang 
236. sapin 2 
237. sauter 
238. savant 2 
239. savon 
240. scier 2 
241. séance 
242. seau 
243. sec 
244. secouer 2 
245. secourir 2 
246. sein 2 
247. sel 
248. semelle 2 
249. sentier 2 
250. serpent 
251. serrer 
252. serrure 2 
253. siècle 2 
254. siffler 2 
255. singe 2 
256. soie 2 
257. soif 
258. soin 
259. sol 
260. sommeil 
261. sonner 
262. souci 2 
263. souhaiter 2 
264. souligner 2 
265. soupçonner 2 
266. sourcil 2 
267. sourd 
268. souris 2 
269. sucre 
270. tablier 2 
271. tache 2 
272. tâche 2 
273. taire se 



274. témoin 2 
275. tige 2 
276. tiroir 2 
277. tisser 2 
278. toile 
279. toit 
280. tonneau 2 
281. tonnerre 
282. tordre 2 
283. tort 
284. tousser 
285. trahir 2 
286. tranche 2 
287. trottoir 
288. tuyau 2 
289. vache 
290. vaincre 2 
291. vendredi 
292. ventre 
293. ver 2 
294. verser 2 
295. veuf 2 
296. viande 
297. vide 
298. vif 2 
299. virage 2 
300. visage 
301. vitre 
302. volet 2 
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Mots testés et traductions attendues 



F . 

c. 

4.  

5.  

6.  

7.  

8.  

9.  

10.  

11.  

12.  

13.  

14.  

15.  

16.  

17.  

18.  

19.  

20.  

21.  

22.  

_c. 

24.  

25.  

26.  

27.  

2.8. 

29. 

30, 

31. 

Mot testé  

a peau n 

allumette 	n 

5ne n 

aveugle 	adj et n 

bkir 	v 

boisson 	n 

bciuche n 

cadeau 	n 

camion n 

casse' 	v 

chaussure 	n 

chemin n 

chèvre 	n 

colline 	n 

couloir 	n 

cour 	n 

cracher 	N.  

cuir 	n 

déménager v 

dépenser v 

doigt 	n 

, mprunter 	v 

e mener v 

épingle 

essuyer 	v 

éteindre 

évier 	n 

feu 	n 

foie 	n 

foncé 	adj 

fourmre 	n 

i 1 
! 
i 
1 

I 

1 t 
1 
1 

Traduction ankriyaise 

lamb 

match 

donkey 

blind 

to build 

drink 

mou th 

gift, prent 

lotry, truck 

to break 

shoe 

way 

croat 

hill 

corridor 

yard 

to spi t 

leather 

to move 

to spend 

finger 

to borrow 

to burry 

pin 

to wipe 

to turn off, to put out 

sink 

fue 

liver 

da& 

fur 

_ 

1 

1 

/ 

1 

Traductionsrecgie 

apvt, 	apvaKt 

orripTo 

yat iiapos 

Tu(j)Xds 

K Ti(tti 

1TOT 

(TTO !JO. 

tup 

cl)upTtlyo 

on« ui 

ittlIT 011T Cil 

po po s 

KaTaLK 

X od)os 

6tapol.tos 

°al) 

(tri-111,w 

pp a 

p ETCLK 0111(0 

tO 

84:ix TUXO 

1;a ici (0 [la 1 

ea13 

Kap(1)1T00. 

01(011ITI(IL.1 

(t'in v 

vEpoxuTus 

(.1::nd Ti a 

OJJK lt1 Tl 

oi(oupo 

youva 

Xv 



32. gaspiller v 

33. grimper v 

34. hauteur n 

35. heureux adj et n 

36. jaune adj et n 

37. jeudi n 

3& jouet n 

39. laid adj et n 

40. légume n 

41. lisse adj 

42. lourd adj 

43. maigrir v 

44. mendiant n 

45. menton n 

46. meuble n 

47. midi n 

48. mignon adj et n 

49. mois n 

50. montrer v 

51. museau n 

52. nid n 

53. nuage n 

54. œil n 

55. orage n 

56. ouvrier n 

57. paix n 

58. parapluie n 

59. peigner v 

60. pendre v 

61. perdre v 

62. pied n 

63. piéton n 

64. plancher n 

65. pleurer v  

to waste 

to climb 

height 

happy 

yellow 

Thursday 

toy 

ugly 

vegetable 

smooth 

heavy 

to lose weight 

beggar 

chin 

piece of furniture 

noon 

cute, pretty, nice 

month 

to show 

muzzle 

nest 

cloud 

eye 

thunderstorm 

worker 

peare 

umbrella 

to comb 

to bang 

to lose 

foot 

pedestrian 

floor 

to cry 

oriaTaÀùi 

oKapoaXu5vw 

ljlJos 

euTuxtauévos 

Ki Tptvo 

TM µT'ET 11 

rratxv(6t 

cioxruios 

XaxainK6 

Pa Pli 

a5uva-r1(u) 

ri Tici. vos 

rr nyol;v1 

érrunÀo 

Itecri µépi_ 

xa pl Till j.téV o 

µrivas 

r51'.x.vw 

goucroti6a 

atSvvetpo 

itoiTt 

ili€XXa, Ka Tal yi6a 

epyciTrp 

etprivi 

ourrpéÀot 

x..rev1:(ct) 

Kpc ÌIuS 

Xdvw 

11651 

ôiaí3dTTÌs  

6cirrc8o 

KÀodw 

x v i 



wrist 	 Kap TTÔ S 

Pea 	 µTrt4éXi 

lung 	 nveil µovcr.s 

spring 	 dvon 

to meet 	 aUVallTai 

information 	 Trànpocpoptia 

curtain 	 Kou pTi. va  

wheel 	 p66a 

fir 	 é X aTo 

to saw 	 rptovi(w 

to shake 	 KOUlif3, TapaKOUVfil 

sole 	 ad),a 

lock 	 KÀ Elöa p1.d  

silk 	 [IETdel 

sleep 	 1:1TTVOS, ViíaTa 

penny 	 ôcKdpa 

to underline 	 unoypa1lat:(1, 

mouse 

next 	 erui tic vos 

task, work. job 	 KcteriKov 

drawer 	 au pT pl 

barrel 	 3apéX1 

to cough  
to kill 	 0-KOTdiVUJ 

Pipe 	 ari)X riv as 

stomach, tummy, belly 	 K01.71.4 

meat 	 K pé a S 

face 	 npdawno 

Ta UT Ta 

xvii 

66. poignet n 

67. pois n 

68. poumon n 

69. printemps n 

70. rencontrer v 

71. renseignement n 

72. rideau n 

73. roue n 

74. sapin n 

75. scier v 

76. secouer v 

77. semelle n 

78. serrure n 

79. soie n 

80. sommeil 

81. sou n 

82. souligner v 

83. souris n 

84. suivant adj et n 

85. tâche n 

86. tiroir n 

87. tonneau n 

88. tousser v 

89. tuer v 

90. tuyau n 

91. ventre n 

92. viande n 

93. visage 

94. vitesse n  



Annexe V 

Tests 



xix 

Test (version A anglaise) 

Please translate into English the following French words that you know. 

1.  jouet  	 24. boisson 

2 cadeau 	 25. hauteur 

3. montrer 	 26. chaussure 

4. feu 	 27. bâtir 

chèvre 	 2 . léigume 

6. aveugle 	 29. fourrure 

7. essuyer 	 30. jaune 

8. laid 	 31. lisse 

9. _gaspiller   32. maigrir 

10. cuir 	 33. âne 

11. évier 	 34. colline 

12. chemin 	 35. foie 

13. jeudi 	 36. cour 

14. camion 	 37. éteindre 

15. menton 	 38. cracher 

16 aaneau 	• 39. emprunter  

17.  casser 	 40. mendiant 

18 foncé 	 41. déménager 

19. grimper 	 42. doigt 

20. lourd 	 43. meuble 

21. allumette 	 44. nid 

22. couloir 	 45. épingle 

23. midi 
	

46. museau 



(page 2, suite) 

47. mignon 71. ouvrier 

48. bouche 72. parapluie 

49. paix 73. piéton 

50. perdre 74. rideau 

51. serrure 75. scier 

52. roue 76. heureux 

53 déznser 77. œil 

54. pied 78. plancher 

55. mois 79. poignet 

56. sommeil 80. souris 

57. enterrer 81. nuage 

58.  orage 82 semelle 

59.  pois 83. rencontrer 

_60. sapin 84. printemps 

61. tâche 	 85. soie 

62. peigner 86. vitesse 

63. sou 87. visage 

64. ventre 88. tuer 

65. tiroir 89. pendre 

66. pleurer 90. souligner 

67. secouer 91. tonneau 

68. viande 92. poumon 

69. tur u 93. suivant 

70. renseignement 94. tousser 



1. souris 24. orage 

25. visage 2. nuage 

3. pleurer 26. soie 

27. tonneau 4. vitesse 

8. paix 

32. secouer [2. tâche 

10. ventre 	 33. viande 

Test (version B anglaise) 

Please translate into English the followina French words that you know. 

31. peigner 

6. parapluie 

serrure 

28. pois 

29. roue 

30. pied 

11. rideau 	 34. tuer 

. enterrer 	 • 35. sapin 

Lj3. suivant 	 36. dépenser 

14. tousser 	 37. sou 

xxi 

15. rencontrer 	 38. renseignement 

16. soutier 	 39. bouche 

17. _poumon 	 40. mignon 

18. plancher 
	

41. sommeil 

19. perdre 	 42. piéton 

20. œil 
	

43. tiroir 

21. tuyau 	 44. scier 

22. printemps 	 45. heureux 

23. semelle 	 46. ouvrier 



50. chaussure 

73. cuir 

74. aveugle 

47. cour .  cadeau 

48. jeudi 72. bâtir 

51. âne 75. meuble 

63. allumette 87. laid 

64. museau 88. agneau 

65. cracher 89. midi 

90. déménager 66. mois 

91. menton 67. lourd 

68. chemin 92. couloir 

93. éteindre 69.  grimper 

70. foncé 94. casser 

49. légume 

52. montrer 76. foie 

3. fourrure 	 77. jouet 

54. nid 	suer 

55. évier 	 79. camion 

lisse 	 80. colline 

. jaune 	 • 	 81. gaspiller 

8. maigrir 	 82. boisson  

59. hauteur 	 83. feu 

60. .pdignet   84. mendiant 

61. emprunter 	 85. chèvre 

62. doigt 	 86. épingle 

(page 2, suite) 



Annexe VI 

Informations biographiques 



1. Is English your mother tongue? 

Yes 
No D 

If no, what is your mother tongue? 

2. How long have you been leaming French? 

3. Do you study or do you know another foreign language, besides French? 

If yes, which one (ones)? 

4. Have you ever travelled to France or to any other French-spealçing country? 

Yes 
No 

If yes, how many times? 

For how long as a whole? 

5. For what reasons do you study French? 

xxiv 

Yes 
No 



1. Ta c).,7,..Tivi..Kci eivcn T IIY1TPi.K 0-aS yÀcii0-Cia; 

Nat 

OxL 

Av oi., TTOta dvatrì p.TiTuKii GaS yXclicycsa; 

2. E&S Kal. TT6Cra XfX5Vla plaCialIVETE yaXXIKci; 

3. MaEloci,verc ì yvwpicTc '<émou( érXÀTI 	VY1  yX(.1'.xso-a EKT6S CM6 Ta yaXkiKet; 

Nat 

Oxn. 

Av vat, Trua (Trucs); 

4. ETT10-KEeliKCXTE TTOT TY1  TaX7da rj KliTT01.a C'tXX11 yaÀÀ6rpuivi xü.ipa; 

Av vat, Tr6c€s il)opés; 

na TT6G0 Katp6 auvo)aKcii; 

5. rla TT0101JS X67ous preflaivcTc yocXXIK-ci; 

XXV 



Annexe VII 

Réponses erronées et codification 

Glose 

introduit la (les) réponse (s) erronée (s) telle (s) que produite(s) par le sujet testé 
dans sa Ll 

contiennent le sens corre spondant ert français de la réponse erronée 

o ntiennent la phonétique des mots grecs 

( ) 	contiennent la source possible de l'erreur 

a11. 	allemand 

angl. anglais 

esp. espagnol 

it . 	italien 

lat. 	latin 



xxvii 

1.  
agneau > ring; K pfi<os "anneau" 111 1  
agneau> goat; KaTain, KarratKcikt "chèvre" 211 
agneau > duck "canard" 212 
agneau > beef; po6tvé "dubceuf 213 
agneau > xotptv6 "porc" 214 
agneau> Kpn pt 'bélier" 215 
agneau > sheep; rrp6(3aTo, rrpopaToiki. "mouton" 231 
agneau > wool; p_aÀXi "laine" (via laine d'agneau) 241 
agneau > o-ukain "foie" (via foie d'agneau) 242 
agneau> urrpt(6Àa ''côtelette" (via côtelette d'agneau) 243 
agneau > leg; µrotin "gigot" (via gigot d'agneau) 244 
agneau> meat; Kpas "viande" 261 
agneau> y6vaTo [enatO] 511 
agneau > ayvds [ar0S] 512 

2.  
allumette > spectacles, glasses; yuaXï.,yvaXtoi. "lunette/lunettes" 111 
allumette > 	6-LaTpocini "alimentation" 112 
allumette > u4s6ue-rpo "altitude" 113 
allumette > lighter; avanTripas 'briquet" 211 
allumette > candle; Kern'. 'bougie" 212 
allumette > light, flash light; cpuis "lumière" 311 
allumette > bright, illuminated; 14GrrElvds, Xannepds 'brillant"/"lumineux" (via allumer) 
421 
allumette > lit (up), light (up); avamiévos, cfn.)-rio- µévos "allumé" (via allumer) 422 
allumette > lantem, lamp, torch; OCJTLCIFTIK0 	avoipi. "lampe"/"abat-joue (via allumer) 423 
allumette > light switch; ataKdiurns "interrupteur" (via allumer) 424 
allumette > aluminium 511 
allumette > aluminate 512 

3.  
âne > soul, spirit; tl5uxri "âme" 111 
âne > older, oldest, elder, eldest, ancester "aîné" 112 
âne > year; xpdvos, éTos, xpovioi "an"/"année" 113 
âne > goat "chèvre" 211 
âne > sheep "mouton" 212 
âne > animal, beast "animal 261 
âne > old "âgé" (via an/année) 411 
âne > age; iiXtda "âge" (via an/année) 412 

4.  
bâtir > hit, fight, battle, beat, 	XTUTTLil, THIXCLÎLO, 

Kep6i%w ipattre"/"se battre" 111 
bâtir > xaXdr..) "abîmer' 112 
bâtir > KaTO1KO_S ' habiter 311 
bâtir > float, sail; TrÀéa) "naviguer" (via bateau) 411 

11(iXop-at, TroÀcptoi, p.aXdivca, 6épvw, 

   

1  Nous invitons le lecteur à se référer à la section 3.6.2.5a de notre méthodologie afin de pouvoir suivre plus 
aisément la codification des réponses erronées. 



xxviii 

bâtir > pouÀte,w "couler" (via bateau) 412 
bâtir > µrra-da -ris [batiris] 511 
bâtir > pcup-ria) [vaftizo] 512 
bâtir > xpEaSvoliat "s'endetter" (via pua ils [batiris] "sans-le-sou") 521 

5.  
boisson> fish; 4541, Ela/Nam:rivé( ''poisson" 111 
boisson> avdywri 'besoin" 112 
boisson> ôTix-riTripio poison" 113 
boisson> Trou?i "oiseau" 114 
boisson> (3681 'bœuf' 115 
boisson> 6-(Kto "raison" 116 
boisson> food "nourriture" 211 
boisson> qim.ti "pain" 212 
boisson> youÀbi "gorgée" 241 
boisson> wine; Kpa a( "vin" 251 
boisson> itTrouKcDu 'bouteille" 311 

6.  
bouche > Koppds 'bûche" 111 
bouche > unoTpocga 'bourse" 112 
bouche> xacyciTrris 'boucher" 113 
bouche> Kep1 'bougie'' 114 
bouche> p£iTri ''nez" 211 
bouche> KoiXtd ventre" 212 
bouche > ldss; Ciai 'baiser 241 
bouche> xTéva "peigne" (via brosse) 321 
bouche > Od µvos "arbuste" (via angl. bush) 531 

7.  
cadeau > y'AuK6 "gâteau" 111 
cadeau > hat; KarréXo "chapeau" 112 
cadeau > case,briefcase "cartable" 113 
cadeau > coat "manteau 114 
cadeau > aXtio5a "chaîne" (via Icelô'éya [kabena] "cadenas"/"chaîne") 521 

8.  
casser > hide; KrytiOrn, Kp13ocal "cacher"/"se cacher' 111 
casser> Fcuv n'yu; "chasser' 112 
casser > locker "casier'.  121 
casser> crxi.co  "déchirer" 211 
casser > be worth "valoir" (via caisse /cash) 411 
casser> ect.pyupti5vw "échanger'.  (via caisse /cash) 412 
casser> i.te-rpd) "compter (via caisse /cash) 413 
casser> TrXT1Wvw "payer" (via caisse /cash) 414 
casser> œrro-rapAetici) "épargner" (via caisse /cash) 415 
casser > cash 511 

9.  
chaussure > hunter; Kuviy.is "chasseur 111 
chaussure > heat "chaleur" 112 



chaussure > carriage "chariot 113 
chaussure > dance ''danse" (via chaussure de danse) 241 
chaussure > slipper "pantoufle" 251 
chaussure> runningshoe "chaussure de spore 252 
chaussure > boot 'botte" 253 
chaussure > leggings "collants" 254 
chaussure > cloth "vêtement" 261 
chaussure > soclç KciÀrraa "chaussette" 311 
chaussure > wild game; eripctila "gibier (via chasser) 411 
chaussure > chase; KUVt "chasse"/"poursuite" (via chasser) 412 
chaussure > oven "four" (via chaleur) 413 
chaussure > show 511 

10.  
chemin > shirt; rrouKoi µtao "chemise" 111 
chemin > chimney; Ka1vo645xos, Kainvd6a, TCcim. "cheminée" 112 
chemin > week; Er3SoilciSa "semaine" 113 
chemin> dog; ci- rdXos "chien" 114 
chemin > horse; oiXoyo "cheval 115 
chemin > KdX-ro-a "chaussette" 116 
chemin > EhiXuK6 "féminin" 117 
chemin > 6451.4tos "jumeau" 118 
chemin > 6ici6po p os "couloir 211 
chemin > rreCo6pd[no 'trottoir " 212 
chemin > place "endroit 213 
chemin > raiLroad, railway, rail; crtSipapogos "chemin de fer" 241 
chemin > ertgine "locomotive" (via chemin de fer) 242 
chemin > train "train" (via chemin de fer) 243 
chemin > traclç rail "rail" (via chemin de fer) 244 
chemin > station "station" (via chemin de fer) 245 
chemin > sweater; utrrÀotl(a "pull (via chemise) 321 
chemin > coat, jacket "veste" (via chemise) 322 
chemin> chemistry 511 
chemin > axé61.0 [sxea ici] 512 
chemin > 	[ximia] 513 
chemin > xrunicds [ximikos] 514 
chemin > chemical 515 
chemin > sheet 516 
chemin > epyaa-nipio "laboratoire" (via xlité-(a [ximia] "chimie") 521 
chemin > pharmacist "pharmacien' (via chemist's "pharmacie") 522 
chemin > (papilocKdo "pharmacie" (via angl. chemist's) 531 

11.  
chèvre > hair; lioaXtd "cheveux" 111 
chèvre > arrow ''flèche" 112 
chèvre > auarripds "sévère" 113 
chèvre > aptaTolipyrwa "chef diceuvre" 114 
chèvre > ankle "cheville" 115 
chèvre > lip 'lèvre" 116 
chèvre > sheep; •rrpeecuro "mouton' 211 
chèvre > pony "poney" 212 



chèvre > colt "poulain" 213 
chèvre > lamb "agneau" 214 
chèvre > ram 'bélier" 215 
chèvre > bull; Tpciyos 'bouc" 231 
chèvre > eÀdcri ''cerf 311 
chèvre > horse; ciXoyo "cheval 312 
chèvre > (éppa [zevra] 511 

12.  
colline > packet; Séga, inguiTto "colis" 111 
colline > column; KoÀdva, csTriXri "colonne" 112 
colline > girlfriend; 4)iXT1 "copine" 113 
colline > Sui6popos "couloir' 114 
colline > auvoi6EX4Pos, crtiv-rpocPos, cru ntoterrrris "collègue" 115 
colline > Bugt5s "colère" 116 
colline > Kaeracucrivtlicrri "colonie (de vacances)" 117 
colline > cousin; a6ép4yri "cousine" 118 
colline > neck, collar; KoXXcipo "cor 119 
colline > wood "forêt 211 
colline > cliff; 3 poixos "rocher' 212 
colline > valley "vallée" 213 
colline > mountain range "chaîne de montagnes'' 214 
colline > mountain "montagne" 231 
colline > top "sommet" 241 
colline > rrÀarei "côte" 311 
colline > ITTTICYTI vol (via décollage) 321 
colline > colander 511 
colline > KolixiSX1 [konxili] 512 
colline > appjaTta "maladie" (via KoÀ1A-cfs [koli kos] "colique") 521 
colline > a )otc 	 1(0/.11,10 pri "pommade" (via 	[kolirio] "collyre") 522 

13.  
cour> class,course,lesson; Kieriga "cours" 111 
cour> race, run; Tpéelpio, 6pdp.os "course" 112 
cour > heart; Kap6ui "cœur" 113 
cour > petii.ta "courant" 114 
cour> ziiiiinct "courses" 115 
cour> yiJpos "tour" 116 
cour> plia "cuir" 117 
cour > short; crtivTor_ta, KOVTd, KOVTÔS "court " 121 
cour> 81d6poilos "couloir" 311 
cour > 'réel "classe" (via cours) 321 
cour> Tpéxw "je cours" (via courir) 411 
cour> yprryopaa "rapidité" (via courir) 412 
cour > ymiyopa "rapidement" (via courir) 413 
cour> BE paTreia, cppovT1'.8a soin (via A-odper [kura] "cure") 521 

14.  
cracher > break; arraiw,pay(a) "casser' 111 
cracher > Kuvir.3 "chasser" 112 
cracher > chew "mâcher" 311 



cracher > crash down 511 
cracher> crouch 512 
cracher > crack, crack open 513 
cracher > breakdown "tomber en panne" (via crash ''avoir un accident de voiture") 521 
cracher > auyKpatiouca, xTurru5, Tpaicdpw "avoir un accident de voiture" (via angl. crash) 531 
cracher > Tpayavd "croquant (via angl. crunchy) 532 

15.  
cuir> spoon,KowroDa "cuiller" 111 
cuir > Kap81.ci cceur" 112 
cuir> copper; xaxKcis "cuivre" 113 
cuir > knife "couteau" 114 
cuir > ipas "curé" 115 
cuir> coolçbake; tprivw, p.ayeipetko "cuire" 121 
cuir > cut; KdOw "couper" 122 
cuir > pcitpui coudre" 123 
cuir> Tpéxo3 "courir" 124 
cuir > shout "crier" 125 
cuir > papecièa "coton" 211 
cuir > xpuads "or" 212 
cuir > silk "soie" 213 
cuir> shoe "chaussure" 241 
cuir > raw "cru (via cuire) 321 
cuir > f3poiw 'bouillir"  (via cuire) 322 
cuir > Ka(u) 'brûler (via cuire) 323 
cuir > oven "four'' (via cuire) 324 
cuir > B pa TrEt5u, povricw, ylaTpelku "guérir/soigner " (via cure) 411 
cuir> cure 511 

16.  
déménager> organise, arrange; TŒKTOTIOIA "aménager 111 
déménager > clear up the table "débarrasser (table)" 112 
déménager > have lunch; ycu lion-i(6) "déjeuner" 113 
déménager> diminish; geuinx., "diminuer" 114 
déménager > clear "vider" 211 
déménager> p.€Tavacyretiù3 "immigrer" 212 
déménager> avaKaivici) "rénover"/"restaurer" 213 
déménager> KaToucui demeurer 311 
déménager> Trviyogal "se noyer" (via nager) 411 
déménager > make a mess, mess up, untidy; avaKaTel5w, ano&Lopyavaivo.), aTFOOUVTOViCiù 
"désorganiser" (via ménage) 421 
déménager > clean, clean up, clear up, tidy up, put away, clean house, do the housework; 
Kaeapi(tu, Kcivw TO vo1koKup16, auyupl%co, KdViil SOU XEléS TOU arrtnoli 	"nettoyer"/"faire le 
ménage" (via ménage) 422 
déménager> demean 511 
déménager> demand 512 

17.  
dépenser> think, think about, consider; o-KéOToliat, Trta-Teik), avraapecivogat, urraoyi(w, Occupcii, 
cyroxci(opai penser" 111 
dépenser> depend; eeap-ru4tat "dépendre" 112 



dépenser> €.rTÉ pvü5 "dépasser" 113 
dépenser> picioga-t "se dépêcher" 114 
dépenser> SicteéTco "disposer 115 
dépenser > rich. "détester" 116 
dépenser > deposit; Ka-rcreéTu) "déposer" 117 
dépenser> Koo-ricw "coûter" 211 
dépenser > save "épargner.  221 
dépenser > sell "vendre" 222 
dépenser > forget; exvcS 'oublier " (via penser) 411 
dépenser > think again; tavao-Ké4Yrogon "penser à nouveau" (via penser) 412 
dépenser> dispense 511 
dépenser> dispenser 512 
dépenser> dispose 513 
dépenser > give out, give, distribute, hand out "distribuer.  (via dispense "administrer') 521 
dépenser > get rid off "se débarrasser' (via dispense with "abolir") 522 

18.  
doigt > right; StKccimia "droit" 111 
doigt > VapKOT1Kd "drogue"  112 
doigt > ought, have to, must; ocimi:Xu), rrpérrei "il doit"/"je dois'' 121 
doigt > Lipos "épaule" 211 
doigt > ydrirra "jambe" 212 
doigt > toe "orteil" 231 
doigt > thumb; avrdxclpas "pouce" 251 
doigt > SdKrns "index" 252 
doigt > left; apto-repd "gauche" (via droit) 321 

19.  
emprunter > take up, startbusiness; apxuSouXetci "entreprendre" 111 
emprunter > take away, carry; p_€Taoépw "emporter" 112 
emprunter> print, stamp; Turru5vÉo, eKTurnirvw "imprimer" 113 
emprunter > bring, bear "apporter"/"porter" 114 
emprunter> rrpoo- Àapficivw "embaucher" 115 
emprunter> prevent; EliTTO6i.LU "empêche?' 116 
emprunter> anoSeu<vtiw "prouver" 117 
emprunter> 51aK61-vra) "interrompre" 118 
emprunter> lend; 6avd(a) "prêter" 311 
emprunter> errupt 511 
emprunter> interrupt 512 

20.  
enterrer > cv6lcupépoi.ica "s'intéresser" 111 
enterrer> surround; rrEpu<Xciw, neini3dXX(1)„ TrepuptyuW,a) "entourer" 112 
enterrer > land; rrpoo-yeullvo[tat "atterrir" 113 
enterrer> corne baclç yupi(a) rentrer" 114 
enterrer > whole "entier" 121 
enterrer > inside, interior "intérieur" 122 
enterrer > between. "entre" 123 
enterrer> dig up "creuser" 211 
enterrer > plant; citrretku "planter' 212 
enterrer > lock up "enfermer" 311 



enterrer > undyctos "souterrain" 312 
enterrer > evcsibilaTti5voi, l.crrctvcu 11a, rreplidi 8C go-ou, elai3dXxco, eioépxintal "insérer" 313 
enterrer > take off; œrroyetaivoliat "décoller" (via atterrir) 321 
enterrer > erilZ(Svci.) "arracher" (via terre) 421 
enterrer > Tritvos "terrestre" (via terre) 422 
enterrer > á8oi.ta Ka-rayris "s'asseoir par terre" (via terre) 423 
enterrer > inter 511 
enterrer> entrench 512 
enterrer> enter 513 

21 
épingle > sparkle "étincelle" 111 
épingle > shoulder "épaule" 112 
épingle > vi_çxt "ongle" 113 
épingle > clip; Toi. p.n16oircl. "pince" 211 
épingle > paper clip "trombone" 212 
épingle > pavraXdKt "pince à linge" 213 
épingle > Trtvé(cx "punaise" 214 
épingle > needle; rieXdva "aiguille" 231 
épingle > spike "pointe" 241 
épingle > sharp; almiriptis ''pointu 242 
épingle > cuff "manchette" 243 
épingle > curl 'boucle" (via épingle à cheveux) 244 
épingle > thin "mince" (via mince comme une épingle) 245 
épingle > prick "piquer" 246 
épingle > nail "clou/ongle " 311 

22.  
essuyer > follow; aKoXoueùj "suivre" 111 
essuyer > try; oK tdui, rrpocrraeu3 essayer 112 
essuyer > annoy "ennuyer» 113 
essuyer > ancyruyxdvw "échouer' 114 
essuyer > send "envoyer' 115 
essuyer > sit down "s'asseoir" 116 
essuyer > soak; p_ou'adtui "tremper 221 
essuyer > smooth "polir' 241 
essuyer > essay 511 
essuyer> issue 512 
essuyer> cluciyai [isa90] 513 

23.  
éteindre > accomplish, achieve, attain, reach; 	aKou [urdu.), TrX•rial«w "atteindre" 111 
éteindre > stretch, extend; TeliTdww, eourrXti5v(1), anÀuivw "étendre" 112 
éteindre > paint; 4caypoueZw, peccix.) "peindre" 113 
éteindre > hear; aKotiw "entendre" 114 
éteindre > wait; rrept[iévcù "attendre" 115 
éteindre > study; anour5ciai "étudier' 116 
éteindre > light up, turrt on, switch on; avcipw "allumer 221 
éteindre > attempt; SoKlpeiCw, rrpoficipw "essayer' (via atteindre) 321 
éteindre > listen, pay attention; ripocréxffl, aKolku Trpoaewrixer "écouter' (via entendre) 322 
éteindre > entended 511 



xxxiv 

24.  
évier > winter 'hiver" 111 
évier > e1n.rre6c) "niveau" 112 
évier > avoid, evade, leave; arrocPciiyw, 	jiy 	éviter 121 
évier > empty; cc6c1.dw "vider 122 
évier > eineu[iciS "avoir envie" 123 
évier > saucepan "casserole" 211 
évier > vurrripas "lavabo" 231 
évier > stream "courant" 241 
évier > minerai water "eau minérale" (via évian) 311 
évier > purify "épurer"/"purifier" (via évian) 411 
évier > envy 511 
évier > elevate 512 

25.  
feu > time "fois" 111 
feu > iron; cn:ae po, csi:5rIpos "fer" 112 
feu > weak ''faible" 113 
feu > a sheet of paper "feuille" 114 
feu > ropri fête"/ "foire" 115 
feu > .1.se1iTLICOS "faux"  116 
feu > crazy, fool; TpeXds "fou" 117 
feu> game; rratxvCôt "jeu" 118 
feu > TOrros "façon" 119 
feu> Xi:yo ''peu" 121 
feu > Karrvds "fumée" 311 
feu > flame; Àdya "flamme" 312 
feu > Truporéxmia feu d'artifice" 313 
feu > dyniixela 	toxia] 511 

26.  
foie > faith, belief; Tricrrri "for' 111 
foie > tirne, an occasion; çb o p ci "fois" 112 
foie > silk; p.crcil "soie" 113 
foie > leaf "feuille" 114 
foie > tra&iin, éKEicai "foire" 115 
foie > hay "foin" 116 
foie > fire; ()Lynci, Kanv6s "feu" 117 
foie > cr8ripos "fer" 118 
foie > xapd 'joie" 119 
foie > girl "fille" 110 
foie > cold, fresh; K pti o "froid" 121 
foie > crazy female, mad; Tp€cis, riXieta "fou" 122 
foie > arrXifxvo ''viscère" 211 
foie > o-Top.dxl "estomac" 212 
foie > paté "pâté" (via pâté de foie) 241 
foie > duck "canard" (via foie de canard) 242 
foie > ostrich "autruche" (via foie de canard) 243 
foie > goose; xriva "oie" 	(via foie d'oie) 311 
foie > TpéXXot "folie" (via fou) 411 
foie > queen "reine" (via roi) 412 



27.  
foncé > wrinkled; cruvoltputiniévos "froncé" 111 
foncé > stuffed "fourré" 112 
foncé > broken,forced; einflepratévo, Evtaxuttévo, o-rraagévo "forcé" 113 
foncé > dug,sunk, deep; arrptuy p.évos, rrt(atiévos, irrmytiévos "enfoncé" 114 
foncé > fiancé; ayarrratévos "fiancé" 115 
foncé > ditch; xavréxi. "fossé" 121 
foncé > force, fierce; &titra pi "force" 122 
foncé > curly "frisé" 211 
foncé > straight "raide" 212 
foncé > light, bright; avotxTds, epta-r€Ivds "clair" 221 
foncé > strong; 6uvourds, 6uvaTei "fort" 311 
foncé > weak "faible" (via force) 321 
foncé > rra vrpe irétios "marié" (via fiancé) 322 
foncé> deepended; f3a9tis approfondi" (via fond) 411 
foncé > fenced 511 

28.  
fourrure > crack, cut; pwytni "ftssure" 111 
fourrure > oven "four" 112 
fourrure > opyil "fureur»  113 
fourrure > fortune; ne pi ou cri a, Ttlx-ri "fortune" 114 
fourrure > iron "fer" 115 
fourrure > opytatiévos "furieux" 121 
fourrure > lining "doublure" 311 
fourrure > scarf; tiav-rriÀ1 "foulard" 312 
fourrure > ditch "fossé" (via fourrer) 321 
fourrure > grill; 451-ivw "cuire" (via four) 411 
fourrure > chinmey; TciFct cheminée" (via four/feu) 412 
fourrure > yé plan "farce" (via fourrer) 413 
fourrure > furrow 511 
fourrure > sho ut "crier" (via furious "furieux") 521 
fourrure > errl'i-rXwo-rt "meubles" (via angl. furniture) 531 

29.  
gaspiller > wear "user 211 
gaspiller > tictelito "ramasser" 221 
gaspiller > spoiL rubbish; arrtXcLivw, Xcpd_ww, iioÀvcù, Ktivcit "gâcher" 311 
gaspiller > gasp 511 
gaspillPr > gossip 512 
gaspiller > sigh ''soupirer" (via gasp 'haleter") 521 
gaspiller > breathe "respirer" (via gasp 'haleter') 522 
gaspiller > chat "bavarder (via gossip "faire des commérages") 523 
gaspiller > out of breath "être essoufflé" (via gasp 'haleter") 524 
gaspiller > 4,Xuapti, Kowraop_rroXclitu, Koupev -rld(a) 'bavarder' (via angl. gossip) 531 
gaspiller > rwiyotral, avaactivw tc uatcoXict, ctottutmù.i "manquer d'air"/"haleter" via angl. 
gasp 532 
gaspiller > yel«(,) K€vd, yEctyupc(rvu "remplir des blancs" (via angL gap) 533 

30.  
grimper> frown, complain, moart, screw up one 's eyes, sali( "grimacer" 111 
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grimper > rrn6u3 "sauter" 211 
grimper > ŒKOVTdCIIITCil 'buter"  212 
grimper > claw; aprréeL) tE TO V11)(10, ypa-rovi«co "griffer" 311 
grimper > crawl "ramper" 312 
grimper > have a cold, have a flu "avoir la grippe" (via grippe) 411 
grimper > grip 511 
grimper> gremise 512 
grimper > yKplvtd(a) [einjazo] 513 
grimper > ypanvw [rapo'no] 514 
grimper > ypurruivoitat [elpOnarne] 515 
grimper > grasp 516 
grimper> apnci(w, rrioivc,), crcpiyyu, "attraper (via angl. grip) 531 

31.  
heureux> hour, hours 'heure"/'heures" 111 
heureux > tirnetable, Urne, timing 'horaire" 112 
heureux > beautiful 'beau" 211 
heureux > brave ''brave"/"courageux" 212 
heureux > fun, funny "marrant" 213 
heureux > sad "triste" 221 
heureux > sorry "désolé" 222 
heureux > tired "fatigué" (via heure) 411 
heureux > old "âgé" (via heure) 412 
heureux> humour 511 
heureux> horrible 512 
heureux> heroic 513 

32.  
jaune > young; vos 'jeune" 111 
jaune > Euyévcta "gentillesse" 112 
jaune > green "vert" 211 
jaune > ITOpTOKO:)'À "orange"  231 
jaune > Svi [zoni] 511 

33.  
jeudi > cur-viKds "gentil" 111 
jeudi > Tuesday; Tp.Tri "mardi" 211 
jeudi > TeraipTri "mercredi!' 212 
jeudi > Friday, TIaperuKeuri "vendredi' 213 
jeudi > KuptaKrj "dimanche" 214 
jeudi> Monday; Aeu-ré po 'lundi" 215 

34.  
jouet > cheelç wiyouÀo "joue" 111. 
jouet> joy; xapo'i "joie" 112 
jouet > euxii "souhait 113 
jouet > joke; 	"plaisanterie/blague " 211 
jouet > present "cadeau" 212 
jouet > game "jeu" 311 
jouet > player; rrafi<Tris "joueur" 312 
jouet > play; rrociw "je joue" (via jouer) 421 
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jouet > plays; rrain "il/elle joue" (via jouer) 422 

35.  
laid > heavy, load; f3cipos "lourd" 111 
laid > slow "lent" 112 
laid > milk; yciÀct 'lait" 113 
laid > dirty; ppcifinKos, Àcpm.iévos "sale" 211 
laid > plain "ordinaire" 212 
laid > bad; KaK6s "méchant 213 
laid> boring "ennuyeux'' 214 
laid > fat "gros" 215 
laid > thin; ablivaTos "mince" 216 
laid > beautiful; dpoKbos 'beau" 221 
laid > lazy 511 
laid > light 512 
laid > ccitc»lis 'léger" (via angl light) 531 
laid > Tep.rréÀ-ris "paresseux" (via angl. /azy) 532 
laid > 6aviotat emprunter (via angl. lend) 533 

36.  
légume > Kev6 "lacune" 111 
légume > Àpvr "lac/lagune '' 112 
légume > piKos "longueur 113 
légume > .5ion Ta, KaecaTois, 61 aTpockrj régime" 114 
légume > 6ripri-rptaKci "céréales" 211 
légume > Tupi "fromage" 212 
légume > p€(,és 'hors d'ce uvre" 213 
légume > fruit "fruit" 214 
légume > yapi6a "crevette" 215 
légume > bean 'haricot" 251 
légume > pea "petit pois" 252 
légume > vonfuroipl "champignon" 253 
légume > Xepdvi "citron" 254 
légume > lettuce; p.apaDo. 'laitue" 311 
légume > y?\uKd "gâteau" (via riouicou'fir [lUkumi] 'loukoum") 521 

37.  
lisse > weary "lasse"/"las" 111 
lisse > list "liste" 112 
lisse > college 'lycée" 113 
lisse > ci6Éta "licence" 121 
lisse > slirn, thin; À.€rvrds "mince" 211 
lisse > curly; ayoupds 'bouclé'' 221 
lisse > straightn',010 "droit"  231 
lisse > silk; p.e-rciel "soie" 241 
lisse > slide; yXtoTpcii "je glisse" 311 
lisse > slippery; yXta-repds "glissant 312 
lisse > read "lu" (via lire) 411 
lisse > read subjenctive "que je lise" (via lire) 412 
lisse > ater_fici 'cr_o 'je lis" (via lire) 413 
lisse > avdywao--q, 6tdeao- p.a 'lecture" (via lire) 414 



lisse > xlicicra [1is] 511 

38.  
lourd > deaf; Koucixis "sourd" 111 
lourd > long; p.aKplis 'long" 112 
lourd > Kouvéki. 'lapin" 113 
lourd > rrÉpiEpyo 'louche" 114 
lourd > ugly 'laid" 115 
lourd > empty "vide" 211 
lourd > fat; xov6pds "gras"/"gros" 212 
lourd > 8iicrKoÀo "difficile" 213 
lourd > deep; o-Kodpo "foncé'' 214 
lourd > aKX npds "dur" 215 
lourd > hard; 6uvaTd, SuvaTci "fort" 216 
lourd > light; eXacppli 'léger" 221 
lourd > (1)apalis "large" 311 
lourd > aÀcncrii "renard" (via loup) 321 
lourd> loud 511 
lourd > lord 512 
lourd > cpwvaxT6s, buivect "qui crie'' (via angL loud) 531 
lourd > KXécprris "voleur" (via it. la dro) 532 

39.  
maigrir > emigrate; rieTavaaTelicii "immigrer" 111 
maigrir > rrepletjp-to "marge" 121 
maigrir > tire; Koupci(w "fatiguer 211 
maigrir > xfipcyrepetico "empirer"/"détériorer" 212 
maigrir > rrfivd) "avoir faim" 213 
maigrir > naxod:vw "grossir" 221 
maigrir > i.teyaÀdivto, ttsrihuivco "grandir" 222 
maigrir > become ill; appuicvral:vco "tomber malade" 241 

40.  
mendiant > raTpds "médecin" 111 
mendiant > é nopos "marchant 112 
mendiant > criminal; KaKds "méchant 113 
mendiant > cpciptioKo "médicament" 114 
mendiant > wicked "roué"/"vilain" 211 
mendiant > mean, stirtgy "avare" 212 
mendiant> tKéTris prieur" 231 
mendiant > (1)app.aicorrot6s "pharmacien" (via médicament) 411 
mendiant > liar; qsEliTris "menteur (via mentir) 412 
mendiant> miscreant 511 
mendiant> somebody who mends 512 
mendiant> mendant 513 
mendiant> meditating 514 
mendiant > mediator 515 
mendiant> middle 516 
mendiant 	Rcaaios (via angl. middle /medium) 531 

41.  



menton> sheep; rrp6porro "mouton" 111 
menton> coat; Tra)vrô, Tfavuiltdp1 "manteau 112 
menton> auvaicrerwa "sentiment 113 
menton> (pcipgaKo "médicament 114 
menton > lip "lèvre" 211 
menton> KOÛTEXO, péi-CUITO "front  212 
menton> youaoti6a "museau" 213 
menton> jaw "mâchoire" 214 
menton> beard 'barbe" 241 
menton > goat "chèvre" (via mouton) 321 
menton > lie; zsépa 'Mensonge" (via mentir) 411 
menton > liar; tXtiTris 'Menteur" (via mentir) 412 
menton> Révra [mena] 511 
menton> mention 512 
menton > note "note" (via mention "mentionner') 521 
menton> avaçbépto "mentionner (via angl. mention) 531 

42.  
meuble > building; KT, pu), ITOXIJKaTOlida, ouw5opij 'Immeuble" 111 
meuble > marble; plippLapo "marbre" 112 
meuble > B &B,furnished ''meublé" 113 
meuble > véÀos "membre" 114 
meuble > mobile,movable; Ktvrynis "mobile" 115 
meuble > avaTos "maigre" 116 
meuble > 1 ,5-Los "même" 117 
meuble > memorable; aU.xao-Tos, gova6u<6s "mémorable" 121 
meuble > antique "ancien/antiquité " 211 
meuble > sale "vente"/"soldes" 241 
meuble > sofa "sofa" 251 
meuble > object; lipémie "chose" 261 
meuble > room "pièce"/chambre'' (via immeuble) 321 
meuble > 81 aLcpcij1a appartement (via immeuble) 322 

43.  
midi > half; 	crrj, [nad "moitié" 111 
midi > 	"mi-" (particule) 121 
midi > midnight "minuit" 311 
midi > aftemoon; an6yeupe "après-midi 312 
midi > middle 511 

44.  
mignon> sparrow; crnoupyi-ri "moineau" 121 
mignon> sheep; up6ficuro "mouton" 122 
mignon > small, little; jukp6s, jitkpotiÀils petit/minuscule" 211 
mignon > naughty "malin" 212 
mignon > rare "saignant (via filet mignon) 241 
mignon> beef; p.oaxdpi. 'bœuf' (via filet mignon) 242 
mignon> meat; K pas "viande" (via filet mignon) 243 
mignon > fish "poisson" (via filet mignon) 244 
mignon> stealç jr[ipt(dÀa 'bifteck" (via filet mignon) 245 
mignon > veal "veau (via filet mignon) 246 



mignon > the best "le meilleur" (via filet mignon) 247 
mignon > slim, thin; a61JvaTos, Xe wrds "mince" 311 

45.  
mois > less; Xtyd-repo "moins" 111 
mois > word; Àéeri "mot" 112 
mois> me; ettéva, cri) "moï 113 
mois > but "mais" 121 
mois > a little; ?d'y° "peu" (via moins) 321 
mois > more "plus" (via moins) 322 

46.  
montrer> climb, go up,ride,ascend,mount; av3av, uLpc,Sval, oKapOaÀuvu) "monter" 111 
montrer> put ''mettre" 112 
montrer> Trceodvw "mourir" 113 
montrer > watch "regarder" 211 
montrer > fall; KaTer3aivai, récp-rcii "descendre"/"tomber" (via monter) 321 
montrer > walk, go; rem-ro-v(1i "marcher (via monter) 322 

47.  
nid > barefoot,naked,nude; yuplids, urrci?ay-ros "nu" 111 
nid > born "né" 112 
nid > nose "nez" 113 
nid> knot "nœud" 114 
nid > (p-repc; "plume" 241 
nid > vcixi [niXi] 511 
nid > vrhia [nima] 512 
nid > vuqui6a [nifaaa] 513 
nid > nil 514 

48.  
nuage > swimming; Ketfirrrt "natation" 111 
nuage > OOMIT01.1KI "noisette"  112 
nuage > updo-wrro visage" 113 
nuage > shadow; a Kl d ombre" 211 
nuage> vos "pollution"/"smog" 212 
nuage > fog, mist; °ger' 'brouillard" 213 
nuage > wind "vent" 214 
nuage > dream "rêve" (via être dans les nuages) 241 
nuage > rain "pluie" 242 
nuage > rainstorm,storm; KaTodyiba "orage" 311 
nuage > snow; xldvi. "neige" 312 
nuage> iniga vague" 313 
nuage> newage 511 

49.  
œil > garlic "air 111 
œil > XIA "olive" 112 
œil > egg; auyd "œuf' 113 
œil > eagle "aigle" 114 
œil > pillow "oreiller" 115 
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œil > erg 'nez" 211 
œil > glance; µa -rd "regard" (via coup d'oeil) 241 
œil > ear; au-d "oreille" 311 
œil > aKori "ouïe" (via oreille) 411 
œil > oil 511 
œil > 	'huile'' (via angl. oit) 531 

50.  
orage > orange; nopToKeo., rrop-roKaXi "orange" 111 
orage > face; dtisr) "visage" 112 
orage > courage; Koupoiro "courage" 113 
orage > thunder; KEpauvds ''tonnerre" 211 
orage > flood "inondation" 212 
orage > shadow; o- Ktor "ombre" 213 
orage > fog; 	'brouillard" 214 
orage > cloud "nuage" 311 
orage > horizon 'horizon" 312 
orage> outrage 511 
orage > dpapa [Orarna] 512 
orage > dpaari [oraSi] 513 
orage > image 514 
orage > tirnetable 'horaire" (via it. ora rio) 531 

51.  
ouvrier> open; avodyiu "ouvrir" 121 
ouvrier > cxvù oublier'' 122 
ouvrier > pp(oKw ''trouver " 123 
ouvrier > é gropos "commerçant" 211 
ouvrier > un-ripé-ri-1s "servant 212 
ouvrier > unciX)riXos "employé" 213 
ouvrier > iirwavi.Kds "ingénieur" 214 
ouvrier > openin.g,hole; dvorypa "ouverture" (via ouvrir) 411 
ouvrier > avoixTds "ouvert" (via ouvrir) 412 
ouvrier > work; 6ou el; fil "travailler (via ouvrage) 421 

52.  
paix > price; Tikni,ppatiEf.o "prix" 111 
paix> country, countries; xûipa ''pays" 112 
paix > payment; TrXripanni "paie" 113 
paix > leather; 6é Nia "peau" 114 
paix > bread; iwd "pain" 115 
paix > cuycirri. "paire" 116 
paix > TRivos "peine" 117 
paix > Easter 'Pâques" 118 
paix > peach "pêche'' 119 
paix > xov5p6s, naxiis "épais" 121 
paix > )d.yo "peu" 122 
paix > love "amour" 211 
paix > rr(iXe µos "guerre" 221 
paix > Kdo- Tos "coût" (via prix/paie) 321 
paix > Odpos "taxe" (via prix/paie) 322 
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paix > rrÀnpu5vw "je paie" (via payer) 411 
paix > jirropaS je peux" (via pouvoir) 412 

53.  
parapluie > raincoat; a6tcif3poxo "imperméable" 211 
parapluie > water ski ski nautique 212 
parapluie > parachute; aXe«rr-ran-o "parachute" 311 
parapluie > rrapciUriXos [paralitos] 511 
parapluie > rapoluXous [paraplus] 512 
parapluie > rrapouri›TlytKés [paraplivikos] 513 
parapluie > rraparrhicrio [paraplisio] 514 
parapluie > paraplegic 515 
parapluie > parallel 516 

54.  
peigner > paint; 3dlxù,ffiypailyC4co, rreptypc4a) "peindre" 111 
peigner > wink "cligner (les yeux) 112 
peigner > iftyriCa.) "peser" 113 
peigner > TrapœrrovIép.ai. "se plaindre" 114 
peigner> groom "se pomponner'' 211 
peigner > brush; poutyro-(Cw 'brosser 231 
peigner > pin "épingle" 241 
peigner > Koupciw, rrat6eliw "fatiguer" (via peine) 411 
peigner > erripc'EXXW nourri, Karriyopfli "accuser' (via peine) 412 
peigner > pain 511 
peigner > trouble, bother "avoir des difficultés" via pain 521 
peigner > ô-rffixds pauvre" (via 77em'er [penia] "dèche"/"indigence") 522 
peigner > rrovciti), rràrrydww ''avoir mal (via angL pain) 531 

55.  
pendre > lean; mcoupuiS "pencher» 111 
pendre > take; rrafi:ww "prendre" 112 
pendre > paint; 3á$tu, ypaqi4ci) "peindre" 113 
pendre > think,be pensive "penser' 114 
pendre > lose; xcivw ''perdre" 115 
pendre > spend; bourrai/tu' "dépenser" 116 
pendre > Uytu "peser» 117 
pendre > during "pendant" 121 
pendre > Kocr-«ca "coûter" (via dépenser) 321 
pendre > Kep5i(o) "gagner' (via perdre) 322 
pendre > EXVu"oublier»  (via perdre) 323 
pendre > give "donner" (via perdre) 324 
pendre> pending 511 

56.  
perdre > take; rrodpvco "prendre" 111 
perdre > forget; exviii "oublier" 211 
perdre > find; OpicrK(L) "trouver" 221 
perdre > fear; Oopciiicu "avoir peur" (via peur) 411 

57.  



pied > Kopiircin "pièce" 111 
pied > toe "orteil" 211 
pied > "promenade" via promenade à pied 241 
pied > step; Mita "pas" 311 

58.  
piéton > pity; À1í1TTj,éÀEoS "pitié" 111 
piéton > rfc pto-ré pi. "pigeon" 112 
piéton> Kou grd 'bouton'' 113 
piéton > spike "pointe" 114 
piéton > ro45-rjÀaTo "vélo" 211 
piéton > pavement; rr«o6p31ro "trottoir" 241 
piéton > walking zone; rreciSpogos "rue piétone" 242 
piéton > shoes "chaussures" 243 
piéton > foot "pied" 311 
piéton > nail; Kap(pi "clou " (via pointe) 321 
piéton > hammer; cri4)upi "marteau" (via pointe) 322 
piéton > rrtdvl [pjorii] 511 
piéton> iné-ra [pista] 512 
piéton > Trotrirris [piitis] 513 

59.  
plancher > plant, dig; 	p.rn'ryü) "planter» 121 
plancher > dive, plunge, dip, sink, jump (in); pownii "plonger» 122 
plancher > peel "éplucher" 123 
plancher > lean out "se pencher 124 
plancher > place; ToroeeTai "placer" 125 
plancher > throw; pixvw "lancer" 126 
plancher > rest; anXcLivco "se coucher" 241 
plancher > board, plank; aavi5a "planche" 311 
plancher > ceiling "plafond" 312 
plancher > iron "repasser" (via planche à repasser) 421 
plancher > surf, sail; Kcivw surfirtg, Kétvw aaviSa, rrXéco "faire de la planche à voile" 	(via 
planche à voile) 422 
plancher > Kapclulivu, "clouer' (via planche) 423 
plancher > cut a strip "découper une bande" (via planche) 424 
plancher > to-itjvw "rendre droit (via planche) 425 
plancher > skate "faire de la planche" (via planche) 426 
plancher > TiÀacralpw [plasaro] 511 

60.  
pleurer > rain; ppéxel "pleuvoir" 111 
pleurer > apéaw, Eí ai. euxa pla-r-ri 1iévos, euxapto-rté gai "plaire" 112 
pleurer > many "plusieurs" 121 

61.  
poignet> dagger; o--rtàéTo "poignard" 111 
poignet > handful; xcrtitiyra, xEpot5K-À1 ''poignée" 112 
poignet > gtirri "pointe" 113 
poignet > Toérr-ri "poche" 114 
poignet > KaÀoilh "panier' 115 



poignet > f3cipos "poids" 116 
poignet > point; arweio "point" 117 
poignet > p UTE pds "pointu" 121 
poignet> knuckle "jointure du doigt" 211 
poignet> thumb "pouce" 212 
poignet > little finger "petit doigt"/"auriculaire" 213 
poignet > 6eircTris "index" 214 
poignet > rrcaduri "paume" 215 
poignet > ayKaivas "coude" 216 
poignet > toe "orteil" 217 
poignet > fist; ypoeui, p_Trouvtdc .'poing" 311 
poignet> poignant 511 

62.  
pois > weight; pcfpos "poids" 111 
pois > skin; Sépga, em6epp.i6a "peau 112 
pois > tux. 'bois" 113 
pois > point; TEXEia, cr -ruici81 "point" 114 
pois > hair; Tpi".xa "poil" 115 
pois > Trd61 "pied" 116 
pois > 13-éRia "pas" 117 
pois > time 'fois " 118 
pois > TTEITa "puis"  121 
pois > pear; axXci61. "poire" 311 
pois > K6p4a "virgule" (via point) 321 
pois > KL.À6 'kilo" (via poids) 322 
pois > pound, pounds 'livre" (via poids) 323 

63.  
poumon> axXci51 "poire" 111 
poumon> av-r?da "pompe" 112 
poumon> Koup.m. 'bouton'.  113 
poumon> dust ''poussière" 114 
poumon> thumb "pouce" 115 
poumon > liver "foie" 211 
poumon> vein ''veine" 212 
poumon> kidney "rein'' 213 
poumon> aarivi "menton" 311 
poumon> i-rdpioXo [pomolo] 511 

64.  
printemps > anoTuncLSiiaTa "empreintes" 111 
printemps> summer; KoaoKaipi. "été" 211 
printemps> autumn; (031.v6rnapo "automne" 212 
printemps > winter; xei cjvas 'hiver 213 
printemps> season; eTroxri "saison" 261 
printemps > meantime; ev Tù.) lie-r«11 "entretemps" 411 
printemps> Trp6crOaTa "récemment 412 
printemps > vwpis, rrpdtopa, Trpiv Km_pd "plus tôt" 413 
printemps> so me time s "de temps en temps'' 414 

xliv 



65.  
rencontrer > tell (a story), recount, repeat; 8triyaihion. "racortter" 111 
rencontrer> recognize; avayvu3più) "reconnaître" 112 
rencontrer> corne back, retum.; entarpécko ''rentrer" 113 
rencontrer > remember "se rappeler (via esp. recordar) 531 

66.  
renseignement> meeting; cruvtivrriarl "rassemblement 111 
renseignement > teaching, education, training; 816ao-Ked a, (eTrav)EKTraiScuari "enseignement" 
112 
renseignement> registration; eyypaOri "enregistrement" 113 
renseignement> signature; unoypactrri "signature" 114 
renseignement > truly "sincèrement" 121 
renseignement> o-rweituar1 "note" 212 
renseignement> 1jyrcn , SteuKpiv-ricrri "éclaircissement" 231 
renseignement> ot5riy4a "instruction" 232 
renseignement> p_ap-ruptia, and6c.tel "témoignage" 233 
renseignement> airricyri "demande" 234 
renseignement > waiting room "salle d'attente" 241 
renseignement> Epyacda "travail" 242 
renseignement> bureau 'bureau (via bureau de renseignements) 243 
renseignement> reference "référence" 311 
renseignement > teach again "enseigner à nouveau" (via enseigner) 411 
renseignement > assignment 511 
renseignement> resignation 512 
renseignement > *resigninent 513 
renseignement> 	aTraucrri "démission" (via angl. resign) 531 

67.  
rideau > wrinlde; plyd8a "ride" 111 
rideau > level; err(TrESo "niveau" 112 
rideau > Kop6é À° "ruban" 113 
rideau > aKrf.va "rayon" 114 
rideau > rtetwork "réseau" 115 
rideau > Ife XgDos "ridicule" 121 
rideau > carpet "tapis" 211 
rideau > iilacito- p.a "tissu" 212 
rideau > mirror; KoMpérvnis "miroir" 213 
rideau > 4)6pe pot "robe" 214 
rideau > xap-roildv6-riÀo 'Mouchoir en papier 215 
rideau > Canal "canal" (via Canal Rideau) 241 
rideau > Centre "centre" (via Centre Rideau) 242 
rideau > raincoat; rroavré "manteau" 311 
rideau > laughter; yato 'rire nom" (via rire) 411 
rideau > xagoyeXa_cyrds "souriant (via rire) 412 
rideau > rider "cavalier' 511 
rideau > joke "plaisanterie"/'blague" (via riddle devinette/  énigme) 521 
rideau > avaihirris "cavalier' (via angl. ride) 531 
rideau > urrrotacc "équitation'' (via angl. riding) 532 
rideau > rrXeupé "côte" (via angl. rib) 533 
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68.  
roue > road,street; 8pcS ios,  Xewcpcipos, o6ds "rue"/"route" 111 
roue > pout ''moue" 112 
roue > red haired; KoKu'op.dUis "roux" 113 
roue > blush; KdKKIVO rouge"  114 
roue > king; pacraufs "l'or 115 
roue > spoilt, naughty "roué" 121 
roue > drive "conduire" 241 
roue > tyre "pneu" 242 
roue > roll "rouleau" 311 
roue > row 511 
roue> russet 512 
roue > aelpd "ligne" (via angl. row) 531 

69.  
sapin > rabbit; Kouval "lapin" 111 
sapin> soap; crarroiSvt "savon" 112 
sapin > hat; KarréXo "chapeau" 113 
sapin > wise; ooOds "savant" 114 
sapin > oak tree ''chêne" 211 
sapin> wood 'bois" 241 
sapin > (evergreen) tree; Sév-rpo "arbre" 261 
sapin > pine (tree), needle tree ''pin" 311 
sapin > hare; aris "lièvre" (via lapin) 321 
sapin > squirrel "écureuil (via lapin) 322 
sapin > cÀcioi "cerf (via lapin) 323 
sapin > sapling 511 
sapin > wise "sagesse'' (via lat. sapiens) 531 
sapin > toad "grenouile"/"crapaud" (via esp. sapo) 532 

70.  
scier > ski; KliV(il OXI "skier"  111 
scier > know "savoir" 112 
scier > skier; crnép skieur" 121 
scier > Tptlid V1 "marteau-piqueur 211 
scier> scorch 511 
scier > scythe 512 
scier > cre(Ido) [skjazo] 513 
scier > oKlepés [skieros] 514 
scier> century 515 
scier > epciwkw "crier" (via uA-ori‘io Es kund 'brailler") 521 

71. 
secouer > help, need help, ask for help, aid; porieui, (ri-rciS @orieeta, Ounid(,) yu/ porii,wta 
"secourir 111 
secouer> rrapriyopai "consoler" (via secourir) 321 
secouer> save,escape,rescue; (6-Lo)ac5w, 8parr€Tetici) "sauver/échapper " (via secourir) 322 secouer> dry; eEpcdva) "sécher' (via sec) 411 
secouer > follow; épxogat SeliTepos "être en deuxième position" (via second) 412 
secouer > cry "pleurer (via secours) 413 
secouer> emergency "urgence" (via secours) 414 
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secouer > hurry "se dépêcher (via secours) 415 
secouer> secure 511 
secouer> EKoupciop ai "se reposer' (via uéKos [sekos] "mort surie coup") 521 
secouer> oaTcpreXi&.) "assurer" (via angl. secure) 531 

72.  
semelle > week "semaine'' 111 
semelle > bibutrri jumelle " 112 
semelle > aéXa "selle" 113 
semelle > breast "sein" 114 
semelle > buckle 'boucle (de la chaussure)" 211 
semelle > heel; eépva "talon" 212 
semelle > rréÀjia, TraTcnicra "plante de pied" 213 
semelle > seed "semence'' 411 
semelle > crapdpr. [samari] 511 
semelle > smile 512 
semelle > semolirta 513 
semelle > same 514 
semelle > p.ouica "sembler/ressembler " (via angl. seem) 531 
semelle > dµ otos, -(6ros, rrapd µotos "pareil" (via angl. same) 532 

73.  
serrure > tighten "serrer'.  121 
serrure > hinge ''gond" 211 
serrure > closure "fermeture" 212 
serrure > zip fastening "fermeture éclair' 213 
serrure > closed ''fermé" 241 
serrure > hole "trou" 242 
serrure > buckle 'boucle" 243 
serrure > acrtpaid(cu "assurer" 311 
serrure > seatbelt "ceinture" 312 
serrure > be deaf "être sourd" (via sourd) 411 
serrure > Orpo d, oïl:demi° "serrement (via serrer) 421 
serrure > pleat ''pli" (via serrer) 422 
serrure > serum 511 
serrure > security 512 
serrure > cut, sever "couper" (via serrated "en dents de scie") 521 

74.  
soie > soul; 	"soi ' 111 
soie > care; 4povii6a "soin" 112 
soie > cuxrj "souhait" 113 
soie > x -rjva "oie" 114 
soie > joy; xapd "joie" 115 
soie > erraoy-ri "choix.' 116 
soie > be subiunctive; va civar ''sois" 121 
soie > or "soit conjonction" 122 
soie > velvet "velours" 211 
soie > xpuo-ds "or" 212 
soie > cure; 0€parreia "cure" (via soin) 321 
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75.  
sommeil > summit, top; Kopultiri "sommer 111 
sommeil > sun, sunshine, sunset; rÀios "soleil" 112 
sommeil > wake "réveil" 221 
sommeil > tiredness "fatigue" 231 
sommeil > dream "rêve" 241 
sommeil > alarm clock "réveil" 311 
sommeil> summary 511 

76.  
sou > alone "seul 111 
sou > deaf "sourd" 112 
sou > hole "trou" 113 
sou> cabbage; Xdxavo, quilidia "chou" 114 
sou> drunk "saoul 115 
sou > (t)powd6a "soin" 116 
sou> Xamids "cou" 117 
sou> xai.t6yEXo "sourire" 118 
sou> CYTEyV6S. sec"  119 

• IY sou> below,sub-,under,undemeath; K-TU). "UTTO sous" 121 
sou> often "souvent" 122 
sou > a little "un peu" (via un peu de sous) 241 
sou> Trdinu "sur'' (via sous) 321 
sou> shoes 511 
sou> sow 512 

77.  
souligner > relax; ci<oupo'cop.at "soulager" 111 
souligner > line up; pciw aTri cretpd "aligner" 112 
souligner > cl)pov-rin "soigner" 113 
souligner > uTroypdcku "signer" 114 
souligner > forget; exv(.1; "oublier" 115 
souligner > follow; aKoÀoueciS "suivre" 116 
souligner > shoe "soulier" 121 
souligner > amieuiSvm "noter 211 
souligner > atopeci.ivw "corriger 212 
souligner > put; TorroCie-rül "placer" 213 

78.  
souris > srnile; xag6yeXo "sourire" 111 
souris> eyebrow; (I) pal "sourcil" 112 
souris > worries, problem, trouble; 1:bpov-rir5a "soucis" 113 
souris > xatioyeXacrTds "souriant" 114 
souris > xeXu5va "tortue" 211 
souris > squirrel; cric-Cou pos "écureuil" 212 
souris > laughter; yékup "rire" (via sourire) 321 

79.  
suivant > live, survivor; (wvravds, errt(LS. v "survivant" 111 
suivant > often, o-u xvci "souvent" 121 
suivant> suddenly "soudain" 122 



suivant> soon; atlwrojia "prochainement" 211 
suivant > 6-(Tr-na "à côté" 212 
suivant > apriT€pa "plus tard" 213 
suivant > right now "tout de suite" 214 
suivant > before; rporiyotirievos, rrpl v, impoaTé "précédent"  221 
suivant > always "toujours" (via souvent) 321 

80.  
tâche > mark, spot, stain, blot; cyruidat, XeKés, Kr1X(.6« "tache" 111 
tâche > moustache "moustache" 112 
tâche > waist, size; voligEpo "taille" 113 

tâche > cup; eurcdvi "tasse" 114 
tâche > cruip6s, o-ro-Cpa "tas" 115 

tâche > anoruxia "échec"  116 
tâche > cow "vache" 117 
tâche > care; (ppowri6a "soin" 211 
tâche > mn-Oeta 'habitude"  212 
tâche > rpoandecia "tentative" 213 
tâche > beard 'barbe" (via moustache) 321 
tâche > oiXoyo "cheval!'  (via vache) 322 
tâche > TaadK1 [taso.ki] 511 
tâche > Tdo-ri [tasi] 512 
tâche > o-TaxTo6oxio "cendrier (via rezo-a(A-I [tasa ki] "soucoupe"/"cendrier") 521 
tâche > o-K€110s "récipient (via rauer-A7 [tasaki] "soucoupe"/"cendrier) 522 
tâche > pocket; T CréTTTI "poche"  (via all. Tasche) 531 
tâche > ot44, dyytyp.a "toucher' (via angl. touch) 532 
tâche > ayyt"C,w "je touche'' (via angl. touch) 533 
tâche > pocket "poche" (via it. tasca) 534 

81.  

tiroir > pavement, sidewalk; TreolSpdjuo "trottoir' 111 
tiroir > mirror; KotOpérrrns "miroir 112 
tiroir > roof; O'KETTli, o-Térri toit"  113 

tiroir > xeXa "tortue" 114 
tiroir > 6tor5popos "couloir" 115 
tiroir > shoot, pull; Tpapd, rrupopad, "tirer" 121 
tiroir > shelf, bookcase "étagère" 211 
tiroir > K011fydva rideau" 212 
tiroir > cupboard, wardrobe, closet; VTOWul(M_ "placard"  213 
tiroir > armchair "fauteuil" 214 
tiroir > chest of draws, dresser "commode" 241 
tiroir > throw "jeter" (via tirer) 321 
tiroir > close "fermer" (via tirer) 322 
tiroir > push "pousser' (via tirer) 323 
tiroir > wall; TE(.xos "mur" (via miroir) 324 
tiroir > draw "tirage" (via tirer) 421 
tiroir > rifle "carabine" (via tirer) 422 
tiroir > cry "pleurer' (via tear 'larme") 521 
tiroir > aciKpu "larme" (via angl. tear) 531 
tiroir > crxiù.) "déchirer" (via angl. tear) 532 
tiroir > SaKplicw "avoir les larmes aux yeux (via angl. tear) 533 



82.  
tousser> touch; cxyyCo.), cru7ectv4 aKou [urdu) toucher 111 111 
tousser> push; TrtéC(1), arrpù5xvco "pousser 112 
tousser > throw up "vomir" 211 
tousser> sneeze; clyrapopLai. "éternuer" 212 
tousser> 5ayKdivw "mordre" 213 
tousser > toss 511 
tousser > tussle 512 

83.  
tuer > die; Treectivw "mourir 211 
tuer > hit; XTUTRil 'battre.' 212 
tuer > commit suicide; awrowrovai "se suicider" 213 
tuer > murder; 8oXoqovci5 "assassiner" 231 
tuer> destroy; KaTaaTpb4m) "détruire'' 232 
tuer > shoot; rrupopocii "tirer' 311 
tuer > crxi(w "déchirer" (via angl. tear) 531 
tuer > 1010A) "pleurer'.  (via angl. tear) 532 
tuer > Tretpoi(co "taquiner'.  (via angL tease) 533 

84.  
tuyau > tile; Kepap.i& ''tuile" 111 
tuyau > roof; akerni "toit" 112 
tuyau > tyre; Xcio-ri.xo "pneu" 211 
tuyau> knob; TrdiiMo 'bouton de porte" 212 
tuyau > rubber "caoutchouc" (via tuyau de caoutchouc) 241 
tuyau > tap; f3 p ti cr ri "robinet" 242 
tuyau > crui-rpi.pahn. jet d'eau" 243 
tuyau > arroxéTcuo-i, StoxéTeuari "canalisation" 244 
tuyau > rano- T-41 "arrosoir" 245 
tuyau > uXuc6 "matériau" 261 

85.  
ventre > wind, breeze; aé pas, cive p.os "vent" 111 
ventre > sale; renricrri 'Ivente " 112 
ventre > meat; Kpéas "viande" 113 
ventre > window "fenêtre" 114 
ventre > poÀdi "montre" 115 
ventre > sell; TrouÀû5 vendre" 121 
ventre > vuçùi "vaincre" 122 
ventre > corne in; é pxoptal. "venierrentrer" 123 
ventre > womb; pitrpo. utérus" 211 
ventre > Kap5loi "cce ur" 212 
ventre > go out "sortie' (via venir) 321 
ventre > buy; ayopdú acheter ' (via vendre) 322 
ventre > ayopoi "achat" (via vendre) 323 
ventre > voiKtckw 'louer" (via vendre) 324 
ventre > wind, blow, air; (1)uocho, ave iii(ci) "faire du vent'' (via vent) 411 

86.  
viande > tIscup.i ''pain" 211 
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viande > 4sci pi "poisson" 212 
viande > xriva "oie" 213 
viande > beef 'bœuf 214 
viande > ham "jambon" 215 
viande > food "aliment" 261 
viande > Kpacd "vin" 311 
viande > veal "veau 312 
viande > turkey; yaXorroxiXa "dinde" 313 

87. 
visage > view, sight; eéa, dpacrn "vue" 111 
visage > ŒTpO4)Ï virage" 112 
visage > opinion; dui1o4sii "(point de) vue" 113 
visage > xiopc village" 114 
visage > look 'look" 231 
visage > skin; 8épiia "peau" 241 
visage > image; €1K6va "image" 311 
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Annexe VIII 

Classification des confusions parophoniques 

A. Cas simples où un seul mode d'erreur est impliqué (239 cas) 



agneau / anneau 
âne / âme 
boisson / poisson 
bouche / bûche 
chèvre / lèvre 
colline / colonne 
colline / copine 
cour / cœur 
cour / cuir 
cour / tour 
cuir / cœur 
déménager / aménager 
dépenser / dépasser 
enterrer / entourer 
essuyer / essayer 
éteindre / atteindre 
éteindre / étendre 
évier / envier 
évier / évian 
feu / faux 
feu / fois 
feu / fou 
feu / jeu 
feu / peu 
foie / feu 
foie / foin 
foie / fou 
foie / joie 
foie / soie 
foncé / fossé 
foncé / fiancé 
jaune / jeune 
jouet / jeu 
jouet / joie 
jouet / joue 
jouet / souhait 
laid / lent 
lisse / lasse 
lourd / louche 
lourd / sourd 
menton / manteau 
menton / mouton 
mois / mais 
mois / moins 
mois / mot 
nid / né 
nid / nez 
nid / nœud 
nid / nu 

I. Substitution (169 cas) 
a) simple (92 cas) 



nuage / neige 
œil / ail 
œil / œuf 
orage / orange 
paix / paie 
paix / pain 
paix / peau 
paix / peu 
pendre / peindre 
pied / pas 
plancher / planter 
poignet / poignée 
pois / bois 
pois / fois 
pois / pas 
pois / peau 
pois / point 
roue / moue 
roue / roi 
roue / roué 
roue / rue 
sapin / lapin 
semelle / semaine 
soie / choix 
soie / joie 
soie / soin 
soie / souhait 
sommeil / soleil 
sou / chou 
sou / cou 
sou / soin 
souligner / aligner 
souris / soucis 
suivant / souvent 
tâche / tache 
tâche / taille 
tâche / tasse 
tiroir / miroir 
tousser / pousser 
tousser / toucher 
ventre / vendre 
visage / village 
visage / virage 

casser / cacher 
casser / chasser 
chaussure / chaussette 
colline / colère 

b) multiple (77 cas) 

- Substitution double consécutive (36 cas) 
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colline / collègue 
colline / cousine 
dépenser / dépêcher 
dépenser / déposer 
enterrer / insérer 
essuyer / ennuyer 
foncé / fourré 
fourrure / fissure 
fourrure / foulard 
grimper / griffer 
jeudi / gentil 
mendiant / méchant 
midi / minuit 
mignon / mouton 
nuage / orage 
ouvrier / oublier 
peigner / peser 
piéton / bouton 
plancher / placer 
plancher / plonger 
pois / pied 
pois / puis 
rideau / réseau 
sapin / savant 
sapin / savon 
semelle / jumelle 
serrure / ceinture 
souligner / soulager 
tâche / vache 
ventre / montre 
ventre / vaincre 
viande / dinde 

lv 

- Substitution double non consécutive (13 cas) 
boisson / poison 
cadeau / chapeau 
chaussure / chasseur 
enterrer / souterrain 
éteindre / attendre 
éteindre / entendre 
éteindre / étudier 
fourrure / fureur 
légume / lagune 
meuble / membre 
poumon / bouton 
rideau / niveau 
sapin / chapeau 

boisson / besoin 
boisson / bouteille 

- Substitution triple consécutive (21 cas) 



boisson / raison 
cadeau / gâteau 
cadeau / manteau 
chaussure / chaleur 
essuyer / envoyer 
meuble / maigre 
midi / moitié 
mignon / moineau 
parapluie / parachute 
plancher / plafond 
poignet / panier 
poignet / pointu 
poumon / menton 
rideau / manteau 
rideau / rayon 
rideau / ruban 
sommeil / réveil 
suivant / soudain 
tiroir / couloir 

- Substitution simple avec double consécutive (7 cas) 
chemin / jumeau 
colline / couloir 
emprunter / imprimer 
légume / lacune 
légume / longueur 
légume / régime 
tiroir / tortue 
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H. Addition/omission (69 cas) 
a) simple (45 cas) 

bouche / boucher 
colline / colis 
cour / courant 
cour / course 
cour / courses 
cuir / cuivre 
dépenser / penser 
doigt / droit 
évier / éviter 
foie / foire 
foie / froid 
foie / oie 
foncé / enfoncé 
foncé / froncé 
heureux / heure 
lisse / glisse 
lisse / liste 
lisse / lycée 
lourd / loup 
meuble / immeuble 
meuble / meublé 
montrer / monter 
paix / épais 
paix / paire 
paix / pays 
paix / pêche 
paix / peine 
pendre / prendre 
plancher / pencher 
plancher / planche 
pois / poil 
pois / poire 
renseignement / enseignement 
rideau / ride 
roue / rouge 
scier / skier 
soie / oie 
sommeil / sommet 
sou / sourd 
souligner / soulier 
souris / sourcil 
souris / souriant 
souris / sourire 
tâche / tas 
ventre / vente 

lv 



b) multiple (24 cas) 

- Addition/omission double consécutive (15 cas) 
chèvre / chef d' ceuvre 
colline / col 
cuir / cuiller 
fourrure / four 
lisse / licence 
midi / mi 
piéton / pied 
poignet / poids 
rencontrer / rentrer 
roue / rouleau 
sapin / pin 
semelle / selle 
sou / souvent 
souligner / signer 
ventre / vent 

- Addition/omission double non consécutive (3 cas) 
enterrer / entre 
enterrer / rentrer 
lisse / glissant 

- Addition/omission triple consécutive (2 cas) 
cour / couloir 
sou / sourire 

- Addition/omission réciproque (1 cas) 
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pendre / pendant 

tiroir / toit 

feu / feu d'artifice 
midi / après-midi 

- Addition/omission multiple (2 cas) 

Addition/omission simple avec double consécutive (1 cas) 

III. Permutation (1 cas) 
printemps / empreintes 



Annexe IX 

Classification des confusions parophoniques 

B. Cas mixtes où plus d'un mode d'erreur est impliqué (167 cas) 



I. Nombre de syllabes égal (88 cas) 

- Substitution simple avec addition/omission simple (37 cas) 

bouche / bourse 
chemin / chemise 
chèvre / cerf 
cuir / coudre 
enterrer / enfermer 
épingle / épaule 
feu / fer 
feu / fête 
feu / feuille 
foie / fer 
foie / feuille 
foie / fille 
foncé / forcé 
fourrure / fourrer 
grimper / ramper 
jouet / joueur 
laid / lourd 
légume / laitue 
lourd / laid 
lourd / large 
lourd / long 
orage / courage 
orage / nuage 
paix / Pâques 
pendre / perdre 
pied / pièce 
plancher / lancer 
poignet / poignard 
rencontrer / raconter 
serrure / serrer 
sou / sec 
sou / seul 
sou / trou 
tiroir / tirer 
viande / veau 
viande / vin 
visage / image 

- Substitution double consécutive avec addition/omission simple (14 cas) 

bouche / brosse 
chemin / cheval 
cracher / mâcher 
dépenser / détester 
emprunter / empêcher 
mendiant / marchand 
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meuble / même 
nuage / visage 
orage / visage 
peigner / cligner 
pleurer / pleuvoir 
poumon / poussière 
ventre / fenêtre 
ventre / viande 

- Substitution double non consécutive avec addition/omission simple (11 cas) 

chemin / semaine 
chèvre / cheville 
enterrer / atterrir 
enterrer / intérieur 
fourrure / doublure 
fourrure / fortune 
fourrure / furieux 
heureux / horaire 
mendiant / médecin 
meuble / marbre 
piéton / pigeon 

- Substitution double non consécutive avec addition/omission double consécutive (1 cas) 

nuage / noisette 

- Substitution double non consécutive avec addition/omission double non consécutive (1 cas) 

montrer / mourir 

- Substitution simple avec addition/omission réciproque (1 cas) 

souligner / oublier 

- Substitution simple avec addition/omission double non consécutive (2 cas) 

doigt / drogue 
feu / flamme 

- Substitution triple consécutive avec addition/omission simple (3 cas) 

chaussure / chariot 
chemin / chaussette 
emprunter / embaucher 

- Substitution triple non consécutive avec addition/omission double consécutive (1 cas) 

déménager / diminuer 
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- Substitution simple avec substitution double consécutive et addition/omission simple (2 cas) 

dépenser / disposer 
renseignement / rassemblement 

- Permutation phonémique avec substitution simple (5 cas) 

bâtir / habiter 
emprunter / emporter 
évier / hiver 
perdre / prendre 
piéton / pitié 

- Permutation phonémique avec substitution double consécutive (1 cas) 

chèvre / flèche 

- Permutation phonémique avec substitution double non consécutive (3 cas) 

emprunter / apporter 
rencontrer / reconnaître 
renseignement / sincèrement 

- Permutation phonémique avec substitution simple et addition/omission simple (2 cas) 

cuir / crier 
tiroir / trottoir 

- Permutation phonémique avec addition/omission double consécutive 
et addition/omission simple (1 cas) 

cracher / chasser 

- Permutation phonémique avec addition/omission double non consécutive 
et substitution simple (1 cas) 

ouvrier / trouver 

- Permutation phonémique avec substitution double non consécutive et addition/omission 

simple (2 cas) 

pleurer / plusieurs 
emprunter / interrompre 



11. Nombre de syllabes inégal (79 cas) 

- Addition/omission simple avec substitution simple (18 cas) 

allumette / lunette 
âne / aîné 
âne / année 
bâtir / battre 
bouche / bougie 
colline / colonie 
cuir / curé 
emprunter / prêter 
éteindre / peindre 
meuble / mobile 
montrer / mettre 
ouvrier / ouvrir 
piéton / pointe 
plancher / éplucher 
pleurer / plaire 
poumon / pompe 
poumon / pouce 
tuyau / tuile 

- Addition/omission double consécutive avec substitution simple (16 cas) 

chemin / cheminée 
chemin / chien 
cuir / courir 
enterrer / entier 
enterrer / intéresser 
épingle / ongle 
feu / façon 
feu / faible 
feu / fumée 
fourrure / fer 
œil / oreille 
poignet / poing 
poignet / point 
souligner / soigner 
suivant / survivant 
tuer / tirer 

- Addition/omission double non consécutive avec substitution simple (5 cas) 

dépenser / dépendre 
essuyer / suivre 
foncé / force 
pendre / pencher 
pendre / penser 

- Addition/omission simple avec substitution double consécutive (19 cas) 



allumette / lumière 
boisson / bœuf 
boisson / oiseau 
casser / casier 
chèvre / sévère 
colline / décollage 
cracher / casser 
cuir / couper 
cuir / couteau 
essuyer / échouer 
foncé / fort 
lourd / lapin 
mignon / mince 
orage / horizon 
pendre / dépenser 
poignet / poche 
poignet / pointe 
poumon / poire 
ventre / venir 

- Addition/omission simple avec substitution double non consécutive (2 cas) 

chèvre / cheval 
épingle / étincelle 

- Addition/omission double consécutive avec substitution double consécutive (5 cas) 

chemin / féminin 
colline / côte 
déménager / demeurer 
gaspiller / gâcher 
grimper / grimacer 

- Addition/omission double consécutive avec substitution double non consécutive (lcas) 

menton / sentiment 

- Addition/omission triple consécutive avec substitution simple (4 cas) 

rideau / ridicule 
secouer / secourir 
tâche / moustache 
visage / vue 

- Addition/omission triple consécutive avec substitution double non consécutive (1 cas) 

allumette / alimentation 
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- Addition/omission quadruple consécutive avec substitution simple (1 cas) 



meuble / mémorable 

- Addition/omission quadruple consécutive avec substitution double non consécutive (1 cas) 

mendiant / médicament 

- Addition/omission réciproque avec substitution simple (1 cas) 

chèvre / cheveux 

- Addition/omission réciproque avec substitution double consécutive (2 cas) 

Peigner / peindre 
pendre / peser 

- Permutation syllabique avec addition/omission réciproque (2 cas) 

maigrir / immigrer 
serrure / assurer 

- Permutation phonémique avec substitution double non consécutive et addition/omission 
triple consécutive (1 cas) 

renseignement / enregistrement 
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Annexe X 

Liste des 448 confusions formelles selon traits formels 



lxvii 

G : catégorie grammaticale identique (379 cas) 

I : élément initial (phonème et/ou graphème) identique (335 cas) 

IS : phonème initial similaire (23 cas) 

S : nombre de syllabes identique (307 cas) 

agneau/anneau 	 G 	I 	S 
allumette/alimentation 	 G 	I 	- 
allumette/altitude 	 G 	I 	S 
allumette/lumière 	 G 
allumette/lunette 	 G 
âne/aîné 	 G 	I 
âne/âme 	 G 	I 	S 
âne/an 	 G 	I 	S 
bâtir/abîmer 	 G 	- 	- 
bâtir/battre 	 G 	I 
bâtir/habiter 	 G 	- 
boisson/besoin 	 G 	I 	S 
boisson/bœuf 	 G 	I 
boisson/bouteille 	 G 	I 	S 
boisson/oiseau 	 G 	- 	S 
boisson/poison 	 G 	IS 	S 
boisson/poisson 	 G 	1S 	S 
boisson/raison 	 G 	- 	S 
bouche/boucher 	 G 	I 
bouche/bougie 	 G 	I 	- 
bouche/bourse 	 G 	I 	S 
bouche/brosse 	 G 	I 	S 
bouche/bûche 	 G 	I 	S 
cadeau/cartable 	 G 	I 	S 
cadeau/chapeau 	 G 	I 	S 
cadeau/gâteau 	 G 	IS 	S 
cadeau/manteau 	 G 	 S 
casser/cacher 	 G 	I 	S 
casser/casier 	 I 	S 
casser/chasser 	 G 	I 	S 
chaussure/chaleur 	 G 	I 	S 
chaussure/chariot 	 G 	I 	S 
chaussure/chasseur 	 G 	I 	S 
chaussure/chaussette 	 G 	I 	S 
chemin/chaussette 	 G 	I 	S 
chemin/cheminée 	 G 	I 
chemin/chemise 	 G 	I 	S 
chemin/cheval 	 G 	I 	S 
chemin/chien 	 G 	I 
chemin/féminin 	 - 
chemin/jumeau 	 G 	 S 
chemin/semaine 	 G 	IS 	S 
chèvre/cerf 	 G 	I 	S 
chèvre/chefd'œuvre 	 G 	I 
chèvre/cheval 	 G 	I 	- 
chèvre/cheveux 	 G 	I 	- 
chèvre/cheville 	 G 	I 
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chèvre/flèche 	 G 	- 	S 
chèvre/lèvre 	 G 	- 	S 
chèvre/sévère 	 IS 
colline/col 	 G 	I 
colline/colère 	 G 	I 	S 
colline/colis 	 G 	I 	S 
colline/collègue 	 G 	I 	S 
colline/colonie 	 G 	I 	- 
colline/colonne 	 G 	I 	S 
colline/copine 	 G 	I 	S 
colline/côte 	 G 	I 	- 
colline/couloir 	 G 	I 	S 
colline/cousine 	 G 	I 	S 
colline/décollage 	 G 	 - 
cour/cœur 	 G 	I 	S 
cour/couloir 	 G 	I 	- 
cour/courant 	 G 	I 	- 
cour/cours 	 G 	I 	S 
cour/course 	 G 	I 	S 
cour/courses 	 G 	I 	S 
cour/court 	 I 	S 
cour/cuir 	 G 	I 	S 
cour/tour 	 G 	- 	S 
cracher/casser 	 G 	I 	S 
cracher/chasser 	 G 	I 	S 
cracher/mâcher 	 G 	- 	S 
cuir/cœur 	 G 	I 	S 
cuir/coudre 	 - 	I 	S 
cuir/couper 	 I 
cuir/courir 	 I 
cuir/couteau 	 G 	I 
cuir/crier 	 G 	I 
cuir/cuiller 	 G 	I 	- 
cuir/cuire 	 G 	I 	S 
cuir/cuivre 	 G 	I 	S 
cuir/curé 	 G 	I 
déménager/aménager 	 G 	 S 
déménager/débarrasser 	 G 	I 	S 
déménager/déjeuner 	 G 	I 	- 
déménager/demeurer 	 G 	I 
déménager/diminuer 	 G 	I 	- 
dépenser/dépasser 	 G 	I 	S 
dépenser/dépêcher 	 G 	I 	S 
dépenser/dépendre 	 G 	I 	- 
dépenser/déposer 	 G 	I 	S 
dépenser/détester 	 G 	I 	S 
dépenser/disposer 	 G 	I 	S 
dépenser/penser 	 G 	- 
doigt/doit, dois 	 I 	S 
doigt/drogue 	 G 	I 	S 
doigt/droit 	 G 	I 	S 
emprunter/apporter 	 G 	IS 	S 
emprunter/embaucher 	 G 	I 	S 
emprunter/empêcher 	 G 	I 	S 
emprunter/emporter 	 G 	I 	S 
emprunter/entreprendre 	 G 	I 	S 



emprunter/imprimer 	 G 	I S 	S 
emprunter/interrompre 	 G 	I S 	S 
emprunter/prêter 	 G 	- 
emprunter/prouver 	 G 	 - 
enterrer/atterrir 	 G 	I S 	S 
enterrer/enfermer 	 G 	I 	S 
enterrer/entier 	 - 	I 
enterrer/entourer 	 G 	I 	S 
enterrer/entre 	 I 
enterrer/insérer 	 G 	I S 	S 
enterrer/intéresser 	 G 	I S 
enterrer/intérieur 	 - 	I S 	- 
enterrer/rentrer 	 G 	 - 
enterrer/souterrain 	 - 	- 	S 
épingle/épaule 	 G 	I 	S 
épingle/étincelle 	 G 	I 
épingle/ongle 	 G 
essuyer/asseoir 	 G 	I 
e ssuyer/échouer 	 G 	I 
e ssuyer/ennuyer 	 G 	I 	S 
essuyer/envoyer 	 G 	I 	S 
essuyer/essayer 	 G 	I 	S 
e ssuyer/suivre 	 G 
éteindre/atteindre 	 G 	- 	S 
éteindre/attendre 	 G 	- 	S 
éteindre/entendre 	 G 	I 	S 
éteindre/étendre 	 G 	I 	S 
éteindre/étudier 	 G 	I 
éteindre/peindre 	 G 	- 
évier/envier 	 I 	S 
é vier/évian 	 G 	I 	S 
évier/éviter 	 I 	- 
évier/hiver 	 G 	 S 
évier/niveau 	 G 	 S 
évier/vider 	 S 
feu/façon 	 G 	I 
feu/faible 	 G 	I 	S 
feu/faux 	 G 	I 	S 
feu/fer 	 G 	I 	S 
feu/fête 	 G 	I 	S 
feu/feu d' artifice 	 G 	I 
feu/feuille 	 G 	I 	S 
feu/flamme 	 G 	I 	S 
feu/fois 	 G 	I 	S 
feu/fou 	 G 	I 	S 
feu/fumée 	 G 	I 
feu/jeu 	 G 	- 	S 
feu/peu 	 S 
foie/fer 	 G 	I 	S 
foie/feu 	 G 	I 	S 
foie/feuille 	 G 	I 	S 
foie/fille 	 G 	I 	S 
foie/foi 	 G 	I 	S 
foie/foin 	 G 	I 	S 
foie/foire 	 G 	I 	S 
foie/foi s 	 G 	I 	S 
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foie/fou 	 G 	I 	S 
foie/froid 	 G 	I 	S 
foie/joie 	 G 	 S 
foie/oie 	 G 	 S 
foie/soie 	 G 	 S 
foncé/enfoncé 	 G 	 - 
foncé/fiancé 	 - 	I 	S 
foncé/force 	 - 	I 
foncé/forcé 	 G 	I 	S 
foncé/fort 	 G 	I 
foncé/fossé 	 I 	S 
foncé/fourré 	 G 	I 	S 
foncé/froncé 	 G 	I 	S 
fourrure/doublure 	 G 	- 	S 
fourrure/fer 	 G 	I 
fourrure/fissure 	 G 	I 	S 
fourrure/fortune 	 G 	I 	S 
fourrure/foulard 	 G 	I 	S 
fourrure/four 	 G 	I 
fourrure/fourrer 	 I 	S 
fourrure/fureur 	 G 	I 	S 
fourrure/furieux 	 I 	S 
gaspiller/gâcher 	 G 	I 
grimper/griffer 	 G 	I 	S 
grimper/grimacer 	 G 	I 	- 
grimper/ramper 	 G 	- 	S 
heureux/heure 	 I 	- 
heureux/horaire 	 I S 	S 
jaune/gentillesse 	 G 	I 
jaune/jeune 	 G 	I 	S 
jeudi/gentil 	 G 	I 	S 
jouet/jeu 	 G 	I 	S 
jouet/joie 	 G 	I 	S 
jouet/joue 	 G 	I 	S 
joue t/joueur 	 G 	I 
jouet/souhait 	 G 	 S 
laid/lait 	 - 	I 	S 
laid/lent 	 G 	I 	S 
laid/lourd 	 G 	I 	S 
légume/lacune 	 G 	I 	S 
légume/lagune 	 G 	I 	S 
légume/laitue 	 G 	I 	S 
légume/longueur 	 G 	I 	S 
légume/régime 	 G 	- 	S 
lisse/glissant 	 G 	- 
lisse/glisse 	 - 	- 	S 
lisse/lasse 	 G 	I 	S 
lisse/licence 	 I 
lisse/liste 	 I 	S 
lisse/lycée 	 I 
lourd/laid 	 G 	I 	S 
lourd/lapin 	 I 
lourd/large 	 G 	I 	S 
lourd/long 	 G 	I 	S 
lourd/louche 	 G 	I 	S 
lourd/loup 	 I 	S 



lourd/sourd 	 G 	 S 
maigrir/immigrer 	 G 
maigrir/marge 	 I 	- 
mendiant/marchand 	 G 	I 	S 
mendiant/méchant 	 G 	I 	S 
mendiant/médecin 	 G 	I 	S 
mendiant/médicament 	 G 	I 	- 
menton/manteau 	 G 	I 	S 
menton/médicament 	 G 	I 	- 
menton/mouton 	 G 	I 	S 
menton/sentiment 	 G 	 - 
meuble/immeuble 	 G 	 - 
meuble/maigre 	 - 	I 	S 
meuble/marbre 	 G 	I 	S 
meuble/membre 	 G 	I 	S 
meuble/même 	 I 	S 
meuble/mémorable 	 - 	I 
meuble/meublé 	 G 	I 
meuble/mobile 	 I 
midi/après-midi 	 G 	- 
midi/mi 	 I 
midi/minuit 	 G 	I 	S 
midi/moitié 	 G 	I 	S 
mignon/mince 	 G 	I 
mignon/moineau 	 G 	I 	S 
mignon/mouton 	 G 	I 	S 
mois/mais 	 I 	S 
mois/moi 	 I 	S 
mois/moins 	 I 	S 
mois/mot 	 G 	I 	S 
montrer/mettre 	 G 	I 
montrer/monter 	 G 	I 	S 
montrer/mourir 	 G 	I 	S 
nid/né 	 I 	S 
nid/nez 	 G 	I 	S 
nid/nœud 	 G 	I 	S 
nid/nu 	 G 	I 	S 
nuage/natation 	 G 	I 
nuage/neige 	 G 	I 	- 
nuage/noisette 	 G 	I 	S 
nuage/orage 	 G 	 S 
nuage/vague 	 G 	 - 
nuage/visage 	 G 	 S 
œil/aigle 	 G 	 S 
oeil/ail 	 G 	 S 
œil/œuf 	 G 	I 	S 
œil/olive 	 G 	IS 	- 
œil/oreille 	 G 	IS 	- 
œil/oreiller 	 G 	IS 	- 
orage/courage 	 G 	- 	S 
orage/horizon 	 G 	I 
orage/nuage 	 G 	 S 
orage/orange 	 G 	I 	S 
orage/visage 	 G 	- 	S 
ouvrier/oublier 	 - 	I 	S 
ouvrier/ouvrir 	 - 	I 



ouvrier/trouver 	 - 
paix/épais 	 - 
paix/paie 	 G 	I 	S 
paix/pain 	 G 	I 	S 
paix/paire 	 G 	I 	S 
paix/Pâques 	 G 	I 	S 
paix/pays 	 G 	I 
paix/peau 	 G 	I 	S 
paix/pêche 	 G 	I 	S 
paix/peine 	 G 	I 	S 
paix/peu 	 I 	S 
parapluie/parachute 	 G 	I 	S 
peigner/cligner 	 G 	- 	S 
peigner/peindre 	 G 	I 	- 
peigner/peser 	 G 	I 	S 
peigner/plaindre 	 G 	I 	- 
pendre/dépenser 	 G 	- 
pendre/peindre 	 G 	I 	S 
pendre/pencher 	 G 	I 	- 
pendre/pendant 	 - 	I 	- 
pendre/penser 	 G 	I 	- 
pendre/perdre 	 G 	I 	S 
pendre/peser 	 G 	I 	- 
pendre/prendre 	 G 	I 	S 
perdre/prendre 	 G 	I 	S 
pied/pas 	 G 	I 	S 
pied/pièce 	 G 	I 	S 
piéton/bouton 	 G 	IS 	S 
piéton/pied 	 G 	I 	- 
piéton/pigeon 	 G 	I 	S 
piéton/pitié 	 G 	I 	S 
piéton/pointe 	 G 	I 
plancher/éplucher 	 - 	 - 
plancher/lancer 	 - 	- 	S 
plancher/pencher 	 I 	S 
plancher/placer 	 I 	S 
plancher/plafond 	 G 	I 	S 
plancher/planche 	 G 	I 
plancher/planter 	 I 	S 
plancher/plonger 	 I 	S 
pleurer/plaire 	 G 	I 
pleurer/pleuvoir 	 G 	I 	S 
pleurer/plusieurs 	 I 	S 
poignet/panier 	 G 	I 	S 
poignet/poche 	 G 	I 
poignet/poids 	 G 	I 
poignet/poignard 	 G 	I 	S 
poignet/poignée 	 G 	I 	S 
poignet/poing 	 G 	I 	- 
poignet/point 	 G 	I 
poignet/pointe 	 G 	I 
poignet/pointu 	 I 	S 
pois/bois 	 G 	IS 	S 
pois/fois 	 G 	 S 
pois/pas 	 G 	I 	S 
pois/peau 	 G 	I 	S 



pois/pied 	 G 	I 	S 
pois/poids 	 G 	I 	S 
pois/poil 	 G 	I 	S 
pois/point 	 G 	I 	S 
pois/poire 	 G 	I 	- 
pois/puis 	 I 	S 
poumon/bouton 	 G 	I S 	S 
poumon/menton 	 G 	 S 
poumon/poire 	 G 	I 	S 
poumon/pompe 	 G 	I 
poumon/pouce 	 G 	I 	- 
poumon/poussière 	 G 	I 	S 
printemps/empreintes 	 G 	 S 
rencontrer/raconter 	 G 	I 	S 
rencontrer/reconnaître 	 G 	I 	S 
rencontrer/rentrer 	 G 	I 
renseignement/enregistrement 	G 
renseignement/enseignement 	G 	 S 
renseignement/rassemblement 	G 	I 	S 
renseignement/référence 	G 	I 	- 
renseignement/signature 	G 	- 
renseignement/sincèrement 	- 	- 	S 
rideau/manteau 	 G 	 S 
rideau/niveau 	 G 	 S 
rideau/rayon 	 G 	I 	S 
rideau/réseau 	 G 	I 	S 
rideau/ride 	 G 	I 
rideau/ridicule 	 G 	I 
rideau/ruban 	 G 	I 	S 
roue/moue 	 G 	- 	S 
roue/roi 	 G 	I 	S 
roue/roué 	 G 	I 	S 
roue/rouge 	 G 	I 	S 
roue/rouleau 	 G 	I 
roue/rue 	 G 	I 	S 
roue/roux 	 G 	I 	S 
sapin/chapeau 	 G 	I S 	S 
sapin/lapin 	 G 	- 	S 
sapin/pin 	 G 
sapin/savant 	 G 	I 	S 
sapin/savon 	 G 	I 	S 
scier/savoir 	 G 	I 	- 
scier/skier 	 G 	I 	S 
scier/skieur 	 I 	- 
secouer/secourir 	 G 	I 	- 
semelle/jumelle 	 G 	 S 
semelle/sein 	 G 	I 
semelle/selle 	 G 	I 
semelle/semaine 	 G 	I 	S 
serrure/assurer 
serrure/ceinture 	 G 	I 	S 
serrure/serrer 	 I 	S 
soie/choix 	 G 	I S 	S 
soie/joie 	 G 	 S 
soie/oie 	 G 	 S 
soie/soi 	 G 	I 	S 



lxxiv 

soie/soin 	 G 	I 	S 
soie/sois 	 I 	S 
soie/soit 	 I 	S 
soie/souhait 	 G 	I 	S 
sommeil/réveil 	 G 	- 	S 
sommeil/soleil 	 G 	I 	S 
sommeil/sommet 	 G 	I 	S 
sou/chou 	 G 	I 	S 
sou/cou 	 G 	- 	S 
sou/saoul 	 G 	I 	S 
sou/sec 	 G 	I 	S 
sou/seul 	 G 	I 	S 
sou/soin 	 G 	I 	S 
sou/sourd 	 G 	I 	S 
sou/sourire 	 G 	1 
sou/sous 	 - 	1 	S 
sou/souvent 	 - 	I 
sou/trou 	 G 	 S 
souligner/aligner 	 G 	 S 
souligner/oublier 	 G 	 S 
souligner/signer 	 G 	I 	- 
souligner/soigner 	 G 	I 
souligner/soulager 	 G 	I 	S 
souligner/soulier 	 - 	I 	- 
souligner/suivre 	 G 	I 	- 
souris/soucis 	 G 	I 	S 
souris/sourcil 	 G 	I 	S 
souris/souriant 	 - 	I 	S 
souris/sourire 	 G 	I 	S 
suivant/soudain 	 - 	I 	S 
suivant/souvent 	 I 	S 
suivant/survivant 	 G 	I 	- 
tâche/échec 	 G 	 - 
tâche/moustache 	 G 	 - 
tâche/tache 	 G 	I 	S 
tâche/taille 	 G 	I 	S 
tâche/tas 	 G 	I 	S 
tâche/tasse 	 G 	I 	S 
tâche/vache 	 G 	- 	S 
tiroir/couloir 	 G 	- 	S 
tiroir/miroir 	 G 	- 	S 
tiroir/tirer 	 - 	I 	S 
tiroir/toit 	 G 	I 
tiroir/tortue 	 G 	I 	S 
tiroir/trottoir 	 G 	I 	S 
tousser/pousser 	 G 	- 	S 
tousser/toucher 	 G 	I 	S 
tuer/tirer 	 G 	I 
tuyau/toit 	 G 	I 
tuyau/tuile 	 G 	I 
ventre/fenêtre 	 G 	IS 
ventre/montre 	 G 	- 	S 
ventre/venir 	 I 
ventre/vaincre 	 I 	S 
ventre/vendre 	 I 	S 
ventre/vent 	 G 	I 	S 



lxxv 

ventre/vente 	 G 	I 	S 
ventre/viande 	 G 	I 	S 
viande/dinde 	 G 	 S 
viande/veau 	 G 	I 	S 
viande/vin 	 G 	I 	S 
visage/image 	 G 	 S 
visage/village 	 G 	I 	S 
visage/virage 	 G 	I 	S 
visage/vue 	 G 	I 
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