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INTRODUCTION



Les éléves de"f AS éprouvent beaucoup de difficultés en orthogeaph
la majorité de leurs productions écrites contiennemfait, des erreurs de tous genres,
le constat porté est que les éléves ne saventriregyaphier a tel ou tel énonce.

Avec ces éléves dé™A.S, les enseignants ont tenté vainement la nmiggaede
avant et apres la production écrite, mais ils on¢gistré peu de progres, ils ont essayé
par la suite de leur rappeler le principe des egtéhographiques lexicales et
grammaticales, de leur expliquer les différentesyg’accents et leur emploi, les
lettres muettes, les homophonies (voyelles et corex) et leur graphies de son, les
variations du nom et de I'adjectif et du verbe,Hesnophonies grammaticales et
verbales, segmentation et homophonies. Ce sontéeses fautes qui ressurgissent et
qui nous mettent en confrontation face a ce congtgéatif.

Autrement dit : 'orthographe pose énorméntnproblémes aux éléves d& AS.
C’est la raison pour laquelle nous tenterons ddownoconnaitre le pourquoi de cet
échec. L'objectif étant d’analyser systématiquentesibrigines des incorrections
rencontrées au niveau des productions orthographjen vue d’'y remédier.

Nous voulons, en d’autres termes, savoir pourtpsoéléves de®f AS, pourtant
en leur 7™ année d’apprentissage du francais, n’arrivengpashographier
correctement leurs productions écrites.

Lorsque nous avons opté pour un corpus écnibe pas le corpus oral, notre choix
était bien justifié dans la mesure ou dans l'oeas €leves sont plus conditionnés,
choisissent leurs termes, s’investissent en acobpas d’attention a ce qu’ils disent,
et s’appliquent davantage en répondant a leurslootgeurs. Dans une production
écrite, en revanche, ces éleves écrivent avec apéitd (naturellement comme I'on
pense, sans réflexion) surtout lorsqu’il leur estommandé de respecter la durée de
temps de production. S’ajoutant a cela le fait tpeeéleves, apprenant le francais,
voient dans I'écrit un handicap majeur.

Ainsi, notre projet de recherche mettra I'adcir les acquisitions
et les connaissances orthographiques, autremeratcditérir une bonne orthographe,
lexicale et grammaticale, dans les énoncés é@itgtbves de®t AS, tout en sachant
gue ce choix répond aux objectifs d’enseignemesijaés aux classes du cycle

secondaire.



En fin de cycle secondaire, I'apprenant estfaé, censé étre en mesure de produire
des énoncés écrits de maniére cohérente et corfguies coup, il sera possible de
travailler aisément sur les productions écrite¢ed@®s en milieu scolaire. Cette tache
nous donnera ainsi 'opportunité d’évaluer un ged’éleves pour ce qui est de leur
stade d’apprentissage du FLE, et de nous pernegttoaitre de se situer dans une
perspective didactico-pédagogique.

A ce stade la, nous rappelons que nous awgsay/é de collecter un corpus
constitué de productions écrites relevées des sapeves frequentant des lycees
implantés dans quelques wilayas de I'Oranie ati@ Iippération d’échantillonnage
soit plus diverse et représentative quant aux desaaces limitées de ces éleves en
orthographe.

Notre travail s’intéresse, par contre, a unrgiisysteme comprenant le probleme
des homonymies, des homophonies, les variatiom®dy du verbe, et de I'adjectif,
les constantes phonético- graphiques (accentuatimsonnes doubles, consonnes
instables), les séries des préfixes, des suffetedes verbes, ainsi que les familles de
mots irréguliers. Ce choix résulte du constat fatigdat de la récurrence des
défectuosités relevées au niveau de l'orthographe.

Nous avons traité les productions écriteséliges dans un contexte
épistémologique, en 'occurrence, analyser lesatds des éleves tout en tenant
compte de la réalité sociolinguistique dont ilstdesus (I'arabe dialectal).

Le corpus de base est constitué essentiailede productions écrites collectées
auprés d’une centaine d'éléves d&°ALS. Il est recueilli dans un environnement
scolaire, au sein de plusieurs lycées de I'Ora@i.corpus comprend une quantité
d’énoncés défectueux sur le plan orthographique itloanvient de trouver l'origine.

Loin d’étre représentatif d’une situatioreadance globale de I'apprentissage
du FLE, l'objet de la présente étude aborde enumithombre bien défini d’éléves
ayant tous suivi un identique cursus scolaireuepgrmettra, en d’autres termes,
de limiter I'impact que peut provoquer un appresage extra- scolaire du francgais,
ce qui aurait pu étre le cas dans les quartierdanéiiels.

Trois sujets ont été proposés aux éleves :



1/ la rédaction :

-Les éléves ont produit un texte narratif selorsuget suivant : « racontez comment
Vous avez passe le premier jour de la rentréeiseola

-Imaginez la fin d’'un fait divers: « Dans la nult vendredi, vers 20 :15, deux
individus cagoulés ont brusquement brisé la \atritune bijouterie située en plein
centre ville et en ont saisi la totalité des bijaexposes, consterné, et dépassé par
I'évenement, le bijoutier .... ».

2/ Description d’un lieu :

- Décrivez 'emplacement de votre maison.

Dans notre recherche, il serait pratiqguemestifiisant de juger les performances
de ces éléves en se contentant d’'un nombre limit@s aurions pu, éventuellement,
élargir notre corpus a plus de 100 éleves, mais @YoONs pris en considération les
stratégies d’évitement que les éleves peuvent addpins la mesure ou ils pouvaient
omettre, en cas de doute, des passages ecritsge dhaniere involontaire ou
inconsciente, ainsi que ceux ne faisant pas pdetieur compétence.

Bien qu’elle repose sur une vaste enquéte et qupreeend pas étre exhaustive,
I'analyse des productions écrites est susceptiblieveer une image assez significative
des difficultés que peuvent rencontrer les éléwe$8—AS en orthographe.

Durant notre enquéte, nous nous sommes intéressegaines copies recueillies que
nous avons jugé utiles pour notre étude, et cq, lpsuaisons suivantes :

- Les copies indiquent les principales déviancesnaeau de l'usage correct de
I'orthographe. En d’autres termes, les sujets pgépsont consignés par la contrainte
d’écrire correctement les mots tout en respeceanslregles établies.

- Ces copies révelent les erreurs commises de famontanée, vu qu'elles
correspondent a un travail écrit, produit individeiment en fin de chaque unité
didactique.

Nous avons justifié notre choix selon troignp@essentiels :

Le sujet en question part d’'une réflexion persdengbnt l'intérét releve du constat

porté au niveau des productions écrites des ébv@s® AS.



En fait, nous avons remarqué que ces appreoamtsiettent des erreurs en
orthographe (I'écrit est morphologiquement erroné).

- « Les erreurs produites par les éléves peueésgler la qualité de nos pratiques
pédagogiques » la récurrence de ce phénomene rshinsudé et a suscité en nous le
désir d’entamer une recherche sur l'origine dedédsctuosites.

Il s’agit bien d’'un theme intéressant dans &suare ou I'attention des chercheurs,
enseignants, et didacticiens va étre portée stthgraphe en étant, elle- méme,
matiere d’enseignement, mais qui exige une méthatte que celle de
I'enseignement de la grammaire a titre d’exemple.

Le choix d’axer I'analyse sur cette étape’defdrentissage est di au fait que
la 1*° AS est une classe intermédiaire entre le cyclddorentale et le cycle
secondaire.

En plus, le transfert d’éleves du C.E.M awgbjcavec tout ce que ce changement
d’environnement pourrait entrainer de nouveau odiffiérent, n’est pas a négliger.

Il est & noter, en outre, que ce changeméstvient également au niveau
des objectifs d’enseignement. En fait, les obje@#signés, dans le cycle fondamental,
sont censés amener I'éléve a acquérir une comgetmmmunicative dans la mesure
ou l'apprenant est conduit a développer une cextautonomie de la langue parlée et
écrite.

Pour ce qui est des objectifs assignés damsdignement secondaire, ceux- Ci
sont beaucoup plus ambitieux et constructifs, lgjga, professionnellement parlant,
les réalités du terrain sont semées d’emblchesrettituent une sérieuse difficulté
pour atteindre les intentions visées. Nous avor@isghau niveau de I'étude, un
ensemble de trois classes d&® AS (communauté linguistique) qui comporte une
centaine d’éléves inégalement répartie (Préedomad@minine). Du point de vue du
cursus scolaire, cette communauté est € ahnée d'apprentissage du F.L.E, et &
partir de |a, il n'est plus question de considdiemseignement du francais comme
premier contact scolaire de ces éleves, qui soppasés étre familiarisés avec la
langue francaise. Nous pouvons ajouter également lguprésence et la réealité
sociolinguistique du francais, au sein de notreétéc viennent étayer I'’hypothése

suivant laquelle les éleves, sous l'influence dliemisocioculturel (médias, le francais



stéréotypé comme langue de prestige et de sasoir),en relation permanente avec la
langue francaise.

A cet effet, nous avons entamé une enquételsagiistique visant a permettre
de réguler les tests préparés et de mettre au st criteres d’analyse des
programmes par les éleves.

L’enseignement secondaire comporte trois andégprentissage {£AS, ZM™AS,
3*MAS) ol tous les enseignements sont arabisés.

L’éléve qui accéde erf"lAS dispose, en principe, de pré- requis considésab
en francais, il a, par ailleurs, maitrisé pratigeeirtoutes les structures syntaxiques et
possede un ensemble sérieux de connaissanceddsexica

Mais malgré tout ces atouts, cet éléve estemuncapable de rédiger
une production écrite ou de tenir une conversairate, en effet, il €prouve d’énormes
difficultés d’expression et de locution, bien gésidant dans une grande ville ou le
contact avec le francais est quasi- permanent.i,A@oslieu de viser I'acquisition de
types discursifs complexes dés I&°1AS, nous aurions, plutdt, tendance, par
I'intermédiaire d’'un programme de révision, a aetiles connaissances passives, et a
fixer les structures incertaines.

Dans les trois classes du secondaire, le dopsitie sur la méthode utilisée
est qu’elle reléve du niveau (2) ; qui introduitemseignement implicite
de I'orthographe, en faisant appel aux textes diaustet en mettant 'accent
sur I'expression écrite.

Nous avons constaté que la méthode privilégig&™ AS reposait
sur l'interactivité qui tourne autour d’unités datdigues en nombre fixe,
et qui est fondée sur des aspects discursifs ppporaa une progression des structures.
Mais cette méthode a connu des détracteurs pasmeniseignants qui lui reprochaient,
en fait, de privilégier le structurel au détrimeatfonctionnel. Du coup, vers 1991,
nous avons assisté a un allegement du contendws®lau profit du fonctionnel tant
revendiqué par les enseignants.

Voici la configuration de ce programme :
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- L’organisation de I'enseignement du francais 8hALS

Plan de formation

Projets didactiques
compétences finales

5 Unités didactiques

Répertoire des capacits

Plan de formation
1éreA S

1- Ecrire une lettre a
un lycéen (enne)
d’une autre région
pour engager une
correspondance.

2- Relater par écrit
un événement réel e
relation avec son
VEcu.

3- Produire par écrit
le récit d'un

événement fictionnel

1-

présenter

Présenter/ S

2- Le fait divers
nDialogue- Discours

rapporté.

3- Le récit de fiction
la description
(le portrait)

eEcouter

Décoder

Sélectionner

Interpréter
Communiquer
Rechercher les principe
d’organisation
Hiérarchiser

Mettre en relation

Situer

Transposer

Le programme du francais d&°1A S est réparti & travers quatre unités didactigue

cette répartition de cours est mise a la disposities enseignants qui retiennent plus

souvent les points de langue apparaissant darsdapports.

Notre choix, en I'occurrence, I'analyse de®ers orthographiques, répond

aux objectifs d’enseignement assignés au nivearyde secondaire.

En fait, a la fin de ce cycle, I'éleve devree@tapable de produire des énonceés

de facon correcte et cohérente, et qui porteromaejue de son individualité.

S’agissant de la compétence de productioncatl €elle- ci répond au fait

de produire un texte en relation avec les objettude, en tenant compte

des contraintes liées a la situation de commuiicatinsi que le but visé,

et en mettant en ceuvre un modeéle.

Au niveau des capacités, les objectifs de nodaherche s’inscrivent dans les

préoccupations des premiers, ou nous pourrionseraentre autres :

1/ L’organisation de la production :

11
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- Mettre en ceuvre le modele d’organisation suggérépa consigne, ou le modele
d’organisation le plus adéquat a la situation daroanication.
- Faire progresser les informations en évitant Ipétitons et les contradictions.
- Assurer la cohésion du texte par un emploi pertindas temps et par
I'établissement de liens entre les informations.
- Insérer harmonieusement les énoncés narratifsyip#fs; et ceux au style direct et
indirect.
- Assurer la présentation (la mise en page) seltypkd’écrit & produire.
2/ L'utilisation appropriée de la langue :
- Produire des phrases correctes au plan syntaxiques.
- Utiliser le lexique adéquat a la thématique, arlalité de I'écrit.
- Utiliser, de maniére adéquate, les signes de patictupour faciliter la lecture de
I'écrit.
3/ Révision de I'écrit :
- Utiliser une grille d’auto évaluation pour détectes erreurs a différents niveaux.

- Définir la nature de I'erreur :

Mauvaise prise en compte du lecteur.

Mauvais traitement de l'information.

Cohésion non assurée.

Fautes de syntaxe, d’'orthographe, ...etc.

Non respect des contraintes pragmatiques.
- Mettre en ceuvre une stratégie de correction : dtanmeen jeu diverses opérations

(Suppression, addition, substitution, déplacenent)

Ces objectifs reposent sur la continuit@ottonnelle et méthodologique »
entreprise avec le cycle fondamental dans la mesure I'intégration des différentes
activités de langue, a l'intérieur d'un ensembleiduré, intervient dés la premiere
année de francais, autrement dit, ¥8°4nnée fondamentale?. »

Les contenus des programmes du seconds@et principalement I'acquisition

des structures fondamentales de la langue, et Enginforcement

! Programme de frangai§r?lAnnée Secondaire- Janvier 2005 p: 08
2 « L’Enseignement du francai§™AS » livre du professeur- IPN- P : 03
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de la diversification des capacités d’abstracties a@pprenants au travers

de la conceptualisation; celle-ci, étant « un pssas dynamique qui implique I'éleve
et lui permet, grace a I'appréhension consciensefaies de langue en situation, de
réaliser des performances orales et écrites »

La syntaxe : a ce niveau « seule la @ait la notion utile pour I'objectif
d’expression visé sera étudié en contexte. Aingi,syntaxe se trouve- t- elle
subordonnée a des fins de communication et noverse 3

L’expression écrite : a ce niveau l'oljeétant « la maitrise du code écrit a
travers I'étude d’un certain nombre de techniques/gndront se greffer
sur les modeéles discursifs, et dont elles renfortdtassimilation 3.

Pour ce qui est de la production écaédle- ci constitue la phase
de réinvestissement des acquis ; elle solliciteesiges apprenants une maitrise
des regles d’écriture relatives a la cohérenceuédet qui permet de mettre en ceuvre
d’un lexique riche et de structures syntaxiquegeat

Les thémes qui s'articulent autour deseignement du FLE efi"lAS
sont conformes aux objectifs d’enseignement susvant
- La technique d’expression écrite.

- La prise de notes.
- Le résumé.
- Différents types de plan (analyse, synthése, fighkecture, essai, ...etc.).

C’est au niveau de l'essai (la rédactigoapparaissent les plus importantes
difficultés (déviances syntaxiques, orthographigusisde conjugaison). Les essais
proposés s’inscrivent dans la progression du progra dispensé dans les classes de
1%© AS, ainsi, il nous a semblé utile d’élaborer @egds en insistant sur la pratique de
la langue écrite compte tenu, d’'une part de I'déifemportant (100) limitant le travail
oral, et d'autre part des besoins relevés.

Nous avons demandé aux éleves d’élaborerpuoduction écrite d’'une dizaine
de lignes répondant au sujet proposé. Cette acwige d’eux :

- Une compréhension du sujet.

% « L'Enseignement du francai§™AS » livre du professeur- IPN- P : 03
* « L’Enseignement du Francgais 1ére AS » Livre difgmseur- IPN- P : 05
® « L’'Enseignement du Francais 1ére AS » Livre cafgwseur- IPN- P : 05
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- La rédaction d'un texte relatif au sujet toutrespectant les régles du type de
discours dans lequel il s'implique (récit et dgston).
- La rédaction correcte et cohérente du texte.
Pour travailler sur les essais des apmtsnaous avons axé notre recherche
sur la morphologie, a savoir le probléme de 'er@thographique.
Les éleves sont soumis a trois testsréifiis, nous leurs avons proposés
de rédiger individuellement, et & chaque fin tritriee, un texte a partir d’'un sujet
choisi conformément au programme établi.
- Répartition des tests effectués auprés de ceggrdlapprenants avec contenu

des exercices pour chaque test :

Durée Septembre 2006 -------- Jdin 2007
Niveau scolaire Seconde- Section Sciences Arabisées
Période §' trimestre 2™ trimestre 3™ trimestre
Mois Décembre Mars Mai
Tests effectués | “ltest 2™ test 3éme test
Productions Texte narratif : Imaginez la fin| Description d’'un
ecrites (essais) | « Racontez d'un fait divers : | lieu :

comment « dans la nuit du| « Décrivez

vous avez passé | vendredi vers 'emplacement de

le premier jour de| 20 :15, ............. votre maison »

la rentrée Le bijoutier (...) »

scolaire ».

Notre enquéte a été menée dans plusieugedysitués dans la région de l'oranie,
ainsi, la recherche sera limitée sur le plan Sicaiif (I'effectif) et représentatif (type
de population). Pour nous permettre de mettrert@dre sur la variation des niveaux
socio culturels chez les apprenants &8 AS, nous nous sommes fixés sur plusieurs
lycées de I'oranie cités plus haut.

Le choix de 1a®® AS, comme niveau d’étude, est justifié par le frita ce stade
la, un nombre limité d’éleves, excepté ceux disposi I'opportunité d’aborder le
francais dans un contexte social ou familial, @mava s’exprimer sans probleme dans
cette langue. Il faut souligner également que®TA$ étant une année charniére dans
le cursus scolaire de I'apprenant, dans la mesurg est primordial d’accorder une

nouvelle dynamique a l'apprentissage de la langug &n assurant une certaine
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souplesse entre les différents cycles. Les essajst$ de rédaction), ont été élaborés
suivant la progression adoptée par I'enseignemest gtogrammes de classes de
1°“AS. Nous avons donc opté pour les thémes du récié éa description comme il
est recommandé par les textes institués a cet@ifeeposent sur des textes littéraires.

Nous allons procéder a une description deolapétence linguistique des 100
apprenants de®fAS. Cette tache nous permettra, d’'une part d'éviat apriorisme,
et de mieux cerner les difficultés, d’'autre parett€ enquéte est appuyée par un
questionnaire écrit susceptible de déterminer égsgmce du caractére bilingue ou non
chez les apprenants.

Nous tentons de préciser le terme du biigsmge qui serait « le fait général
de toutes les situations qui entrainent un usagesrglement parlé et dans certains
cas écrit, de deux ou plusieurs langues par un niéaingdu ou par un groupe-
le concept (langue) est pris ici dans un sengjiasgral et peut correspondre a ce
qu’on désigne communément un dialecte — un pafois »

Pour ce qui est de Martinet, celui- ci pséck qu’il faut écarter la conception
naive selon laquelle, il existerait une situatieenbdéfinie dite — Bilinguisme- dans le
cas ou un méme individu manierait deux langues amecgale perfection
qui n'aurait rien de particulier avec celle ou tlimidu parle une ou deux langues
dites : Maternelles Ainsi, Martinet remet en cause la thése suivaguélle un
locuteur peut maitriser parfaitement deux langulresur lui, cette situation est peu
probable dans la mesure ou un parfait bilingueistexpas.

En fait, la caractéristique de la réalit@gliistique chez ces éléves GEAS
est plurilinguiste d’ou la coexistence de l'arab@eattal (parl€), le TAMAZIGHT, et
le francais dans la situation de communication dagselle ils se trouvent (milieu
scolaire, socio familial, ... etc.).

Ce constat porté confirme I'hypothéese suivaquelle « les bilingues
Ont tendance a spécialiser I'emploi de chaque larsglon un sujet déterminé ou

Selon linterlocuteur %

® Tabouret- Keller, A (1968 Plurilinguisme et interférencda linguistique guide

alphabétique sous la direction d’André Martinet 35, Paris, De Noél.

" Martinet, André (1970Elémentsie linguistique généralé : 167, Paris, Armand Collin, P : 167.
8 Weinrich, U (1968)Unilinguismeet Multilinguismeln ; langagesous la direction

d’André Martinet, englobe PLEIADE, P ; 677, Patgllimard.
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Apres avoir mis I'accent, selon un pointvde théorique, sur le concept
deBilinguisme il nous semble primordial d’examiner la conditide vie de ces éleves
et la facon dont ils abordent 'enseignement du .FLE

Autrement dit, nous allons analyser la téabciolinguistique des éleves
et pour se faire nous avons mis au point un questioe écrit (Annexe 2)
qui va permettre de décrypter la situation langagikes locuteurs, suivant
des informations complémentaires a leur propost(eeml’intérét).

Notre choix s'est porté effectivement soigrgroupes d'éléves d&AS
scolarisés au niveau de plusieurs lycées d'or@maitte opération collectera
des informations authentiques qui vont permettreéir I'activité des interférences
linguistiques dans les productions écrites de Ea®é de I°AS.

En définitive, il est question de savoirel@ est la langue maternelle de chacun
d’eux. Il convient de rappeler, en outre, que ckEves sont soumis a un effort
considérable de la part de la scolarité, de mémaelajlangue parlée a la maison ou a
I'extérieur (I'arabe dialectal- I'oranais), n'estmais celle qu’il faut apprendre dans un
milieu scolaire (arabe classique, FLE).

L’objectif principal de la présente recherclsedouble. Il consiste d'une part
a decrire le phénomene de la confusion lexicale2egans le but de dégager
une typologie de ces erreurs. D'autre part, cetttherche a pour but d’examiner
I'influence sur la confusion lexicale de deux valés propres a I'individu, a savoir sa
langue maternelle ('arabe dialectal) et son nivdawompétence en FLE.

Nous nous sommes ainsi intéressé a voir :
- Si l'arabe dialectal de I'éleve joue un role démsonfusion lexicale ; si, autrement
dit, 'apprenant est plus susceptible de confor#nex ou plusieurs mots du FLE entre
eux lorsque sa (LS) est proche de la (LC) ou laqs) est éloignée de (LC), et si la
L1 influence la répartition de différents types denfusion lexicale (formelle,
sémantique, et sémantico- formelle).
-Si le niveau de compétence en FLE de I'éleve jouedle dans la confusion lexicale ;
si, autrement dit, le taux de confusions lexicaiegiénéral ainsi que le taux de chaque
type de confusion lexicale en particulier diminwestjue I'apprenant devient plus

compétent en FLE.
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Nos questions de recherche ont été formwads/potheses qui mettent en relation
successivement :
- L’arabe dialectal et la confusion lexicale.
- Le niveau de compétence en L2 et la confusioizddsx
Chacune de ces deux hypothéses a donné ligmois sous- hypothéses
correspondant aux trois types de confusions lesdgc@entifiées. Nos hypotheses
et sous- hypotheses ont été formulés comme it suit
- Il n’y a pas de différence significative enti@&be pour la confusion lexicale
(formelle, sémantique, et sémantico- formelle).
- 1l 'y a pas de différence significative entrs leiveaux de compétence en FLE pour
la confusion lexicale (formelle, sémantique, et agtico- formelle).
Aprés avoir parcouru le corpus de base comstijucopies d’éleves ayant rédigé des
productions écrites, nous avons constaté que legrsrcommises sont liées
a une méconnaissance de la phonétique, et parage asa fois confus et anarchique
des homonymies, et des graphies de son.
Les erreurs rencontrées au niveau des nomgietess (masculin ou féminin),
du genre des adjectifs (les formes du fémininjiuehombre (singulier ou pluriel)
rendent compte d’un mauvais choix au niveau desrdsdmasculin ou féminin,
singulier ou pluriel), des noms a double genrefétoinin des adjectifs (terminés
par une voyelle ou une consonne), des noms de meoridifaccord de I'adjectifs
accompagnant plusieurs noms.
D’autres erreurs, de confusion en généralaggsent au niveau des variations
du verbe : la personne et le nombre (accord dueveshjugué), le genre et le nombre
(accord du participe passeé), le participe préseladiectif verbal, le gérondif.
S’agit- il d’'un probléme interférentiel (sémantiquexical, morphologique)
du francais par rapport a I'arabe.
- Les erreurs commises tiennent- elles des corgexteiolinguistiques,
psycholinguistiques, ou socio culturel ?
- L’échec constaté au niveau de I'orthographeibdt au manque d’exercice
chez les éléves dé™AS en matiére d’écrit ou de lecture (acquisitiomésique) ?

- Pourrait- il s’agir d’un probléme de désintérés(éléves de®f AS boudent
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la langue francaise car elle leur exige de mudides efforts pour la maitriser) ?
- Est- ce que I'écrit est finalement une pratiquétiangere aux yeux de ces éléves
gu’elle ne l'apparaisse en realité ?
- Les erreurs commises sont- elles liees a une mmétssance de la phonétique ?
L’apprenant, étant confronté a des difficultés denmunication, faisait donc appel a
des stratégies dites « compensatoires ». Or $atibn de ces stratégies entraine
souvent des erreurs de production. Pourquoi ?
- Est- ce que ces stratégies condamnent systéraeatant I'éleve a faire des erreurs ?
Ou est-ce une mauvaise utilisation de celle- ci epnduit I'éléve a produire des
énonces errones ?
Comment des éléves qui sont en cours d’apprengssmgivent- ils s’en sortir quand
ils sont confrontés a des difficultés de commuicapar écrit ?
Peuvent- ils y parvenir et comment ?
- Les déviances rencontrées renvoient- elles aatipies de certains enseignants
qui privilégient 'aspect morphosyntaxiques (granmeaconjugaison) au détriment de
I'aspect morphologique et lexical (orthographe) ?
- Comment retient- on I'orthographe des mots ?
- Comment s’y prend- on face a une liste de meaigpendre ?
- Quel est le statut de I'orthographe en clasdelL@e(1°® A.S)?
- Est-ce que la mise en place d'une pédagogierdedgraphe permet d'améliorer
les compétences écrites de ces apprenants?

- Les méthodes proposées dans le manuel scolaijbueront-elles a I'acquisition
de l'orthographe chez ces apprenants?

En se basant sur ce constat d'échec au nileebarthographe en classe de FLE
chez les éléves dé™A.S, et dans le but de résoudre ses problémesnéamt
de répondre a ces questions posées, il nous aipl@rde ne pas rester insensible
a I'égard de l'acquisition de I'orthographe touvisant les objectifs suivants:
- Valoriser I'orthographe et reconnaitre sa plas®e réle, dans nos classes, en vue
d'un meilleur apprentissage du FLE.
- Prévaoir, dans la classe, une progression patindgraphe afin de développer

les compétences de compréhensions et de produldiomessages écrites.
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- S'interroger sur les phénomenes liés a I'acguisitune compétence

a communiquer par écrit (I'orthographe).
- Former des apprenants capables de prendre |k mknos la langue de l'autre, et de
devenir ainsi des producteurs autant que des aosptia maitrise de I'orthographe
est percue comme un objectif de plein droit et bjetod'apprentissage a part entiere).

A travers ces questionnements, et pour aréaetecter la nature des
représentations orthographiques que possédentéses éle 1°A.S du FLE,
I'hypothese retenue pour mener notre enquéte saiante:

Une fois admis au palier secondaire, leseséle 1 A.S, pourtant & leur*7®
année d'apprentissage du FLE, rencontrent desudifis en matiére d'orthographe.

L'une des causes directes serait le systdomaaf. Celui-ci ne prend pas en
considération l'apprentissage de I'orthographpaevoie de conséquence, incite
I'apprenant a s'en désintéresser, ou bien, c'8slinguisme et les parametres
socioculturels de I'apprenant qui en seraient dicap.

Les connaissances orthographiques sont aplieant le plus d’application
pratique dans I'apprentissage du FLE, et pourtelfes que ces éléves de®1AS
possedent le moins bien ; les nombreux échecsxamens en sont le témoignage.

Il nous semble primordial que les domainesalapétence (I'oral, I'écrit, les outils
de la langue) soient privilégiés, et que la print@dinalité de I'enseignement du FLE
est d'amener les apprenants a parler en frangassd#s situations authentiques,
autrement dit, maitriser I'orthographe en pratipjugdt qu'en théorie.

A travers le présent travail, nous allons nousingger sur les causes qui contribuent a
I'échec de I'expression écrite chez ces éléeve&tes, et sur I'amélioration de
I'enseignement/apprentissage de I'orthographeasselde FLE. Cette derniere
constituera donc pour nous un objet d'observation.

L’analyse des productions écrites va permgarticulierement d’élucider
les principaux facteurs qui déterminent les difitiésl des apprenants en matiere
d’orthographe. Néanmoins, le choix partiel que reemns porté visera I'étude
d’'un micro- systeme a la fois morpho- lexical etrpfmsyntaxique, en I'occurrence,
les problémes d’interférence phonétique et lexicale

Le présent travail s’inscrit essentiellemeguhs une approche didactique
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qui privilégie I'opinion d’enseignant, en traitadg prime abord, la notion d’erreur,
puis en localisant et en expliquant les erreuesvéas. Nous soulignons également
que la présente étude englobe nécessairement praxzhp sociolinguistique

et psycholinguistique.

Notre travail va permettre de répondre agesstions. |l est composé de traits
descriptifs qui s'imbriquent I'un dans l'autre taau long de la démonstration
et de l'analyse.

Dans le premier chapitre intitul€RREURS D’'ORTHOGRAPHE
PRESENTATION, ANALYSE, ET INTERPRETATION DES RESUKTS", et qui
constitue la partie pratique de notre travailus tentons de confirmer ou d'infirmer
nos hypothéses émises dans des situations régiesejnement/apprentissage de
I'orthographe en classe de FLE, et cela, a pagtdtalix protocoles d'enquéte ;
la premiére portera sur I'enseignement/apprentsdad.'orthographe en classe FLE,
et qui sera menée aupres d'un public d'enseigpantsecueillir les informations
nécessaires sur les causes pedagogiques de l&cbethographe, et cela a I'aide d'un
guestionnaire exhaustif.

La seconde partie est une enquéte sous foarerdices pratiques destinée aux
apprenants, a l'acquisition de I'orthographe assel de FLE chez les éléves &8 1
A.S. Elle traite les erreurs, leurs catégoriasrdesources, leurs explications et leur
typologie. Elle a pour but de connaitre les véldaldifficultés en matiere
d'orthographe dans une situation de communication.

Ensuite, nous abordons le deuxieme chajpitigylé " LE CONCEPT DE
L'ERREUR", il est consacré a I'étude théorique'@eledur, de son impact sur
I'acquisition de l'orthographe, au diagnostic aesriérences et des erreurs de
confusion, ainsi que de l'influence de la languéenmeelle "arabe" sur le processus
d'apprentissage du FLE, a travers les aspects fdgiqoe et graphique.

Enfin, a travers le troisieme chapitre, uigt" IMPLICATION DE LA
RECHERCHE (PROPOSITIONS DIDACTIQUES)", nous allaester d'offrir, dans
une perspective didactico-pédagogique, des stestélg remédiation aux différentes
difficultés qui influent négativement sur I'applisaige de I'orthographe en classe de
FLE.
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CHAPITRE I:

ACQUISITION ET
ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE
DE LORTHOGRAPHE
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Dans ce chapitre nous tentons, par I'interméd@déeeux protocoles d’enquétes
destinés & la fois aux apprenants 98AS et aux enseignants, d’aborder I'acquisition
de I'orthographe en classe de FLE (présenter, aeglgt interpréter les erreurs
d'orthographe des apprenants d&AS), ainsi que I'enseignement/apprentissage de
I'orthographe, auprés d'un public d'enseignanis; @eoquer les causes didactico-

pédagogiques de I'échec en acquisition de 'ordpdgy et de son enseignement

|- PROTOCOLE D'’ENQUETE : L'ACQUISITION DE
L'ORTHOGRAPHE EN CLASSE DE FLE CHEZ LES ELEVE S

DE £REAS

Notre démarche s’articule en trois étapesut Thabord, il nous a paru nécessaire
de définir quelques termes primordiaux pour cettedl@ en nous appuyant sur la
théorie. Puis, nous avons tenté de repérer, classeanalyser toutes les erreurs
lexicales rencontrés lors de productions effecte®edasse ou a la maison.

Notre analyse ne va pas se contenter deseédiinventaire des erreurs commises,
dans la mesure ou I'erreur est considérée comnueitiiqui permet de déterminer la
fréquence. A partir de 1a, nous pourrions envisager meilleure approche de
I'enseignement/apprentissage du FLE au secondaire.

La répétition d’une erreur renvoie a uneussitjon défectible de la langue
francaise, en effet, c’est un indice de faiblesgrificative chez ces éléves dé™AS.

Toute fois, la fréequence d’'une erreur perdeeimieux comprendre les problemes
d’acquisition chez ces apprenants. Ainsi, notreg¢&efforce, tout d’abord, de
trouver leurs origines, puis de les expliquer,rédinesuggérer des propositions

didactico- pédagogiques.
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I-1. CATEGORISATION DES ERREURS :

Notre analyse a pour objectif d’'identifieslerreurs les plus récurrentes qui
touchent la compétence transitoire de ces élévaS4és, dans la mesure ou, ici, Il
est question de cerner la typologie des erreursragmes a ces éleves, et de remedier
aux dysfonctionnements en suivant un traitementapalise sur des propositions
didactiques concrétes permettant d’éradiquer lactare systématique des erreurs.
Nous allons mettre au point, dans ce chapitre Jassement qui va faciliter
I'interprétation des erreurs et d’identifier lewatare et origine. Arrivés en cycle
secondaire, les €léves sont censés acquérir lasaales regles des structures
fondamentales du francais. En fait, les erreufectdnt les regles morphologiques
liées a en particulier a I'orthographe, devraidrg @eu nombreuses a ce stade la.
D’ailleurs, méme le nombre d’erreurs liées a I'ifdeence entre langue maternelle et
langue cible devrait se restreindre, si 'on peutéférer a la théorie du « Transfert »
suivant laquelle, 'amélioration et la consolidatides connaissances en langue cible
(FLE), diminuera e recours des éleves a leur lamgaiernelle.
La grille de classement des erreurs recenséesrétapar F. Debyser au B.E.I°,.C
semble la plus adaptée a notre recherche, compialgeson caractere pratique, techniquement
maniable, au traitement statistique. Cette grilietisule autour de la combinaison de trois axes
1. la distinction : faute absolus/faute relative.
2. La distinction : faute orale/faute écrite.
3. Les trois niveaux : lexical, morphologique, @ttaxique.

La grille suivante va constituer un cadre géh&déquat pour une description/
Classification des erreurs orthographique, patdiimédiaire d’'une sous- catégorisation Interne
et d’'une répartition des différences entre énodéésctueux et énonceés correct en francais, et «
suivant des cas tel que : 'omission, la sélecimanléquate de redondance, ou de transposition
d’'un morpheme ou d’'un syntagme.

A partir de 14, nous allons pouvoir mettrepamint une grille élémentaire commode pour

le traitement des erreurs orthographiques. Il eappeler, également, que cette analyse

° Bureau pour 'Enseignement de la Langue et dziVdisation francaise a I'étranger.
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ne va pas écarter le coté arbitraire de la pratiqueque I'ambiguité lexicale et/ou
morphologique est fréquente dans les énoncés arrehgue le contexte ne permet pas toujour:
de la relever.

Dans cette phrase suivante : « une foseitdents’agit- il d’'une erreur de type
lexical ou morphologique ? En d’autres termes, Esstgue I'éléve ignore : - 'orthographe
correcte de « fose » qui est : « fausse ».

- la régle d’orthographe grammaticale du changememraphies dans certains cas
du féminin d’adjectifs terminés par une consonnetteuau masculin : « faux » donne
« fausse ».

Compte tenu du nombre circonscrit des erreurgs avons tenté d’élaborer un classement
(tableau de description) qui comprend les élémanmisants : Code, Niveaux, Catégories, Items.
d’ailleurs, une erreur peut concerner, a titre diaple, le niveau morphologique :

(ex : variations du nom et de I'adjectif}ceimme item : la désinence et les terminaisons
appropriées.
-TABLEAU DE DESCRIPTION :

Code Niveaux Categories Items

Morphologie| Variations de I'adjectif| Féminin d’adjectifs terminés par une voyelle/comsn

ecrit | Syntaxe Concordance des temp#®articipe passe.

Pour ce qui est de la grille d’analyse, catiecomprend les éléments suivants :
- Les types d’erreurs : Substitution, Transpositidadition, Omission, Insertion, Mutilation.
- Les causes d’erreurs : Linguistiques, Psycholstgues, Sociolinguistiques, Méthodologique

(Stratégies d’enseignement/apprentissage)
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Types d’erreurs Causes tEars

des apprenants Linguistique| Psycholinguistique¢ Sociolinguistique Stratégies

Apprenant | Enseignant

Substitution
Addition
Transposition
Omission

Mutilation

Les catégories d’erreurs sont :

- La substitution : les éléves utilisent une fonpoeir une autre (marquée ou pas).
- L'omission : révele que I'apprenant oublie d'isir un élément de la phrase.
- L’addition : ajout de certains éléments dansHeape (adjonction).
- La transposition : mettre un mot a une placeeagie celle qu’il occupe ou gqu’il doit occuper.
- La mutilation : amalgame de deux ou trois typesrdurs.

Pour certaines catégories, nous avons retis®srreurs qui ne figurent pas dans la grille ds
notre corpus parce que :
- L’analyse est beaucoup plus complexe.
- Leur caractére est difficile a interpréter mémese référant au contexte-
Ex : dans (il y a pas a dire): « il n’y a rien &db: nous avons transposition (pas, rien) + alesen
de négation (ne).

A travers la fréquence et la systématisadi®certaines erreurs, le tableau dressé ci-dessus

révele les difficultés qu'éprouvent ces éléves TAS dans I'apprentissage du FLE.
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[- 2. ANALYSE DE QUELQUES CATEGORIES D’ERREURS :

Notre corpus tente de refléter le niveali déeces éleves en matiére d’orthographe
Et la norme de correction en fonction de ce qué&leges ont appris en écrit, ainsi,

Nous avons relevé (611) erreurs et les avons easse09 catégories :

Catégories d’erreurs Fréguence des erreunsibre %
Homophonies 76 12,4%
Graphie du son 68 11,1%
Segmentation 66 10,8%
Orthographe grammaticale 81 13,2%
Orthographe d’'usage 78 12,7%
Auxiliaires 70 11,4%
Emploi des temps 65 10,6%
Terminaisons verbales 58 09,4%
Accord du participe passé 49 08%

Fréqguence totale 611 100

Le tableau ci- dessus indique la fréquexismlue et le pourcentage de chaque catégorie
pour I'acquisition de I'orthographe dans I'apprestige du FLE chez les éléves HEAS.

Avec un taux de fréequence moyennant 60|2Hsemble des catégories d’erreurs d’ordre
orthographique commis par les éléves &S sont assez fréquentes que celles & caractére

morphosyntaxique qui avoisinent 39,4%.
- 2-1- LORTHOGRAPHE GRAMMATICALE :

Le type d’erreur le plus fréquent a ce niveat la substitution a travers laquelle
nous avons relevés des cas de substitution d’ungshe ou d’un graphéme (ex : brouse/blotlse

ou d’'un morphéme (compréhensible/compréhensif noénéal/cérémonieuxj

10 Motley, M.T. (19858Blips of the Tongue. “Scientific AmericahN® 253/3. P: 114-119
1 Bertrand, J. (197®ictionnaire Pratique Des Faux-Fréres ; Mots & resgonfondre entre eux.
Paris : Nathan. P : 25
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1/ LA SUBSTITUTION :
A/ TERMINAISONS HOMOPHONES DES PARTICIPES PASSES :

Erreurs dues aux confusions provoquées par I'homaiplde certaines terminaisons
de participe passeé.
- Participe passé enx: ex : D « le voleur est parté » (est parti).
- Participe passé emu® : ex : D «jaivois le directeur dans la coufvu).

- Participe passé enix» : ex : D « mon ami est asseyait pres de nfassis).

B/ HOMOPHONIE GRAMMATICALE :
*LES MOTS HOMOPHONES :
De nombreux mots grammaticaux sont mdfad®ss et homophones, c’est- a- dire
constitués d’'une seule syllabe et prononcésiciafidentique, ils peuvent étre :
- Des mots différents ayant des valeurs et desa@sgistincts.
- Des mots qui se présentent sous une forme ucmuespondant a différentes classes.
- Des mots qui appartiennent & une seule clasgs vaigent graphiquement en fonction
d’'un changement de genre.
En examinant le contexte d’emploi du neben associant ce dernier a la série
grammaticale dont il fait partie, nous pourriagasnner I'identité grammaticale du mot,

et proposer, a partir d’exemples, des subsiitigtgui permettent, en cas d’hésitation,

de choisir la bonne orthographe.

1) Confusion entre « a» et « & » :
Ex: D «les policiers ont attrapé le volada rue » (a).

a: est la forme conjuguée du verbe avoir &% Bersonne du présent de

I'indicatif : elle est employée seule (sens pleen-@voir-), ou comme auxiliaire dans
un temps composeé.

a: est une préposition qui introduit un compléndamizerbe (objet direct

ou indirect), de nom (pronom), d’adjectif, ou dcomplément circonstanciel.

2) Confusion entre « ou » et « ou » :
Ex:D «ou est-il parti ? » (Ou).
ou : conjonction de coordination qui relie des mdes groupes de mots,

et des propositions qui ont la mémefon.
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ou : pronom ou adverbe relatif et interrogatif. lagpbouvent, il indique un temps,
un lieu, un état ou une situation
3) Confusion entre « on » et « ont » :
Ex: D «ontjouaient dans la cdar’école » (on jouait).
ont : forme de 3™ personne du pluriel du verbe avoir conjugué asert
de I'indicatif. Il est employé seul (sens plein-eé@voir-), ou comme
1%" élément du passé composé.
on : pronom personnel indéfini d&™ personne, invariable, qui a toujours
la fonction de sujet, et se trouve donc toujouseai® a un verbe conjugué.
4) Confusion entre « son » et « sont » :
Ex:D « les éléves son trasrbex » (sont).
sont: la forme conjuguée du verbe é&tre Y8 Bersonne du pluriel du présent
de I'indicatif, il peut étre employé seul ou comeniliaire dans un temps
composé avec un participe passe.
son: adjectif possessif qui détermine un nom, ilaeporte & une®3°personne
et introduit un nom masculin singulier, ou fémiguand il introduit un nom
féminin quand il introduit un nom féminin commentaar une voyelle.
5) Confusion entre « ses » et « ces » :
Ex:D « le policier suivait leslgars avec ces camarades » (ses).
ses adjectif possessif de 14" personne du pluriel, masculin ou féminin.
ces adjectif démonstratif pluriel, masculin ou féimnin
6) Confusion entre « cet » et « cette » :
Ex: D «les voleurs étaient paéite derriere cette arbre » (cet).
cet: adjectif démonstratif, masculin singulier, devane voyelle ou us H » muet.

cette: adjectif démonstratif, féminin singulier.
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. SEGMENTATION ET HOMOPHONIE :

C’est I'existence d’'une identité de prononoiatentre un mot unique
et un ensemble de deux mots qui se suivent, iltsséy's d’analyser cette suite

de mots a fin d’'opérer une segmentation correttes eour bien identifier la classe grammatica
de chaque mot, ainsi que son emploi et sa vales l@acontexte.

1) Confusion entre « qu’elle(s) » et « quelle(s) » :
Ex:D «qu’elle est la valeur des bjawlés ? »
gu’elle : correspond a qu’ », forme élidée de gue », pronom relatif complément
suivi du nom personnel sujet (ellg-82" personne du féminin,
elle correspond égalementgu«» forme élidée de la conjonction
de subordinationguie » introduisant une complétive, suivi du pronomspenel
sujet (elle-s-).
quelle : la forme féminine de I'adjectif interrogatif @xclamatif (quel-s- au masculin),

il introduit donc un nom ou est attriiffavec un verbe d’état) dans une phrase
interrogative (directe ou indirecte), une phrase exclamative.

2) Confusion entre « plus t6t » et « plutot » :
Ex: D « la maitresse est arrivé plg®matin » (plus tét).
Plutét : adverbe qui indique une préférence dans une amigon (introduction de que),
une appreciation plus juste, et darsehs de passablement, assez.
Plus t6t : exprime aussi une comparaison avec l'adverbsodgaraison

(plus) devant l'adverbe (t6t). bgpose alors a (plus tard).

3) Confusion entre « bien t6t » et « bientot » :

Ex: D «ne tinquiete pas monsieunsallons attraper bien tét les voleurs » (bient6t)
Bientot : indique un terme proche dans le temps (prochaame).

Bien t6t : une suite dans laquelle I'adverbe (bien) edis@tpour marquer un degré
d’intensité et modifier ainsi I'aghbe (t6t).
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% . HOMOPHONIES VERBALES:

Les erreurs relevant du domaine de la caigag verbale sont fréquentes. L'une
des causes d’erreurs, lorsque la maitrise denmgaison des verbes est assurée, tient
au fait que de nombreuses terminaisons se pronbdeda méme facon : le choix de
la bonne graphie correspondant a I'emploi d’'urbeeronjugué (temps et mode), passe par
I'identification du contexte d’emploi de cette fioe en procédant par conséquent
a des substitutions.

1) Confusion entre terminaison du participe passé éfiete en « € », et du verbe

infinitif en « er »  Ex: D « les éléves vont chanté dansdasg » (chanter).

- le participe passé épithéte ou attribut marquetatnog un résultat.

- le participe passé avec sa valeur d’adjectif pecbv@pagner un nom ou étre attribut
du sujet avec un verbe d’état.

- Le participe passé avec sa valeur verbale condéitsecond élément d’un temps
composé ou d’'une forme passive.

- Un verbe a linfinitif marque une action. Avec sarhe nominale, il peut donc avoir
tout comme un nom, la fonction sujet, attribut, pédment du verbe (direct ou indirect),
du nom, de I'adjectif, ou complément circonstahci

2) Confusion entre la terminaison du participe passépithete en « i » et du verbe
en«is»eten «it»:
Ex: D « le policier surpris leslears » (surprit).
Ex: D « le premier exercice chiogtait difficile » (choisi).

- Lorsque nous pouvons mettre I'imparfait a la pldaanot, nous écrivons la terminaison
«it » du verbe.

- dans le cas contraire, c’est le participe passéienet celui en s ».

3) Confusion entre la terminaison du participe pasé en « t » et du verbe en « t » :
Ex:D « lamaitresse a dit guedevoirs fait a la maison seront Comptés » {faits

- lorsque nous pouvons mettre I'imparfait a la pldaemot, nous écrivons la terminaison
«t » du verbe.

- Dans le cas contraire, c’est le participe passhé&fg en ¢ » qui s’accorde en genre

et en nombre.
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4) Confusion entre la terminaison du participe passépthéte en « t » et du verbe
en «ut»:
Ex: D « l'expérience vécutldjoutier était dure » (vécue).

- lorsque nous pouvons mettre I'imparfait a la pldaenot, nous écrivons la terminaison
«ut » du verbe.
- dans le cas contraire, c’est le participe pasgéépien « ».
5) Confusion entre « ai » et « ais » :
Ex: D « mon camarade lisai le paragraphesaif).
- le passé simple de l'indicatif exprime un événenashimité.
- L'imparfait de l'indicatif exprime plutét une sittian, les circonstances ou survient
un évenement.
6) Confusion entre « rai » et « rais » :
Ex: D « je serais dans la classe aprés l@aéon » (serai).
- la forme «rai » qui correspond & l&"E personne du futur de I'indicatif, sert & situer
les faits dans I'avenir, par rapport a un présépeut donc avoir une valeur d’éventualité
- la forme «rais » qui correspond & I&"1ou 2™ personne du conditionnel présent,
peut également situer un fait dans un futur papoa a un passé. Le conditionnel

a par ailleurs sa valeur modale d’éventualité.

2/ L'OMISSION :
Nous avons relevé quatre énoncés seulemeahy @icas d’omission de phonémes
ou de graphémes (ex :ertz/Hettzpu d’omission de morphémes(ex : le suit/le suiti)

Ex:D «les bijou volé est précieuse » (bijonlés), (sont précieux).

Ex:D «le polici donné I'or au bijouti » (l@er), (a donné), (bijoutier).
Ex:D «je marché avec les camarades dacmula» (j'ai marché).
Ex:D «jevu le directeur coté de la clagtel parti tot » (j'ai vu), (a cote), (il est gartdt).

12 Cohen, A. (1973 rrors in Speech and their Implication for Understiing the Strategy of

Language Users. In. MROMKIN (Ed) Speech Errors as Linguistics Evidence.
The Hague: Mouton, (1973). P: 88

13 Meéme référence. P : 90
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3/ L’ADDITION :
Nous avons relevé deux énonceés ou il y aleaklition de phonémes ou de graphémes :
A I'exemple de « language » (Langade)
Ex:D «ditle moi vous les avez trouvez rogsux ? » (Avez- vous).
Ex:D «la maitresse a dit rendez a modesoirs a la maison » (rendez- moi).

4/ LA TRANSPOSITION :
Nous avons trouvé un cas de transpositophtnemes ou de graphémes a I'exemple de
« aréoport » (Aéroport)
Ex:D «apres, les voleurs sont entré veraarche » (dans/au).

I- 2- 2- LORTHOGRAPHE LEXICALE :
I- 2- 2- 1- HOMOPHONIES VOYELLES :
* Homophonies : ON, OM (les graphies du son [0] :
Ex : « quel est le non du voleur Nerf).
- le son [8] s’orthographie (on) en regle gafe ex : bon, don, ...
Nous écrivons (on) si au féminin ou danglérivé, la consonne [n] est prononcée,
ex : mignon/mignonne, nation/nati@nal.
- le son [8] s’orthographie (om) devant (h,g® : combler, pompe, ...
Nous écrivons (om) si dans un dérivéolasonne [n] est prononcée, ex :
pronom/pronominal.
* Homophonies : ILL, IL, Y, |
A/ les graphies du sdjj
Ex : « il a peillé chére » (payé) (cher).
- Nous écrivons généralement (i) aprés une cons@xneancien, méfiant, ...
- Nous écrivons généralement (ill) aprés (a) e} ¢tans la plupart des mots,
Ex : railler, tailler, mouiller, brouillon, ...
EX : « le voleur a essaié de s’enfuir »Jsagé).
- Nous écrivons géenéralement (y) :
1. Dans la graphie (oy) correspondant au son compieag, ex : foyer, envoyer.

14 Meéme référence. P : 91-92
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2. Dans la graphie (ay) correspondant au son comppigkeex : bégayer, étayer.
3. Dans la graphie (uy) correspondant au son complepeex : appuyer, tuyau.
B/ les graphies du sdp] :
EX : «ils ont volé des bieés d’argent augbillets).
- Nous écrivons (ill) apres une consonne, exe fijriller.

- Nous écrivons (i) apres une consonne suivie)dmu(de (r), ex : oublier, prier.

[-2-2-2- HOMOPHONIES CONSONNES :

A/ Homophonies : X, XC, CC, CT (les graphies dung&s]) :
EX : « vous avez fait un exelent tibwgexcellent).

- Nous trouvons la graphie (xc) prononceée [ks]lsdas mots commencant par (exce,
exci) Ex: exception, excitation.

- Nous trouvons la graphie (xc) prononcée [kskjsdi@s mots qui commencent par
(exca, exco, excu, excl, excr), ex : eati@n, excommunier, excuser, exclamation,
excroissance.

- Nous écrivons (xs) a la jonction du préfixe (eki’'un radical qui débute par (c), ex :
excédent, excentrique.

Le repérage du radical peut étre facildaélp remplacement du préfixe (ex),
EX : excédent/antécédent, excergfimpncentrique.
EX : « vazy axélére » (vas y ac&ler

- Nous écrivons (cc) a la jonction des préfixes e, suc) et de radicaux commencant
par (ce, ou ci), ex : accéder, occulter, dec.

Le repérage du radical peut étre facilitélpaemplacement de ces différents
préfixes, Ex : accepter/intercepter, accg@deckder, accelérer/décélérer.

- Nous pouvons deviner qu’il s’agit de (ct) si dam mot de la méme famille, le (c) et le (t)
sont prononcées distinctement [kt]. Exusientendons [ks], ex : action, instruction :
nous entendons [kt], ex : actif, acteurtrungeur.

- Nous écrivons (xs) a la jonction du préfixe (ekil’'un radical qui commence par (S),

Ex : exsangue/consanguin.
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|- 3- SOURCE ET EXPLICATION DES ERREURS :
|- 3- 1- SOURCE DES ERREURS :

Dans ce chapitre, nous allons essayer delgadistinction entre les deux sources
d’erreurs les plus fréquentes que nous avons @sosrmi d’autres, a savoir ; erreur
interlinguale (dont la source est la langue matkr)heet celles dont I'origine provient
des difficultés internes de la langue cible (FLa&tjtrement dit, erreur intra linguale. L’intérét
de cette distinction consiste donc a déterminkrsserreurs proviennent de la langue maternell
ou de la grammaire étrangere intériorisée ; cellpartageant déja des regles avec la langue ci
Il s’agit ici dans ce dernier cas d’erreurs de gélnation analogiques apparentées a celles des
enfants natifs de cette langue ciblé partir de cette distinction, I'erreur interlingle se
caractérise comme toute erreur provenant par érarte a la langue maternelle, en fait, celle-
représente un type particulier de fautes commgserss I'effet des structures de sa langue
maternelle, par I'éléve qui apprend une languengtee (la ou il y a différence, l'interférence
reléve de I'effet négatif de la langue maternellBautres parts, cet effet peut venir également :
- d’autres langues étrangeres.

- de l'apprentissage préalable en langue étrangere.
- de la méthode d’apprentissage adoptée.
- des conditions d’apprentissage.
Pour ce qui est de 'erreur intralingualdlececi est due a une maitrise imparfaite de (LE)
a travers ce chapitre, nous allons tenter de déterrta source de certaines erreurs
relevées au niveau du corpus étudié en prenardgreidgration, non seulement la différenciatiol
interlinguale/intra linguale, mais également leatsgies individuelles, voire originales de ces
éléves de “°AS dans certaines de leurs productions écritest lé relevé
et le classement d’erreurs ne concerneront quesceglli correspondent a I'orthographe
d’'usage et de I'orthographe grammaticale.

L’étude du corpus nous a révélé que lesttras linguistiqgues de la langue maternelle

chez ces éléves d&®AS posent des difficultés particuliéres & I'enseigent d’une langue

seconde (FLE). En fait, ceux- ci ont tendance uel leur francais sur les tournures

> Besse, H, & Porquier, R (1984). « GrammairBidactique des langues », Paris, Hatier, collet,LP : 81.
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de I'arabe ; d’ailleurs, dans I'enseignement/apigsage d’'une langue vivante, il est impossible
d’écarter totalement I'influence de la langue magdle dans la mesure ou celle- ci se compose
d’automatismes qui se présentent a I'esprit, &bs®n d’'une expression orale ou écrite, et
s’'imposent souvent et spontanément comme des estlex

La présence de ces automatismes géne lt#moldu processus d’enseignement/
apprentissage, lorsque ces derniers ont une steutifférente de la langue cible (FLE).

Dans le cas du corpus mis & I'étude, legesléle I®AS transposent trés souvent
en frangais avec une tournure étrangere a cetj@dafdonc relative a la langue maternelle,
a savoir, I'arabe), en effectuant ainsi un trarisfégatif (phénomenes d’interférences).

Dans notre analyse, nous avons relevé égaleque la langue arabe, dialectale
et classique, influence I'acquisition du FLE, c’'lestaison pour laguelle nous avons porté
notre intérét a I'explication des erreurs interliates, aussi bien de celles qui relevent de I'arab
classique, que de I'arabe dialectal qui constitulamgue source (maternelle) la plus utilisée che

ces éléves de"TAS.

|- 3- 2- EXPLICATION DES ERREURS :
I- 3- 2- 1- ERREURS INTERLINGUALES :

Tout apprentissage d’'une langue étrangéetcgnque subit I'influence de la langue
maternelle, dans la mesure ou I'on trouve toujgorsempreinte dans le systeme intermédiaire
des apprenants. Nous avons remarqué, chez ces di* AS, que ce phénoméne semble
inévitable du fait que les structures linguistigeegrammaticales du francais et de I'arabe son
différentes ; ce qui constitue une des sourcesuregel’erreurs chez ces apprenants.

En se basant sur une étude contrastivditfésentes structures, en frangais ou en arabe,
nous avons essayé de recenser partiellement mgeitexicales les plus courantes dues

aux interférences de 'arabe dialectal ou classiufrancais.
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A/ LA TRANSCRIPTION PHONETIQUE :

- Semi- voyelldy] :
Ex D : «loui et moi ont et partideercher » (lui)
Le mouvement de projection des lévres distinguaifyg]ldu [w], est inutilisé en arabe
ce qui provoque la confusion, chez cesefl@e 1©AS, entre « loui » et « lui ».
- Voyelles :
Dans le mouvement de projection des levres, cesglge tendance arabophone
ne percoivent pas la différence entre[jyj} ou [i], ou bien [E] ou [0].
de ce fait, les deux exemples suivants gour eux equivalents :
Ex D : «les voleurs ont volé un petit peu d&arg».
Ex D : « les voleurs ont volé un pti pdargent ».
- Voyelles nasales :
Dans ce cas, nous avons pu relever asegléves que :
- [6] sera entendue et prononcée [on]
Ex D : «une bon chance pour nous » (bonne).
- [é] deviendra [en]
ExD :« Jaidivisé la par tient lartie (la tienne).
- [a] deviendra [an]
Ex D : « lacour de I'école est granfgrande).
Nous pouvons dire généralement que cesemiéléves de"t AS sont victime
d’'une surdité phonologique a I'égard des voyeliaadaises. En fait, I'éleve arabophone
n'établit pas, dans son systeme phonologiquejdimction qu’entre les voyelles longues
[i:], [u:], [a:]. Pour ce qui est des voyelles roidvertes ou mi- fermées,
celles- ci sont remplacées par la plus ouverteaqius fermée correspondante :
- [6] sera entendue et prononcée [0]; Ex D it gotini sa marche » (continue).
- [d] sera entendue et prononcée [a]; Ex D le kijouti est gran com l'ilipha (I'éléphant).
Ainsi, de nombreuses erreurs passent pour morpigoieg, alors que leur cause
essentielle tient a une reconnaissance défedwmssphonemes.
-Exemples :
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ExD
Ex D
Ex D
Ex D

Ex D

(le bijoutier).

. « J'ai vésitda cour et la classe » (visité).
. « lamésiqudu nachid st bonne » (musique).

: « un voleur a les cheveux bkafblonds).

. «j'entonle cri de la maitresse » (j’entends).

. « la fermiérelonne le médicampour le_bijouti »>(I'infirmiere), (le médicament),

B/ DISTRIBUTION DIFFERENTE DES PROPOSITIONS EN ARAB E

ET EN FRANCAIS :

Dans cette partie, nous avons tenu a présentprddsictions écrites des é€léves

de £ AS mis a I'épreuve, sous forme d’exemples, en daohta référence par rapport

a I'arabe ainsi que I'équivalence en francais comaat 'usage des propositions.

)

S

ARABE| FRANCAISINTERFERECE DE L’ARABE, EQUIVALENCE DU FRANC/

a [i] ex D : «le directeur applaudi{le directeur applaudit les éléve
auxéleves qui chantent » qui chantent).

a |i] ex D : «le bijouti prie @lieu»| (le bijoutier prie Dieu)

a [fi] ex D :«viens amatin et (viens le matin et prends tes
prends tes bijoux » bijoux).

avec pi] a ex D : «jai acheté ces bijoux(jai acheté ces bijoux a un prix
avecun prix haut » élevé).

dans fi], a ex D :«je suis réveillé dans (je me suis réveillé a une heure

[ala] une heure et demi » et demie).

dans {la] a ex D : «le bijouti a invité (le bijoutier a invité les policiers
les polici dansine fete » a une féte).

dans fi] de ex D : «danwos jours,ilya | (de nos jours, il y a beau coup
beaucoup de voleurs » de voleurs).

de min a Ex D :«demande te de (demande a lui de venir).

venir »
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ARABE | FRANCAIS | INTERFERENCE DE L’ARABE | EQUIVALENCE DU FRANCAIS

de fala] a Ex D : «je prérére ma maitressg(je préfére ma maitresse de
detous les autres » tous les autres).

de [ming par ex D : « jaivu les voleurs sortif (jai vu les voleurs sortir par
decette porte » cette porte).

de [ming par ex D : « jeregarde ldefenetre et (je regarde par la fenétre et
je vois le directeur et la maitresse| ye vois le directeur ...)

pour [li] ex D : «jirai poutui parler » (irai lui parler).

sur [ala] ex D : «les voleurs ont ataqué sytes voleurs ont attaque
le bijouti » le bijoutier).

sur ffi] a ex D : «le bijouti est triste et | (le bijoutier, triste, pense a
il pense suson argent » son argent).

sur [ala] a ex D :«levoleur a mentisur | (le voleur a menti sur
la police » la police).

sur [ala] de ex D : «le fils du bijouti était (le fils du bijoutier était
ingiet sursa santé » inquiet sur la santé de son

pere).

sur [ala] du ex D : « le polici dit au bijouted| (le policier demande au
lui parler sure vol » bijoutier de lui parler du vol)

sur [ala] de ex D : «les voleurs parlaient sur(les voleurs parlent de
I'argent » I'argent).

sur [ala] pour ex D :« jai peur stwi » (J'ai peur pour toi).
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C/ INTERFERENCES SEMANTIQUES :

Cette partie consiste a présenter desiples de productions écrites, en francais,

d'éléves de **AS, dont le sens est littéralement adapté & lguamaternelle (I'arabe).

INTERFERENCE DE L’ARABE

EQUIVALENCE DU FRANCAIS

« chez moi tu as 120.000 DA »
[rahoum andi 120.000 DA ntaouaak]

(je te dois 120.000 DA)

« tu me crois enfant »

[rak hasebni ghuriyan

(tu me prend pour un enfant)

« je veux te questioner »
[baghi nsaksik

(je te pose une guestion)

« les voleurs ont fait un accident »

[Ikhiyenn darou acciddn

(les voleurs ont eu un accident)

« il me I'a fait cadau »
[derhali cadg

(i me 'a offert)

« je m'enerve de lui »

[rani zaafene menngh

(il ménerve)

« la maitresse m’'a donné une bonne note

[oustada aatatni nokta mlifha

2 (bal eu une bonne note)

« le bijouti a fait téléphone la police »

[Ibijouti der tilifoun llapolig

(le bijoutier a téléphoné a la police)

« Je m’habille un tablié bleu »

[rani labes tabliya zerda

(je porte un tablier bleu)

« les polici ont interogé les voleurs en tou

[Iboulisia seksaou Ikhiyenn fi koul ¢hi

t(kes policiers posent aux voleurs

toutes sortes de Questions)

« il mange beaucoup son argent »

[yakul drahmeh bezZef

(il dépense trop)
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INTERFERENCE DE L’ARABE

EQUIVALENCE DU FRANCAIS

« le bijouti semble heureux maitnon »

[Ibijouti yben ferhan derwék

(le bijoutier a l'air heureux maintenant)

« les polici ont pris les voleurs a la comisaria »

[Iboulisia daou lkhiyenn llkoumisarja

(les policiers ont emmené les voleurs al

commissariat)

« le polici prend I'argent pour le bijouti »

[Iboulisi da drahem lIbijouti

(le policier a apporté I'argent au bijoutief

« le bus est resté 02 heure rotar pour aller al&és

[Ibus gaad saatin rotar beh wsal lelkoiilij

(le bus a mis 02 heures de retard pour &

al'école)

« le bijouti a prété de I'argent de son voisin »

[Ibijouti tsellef drahem ala jargh

(le bijoutier a emprunté de I'argent a sor

VOisin)

« le stilou est tombé de ma main »

[stilou tahli myeddi

(J'ai laisser tomber le stylo)

« mon ami a perdu a I'examen »

[sahbi khser fi lexamijn

(mon ami a échoué a I'examen)

« j'al vu que la montre de la cour ne travaille pas

[chett belli ssaa ntaa klasa ma tekhdeimch

(j’ai remarqué que I'horloge de la cour

ne marchait pas)

I

\ller

—

D/ DEUX EQUIVALENTS FRANCAIS POUR UN VERBE EN ARABE :

Ex D

. « ces polici perdent notre tsnp hed Iboulisia dayoulna waktha

(ces policiers nous font perdre nodraps)

Nous avons remarqué que lorsque I'éleve sapaue a l'utilisation du verbe « faire »,

il 'emploiera souvent a tort et cela donneréra t’exemple :

Ex D

cartable).
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E/ INTERFERENCES GRAMMATICALES :

- LE GENRE :
Un certain nombre de substantifs ont un genrerifften arabe et en francais.
EXEMPLES (SUBSTANTIFS) EN ARABE EN FRANCAIS
« la groupede la police cherche | Féminin [madjmouaa] Masculin (le groupe)
les voleurs »
« le bijouti a dit que le voleur Féminin [kercheh/batneh kharja] Masculin (le veivieatru)
avait la ventre sorti »

- INTERFERENCES SEMANTIQUES :

Mots d’origine étrangére ayant effectué un glissetrde sens.

EXEMPLES (MOTS ETRANGER SENS EN ARABE SENS EN FRANCAIS
UTILISES EN ARABE)

« ils ont volé les bijous et les billet Petite monnaie [sarf] Changement en devises
et ils ont laissé le change

- UN SEUL MOT EN ARABE POUR PLUSIEURS EQUIVALENTS EN
FRANCAIS :
Ex D :« en cetempte cour a commencé » [temps, moment= wakit]
(en ce moment, lerc@ commence)
- EXPRESSIONS PERIPHRASTIQUES EN ARABE CORRESPONDAN :

EXEMPLES EN ARAB EN FRANCAIS
« les voleurs ont caché derriére [shajarat azzaytoun] (Iolivier)
I'arbre de l'olive »
« nous sommes a la classe et dehors [assamaou toumtir] (nous étions a la classe
le ciel pleut » pendant qu’il pleuvait d¢
V. impers
« mon ami est venu dans ma maison » [ila baytjdari (chez moi)
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- EXPRESSIONS PERIPHRASTIQUES EN FRANCAIS CORRESPONDANT
A UN SUBSTANTIF EN ARABE :

EXEMPLES

EN ARABH

EN FRANCAIS

« nous avons entendu la sonnettdaljaras]

(un coup de sonnette)

« on va te donner tous les besoi

n[gaa li tahtajeh]

(on va vous donner ce qui est nécessaire)

- ADJECTIFS QUALIFICATIFS :

A la lumiére des exemples de productions écriteg cles éléves dé"AS,

les adjectifs qualificatifs constituent une soudeeconfusion dans le passage de I'arabe au

francais. Ex D

et 'autre petit »

SENS EN ARABH

- EQUIVALENT EN FRANCAIS

Long

Court
Grand

Petit

Grand (taille)
Petit (taille)
Agé

Jeune

- ADJECTIFS POSSESSIFS :

L’arabe emploie souvent les possessifs @on@ance alors que le francais les évite.

. « |le bijouti décri les voleurtagolice, un est long, I'autre est court, un gran

EXEMPLES

ABE

FRANCAIS

« les policiers ont attrapé

le voleur, il est tombé sur salos »

[sakata ala dahrih]
[ta hala dahrah]

(il est tombé sur le dg

« |le voleur |éve sa téte et tient sof

front »

[tallaa raseh], [chedd jebbehteh]

1[rafaa rasahou], [amsaka jabhatah

(e voleur leve la téte

et se tient le front)

« pendant la récréation, je suis all§aghsil yadaya]

laver mes mains de I'encre »

[naghsel yeddia]

(je suis allé me laver

les mains)
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- LADJECTIF POSSESSIF EXPRIME EN ARABE EST CELUI D U POSSESSEUR :

EXEMPLE ARABE FRANCAIS
« le bijouti a suivi les voleurs avec son voitwe[sayyaratih] (a lui) (sa voiture/ a lui
[lototeh]

- LE PRONOM DE RAPPEL DU RELATIF :

EXEMPLE ARABE FRANCAIS
« voici le bijouti que je lui ai parlé Malladi takallamtou maahoufa qui jai parlé)
[li hdart maah)

- LES ARTICLES::
1/ LES ARTICLES INDEFINIS :
EXEMPLES ARABE FRANCAIS

« chaquels jours, nous faison | [koull] | (nous faisons un devoir a la maison

un devoir a la maison » Tous les 15 jours)

2/ LES ARTICLES DEFINIS :

Nous avons constaté, dans cette partie, que lbdisbn des articles
«le, la, les, du, de, des » est trés difficilempoes éléves qui n'ont guére dans leur
langue maternelle, a savoir I'arabe, qu’un seul poatr couvrir tous ces emplois.

En arabe, « Monsieur, Madame, Mademoisgl&iivis du nom
de la personne sont précedeés de I'article quiadaspen francais ou ces titres
sont sentis comme étant déja construits avec usepsH.

EXEMPLE ARABE FRANCAIS

« lemonsieur comisaire veut te| [assayid almoufatich](monsieur le commissai

veut te voir)
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3/ LES ARTICLES PARTITIFS :

En langue arabe, ce genre d’articles n’existe pasnaitrise de leur utilisation

rendue trés difficile en francais d’ou la confusfagguente entre « de, du, des ».

EXEMPLE EN ARABE

EQUIVALENT EN FRANCAIS

« le voleur a dit a son ami de n

« j'al acheté deplis vetements

e pas fairddut »| (de bru

»

(de jolis vétements)

it)

4/ LES PREPOSITIONS ACCOMPAGNANT LES COMPLEMENTS

CIRCONSTANCIELS :

EXEMPLES

ARABE

FRANCAIS

« dande meme jour, les polici

ont atrapeé les voleurs »

[fi nafs alyaoum]

(les policiers ont attrapé

les voleurs le méme jour)

«avant les vacances de 03 jo

on a fait les compositions »

[kabla alotla bi talatat ayer

njon a fait les examens 03 jou

avant les vacances)

5/ LES CONJONCTIONS :

- La conjonction (que) et la préposition (de) soniva&mt employées 'une pour l'autre.

EXEMPLE

ARABE

FRANCAIS

« un des voleurs est différent q

'autre »

uQue = [min]

l'autre)

('un des voleurs est différent o

e

- Dans les locutions conjonctives avec (que)) des éléments n’est pas exprime.

EXEMPLES ARABE FRANCAIS
« laisse le courir jusqu’il fatigue hatta yataaboul], (laisse le courir jusqu’a ce qu'il
[hatta yaaya] se fatigue)

« le bijouti est trés content qu'il

pleure »

[djid farih hatta bka],

(le bijoutier est tellement conter

[ferhen bezzef hetta bke

nt

Jqu’il s’est mis a pleurer)
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6/ LES PHRASES NOMINALES :

- verbe non exprimeé : le présent du verbe (étre$trpas exprimé.

EXEMPLES ARABE FRANCAIS

« les bijous volés precieux palhoulai almasrouka tamina] | (les bijoux volés sorrécieux

[siegha Imekhyouna ghalia)

« le directeur et lanaitress¢ [almoudir walmouaalima fis sahd]e directeur et la maitresse

Dans la cour » [Imoudir welmoualima fessaha] sontdans la cour)

7/ PLACE DU SUJET :
Ces éléves de”f AS de vocation arabophone ont tendance & inverseijet en francais

par référence a la structure de la langue aralssiglze : verbe+sujet+complément.

EXEMPLE ARABE FRANCAIS

« comte le bijouti son argent pyahsoubou alsayighou | (le bijoutier compte son argent)

noukoudenh]

RECAPITULATION :

A travers la présentation et I'interprétatates erreurs orthographiques interlinguales,
nous pouvons dire que ces éléves YA tendent systématiquement a transférer les forme
et les significations de leur langue et cultureenaglles (Arabe classique et dialectal- L1 : LS)
dans le FLE (L2 : LC), autant de facons produstivesqu’ils essaient de parler la langue
et d’agir dans la culture, et autant de faconspees lorsqu’ils essaient de saisir
et de comprendre la langue et la culture pratigpéeses natifs®

Sur la base de cette affirmation fondamentanalyse contrastive compare I'arabe
et le FLE sur divers aspects (phonétique, morpiiotaxique, lexical, etc.) a fin de relever
les différences entre L1, et L2. L'interprétatiodé&bouché sur la prévision de ces erreurs ;
phénomeéne considéré comme résultant, chez cesnappsede L2, des interférences de L1,
d’ailleurs, I'analyse contrastive prévoit que Ié&néents, qui sont similaires dans la langue

maternelle ('arabe) de ces éleves et dans le Beint faciles pour ces éléves, et que

6 Lado, R. (1957)inguistics across Culturegnn Arbor: University Of Michigan Press.
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les éléments qui sont différents seront difficiles.
Ainsi, dans le domaine du vocabulaire plus pariicament, les erreurs lexicales

interlinguales sont considérées, comme des inssaticderférence de L1 vers L2.
I- 3- 2- 2- ERREURS INTRALINGUALES :

Nous allons tenter d’analyser, dans ce clepds difficultés posées par le systeme
linguistique du FLE lui- méme ; en fait, ce sons$ @ereurs dues a la maitrise imparfaite de
I'orthographe dans la mesure ou elle releve dedinfraction a une régle déja apprise
et vraisemblablement assimilée. Autant dire quesce=surs délimite une défaillance dans
I'acquisition et le fonctionnement didactico- pédggjue de I'enseignement/apprentissage
du FLE, dont I'éleve est censé étudier et appreledraoctions de base. De méme, le choix
d’exemples des productions écrites de ces éléva<<dsS, est concu de facon a ce que ces

erreurs intralinguales apparaissent clairemerdiet ambiguité.

|- 3- 2- 2-1- EXPLICATION DES ERREURS INTRALINGUALE S:

Nous allons examiner les cas précis des iriatralinguales collectées pour mieux
pouvoir distinguer les caractéristique de chacueetce- elles.

Les erreurs lexicales intralinguales résultes difficultés intrinseques a L2 (FLE)
et donc indépendants de L2 (I'arabe), certainesuesrintralinguales sont qualifiées
d’erreurs de « Développement » ; quand elles @sudte I'extension abusive d’'une regle
apprise ou induite & des cas ou elles ne s’appitpas’ .

Ce phénomene est décrit sous les termesameéralisation hative », (surgénéralisation,
hypergénéralisation, généralisation analogiqué$ teuche tous les aspects de la langue :
prononciation, graphie, morphologie, syntaxe, lagicgtc.

Une erreur intralinguale peut étre due adiffeculté qui réside dans la forme,

le sens de l'item lexical a apprendre, ou danscanebinaison des deux (forme et sens).

7 Richards, J. (1978rror Analysis. Perspectives on Second Languageiiéitipn: Longman.
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I- 3- 2- 2-1-1- LA FORME LEXICALE COMME SOURCE DE CONFUSION :

Les erreurs lexicales attribuables a une simildéoiténelle entre différents mots du FLE
(confusion phonétique), sont des déviances quélégss de 4°AS font lorsqu’ils n’arrivent
Pas a se souvenir de la suite grapho- phonémicqaeesdes motd
A partir des compositions écrites de ces apprenaats avons releve des erreurs
lexicales imputables & une similarité graphiquehemétiqué® :

Ex:D « Jairencontré un éleve qui est émign France » (immigré).
Ex:D « Il alatention de mentir » (I'intean).
Il existe des substitutions dans les cas suivants :
- Une similarité grapho- phonémique entre la fopreduite et un autre mot du FLE ;
Ex: D « Sa présence est inévitable »igpehsable).
- Un transfert morphologique d’'une forme déja asndu FLE ;
Ex:D «Il est parti au comisariat avea garcon » ; (son garcon) au lieu de (son fils)
par analogie avec (enfamarcons/filles).
Les éléves établissent des associations legi¢stimulus- réponse) sur la base
des ressemblances graphiques ou phoniques entrotgs :
Ex : au mot « stimulus » (ou se trouve Lyon ?)deses repondent (en Afrique), cette
réponse est interprétée comme révélatrice d’untusim résultant de la similarité phonique

(homophone) entre (Lyon : ville) et (Lion : animak Lyon » est donc la source de confusion.

18 Warren, B. (1982Fommon Types of Lexical Errors among Swedish Lesfe

EnglistModernaSprak N° 76/3, P: 209.
Zughoul, M.R. (1991)exical choice: Towards writing problematic wordtk IRAL, N° 29/1. P: 45.
Meara, P. (1982)ord Association of Lexis in Interlangue : A Reportthe Birkbeck

Vocabulary ProjecNottingham Linguistic circular N° 11/2, P: 29.
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|- 3- 2- 2- 1-2- LE SENS LEXICAL COMME SOURCE DE CONFUSION :

Nous avons relevé, a partir des compositimnies de ces éléves d&°AS,
des « confusions conceptuelles persistantes » @atre mots dont les sens sont voisins :
Ex: D « Onva diviser I'argent et les bijouxpattager), et, qui, de plus, se ressemblent
phonétiquement : Ex : D « Il est allé chez le gouvernant »ggiverneur).

Une sous- catégorie, des erreurs de confulgaes apprenants, comprend en outre
les erreurs lexicales attribuables a une simidant formelle que sémantique entre le mot
erroné et le mot cibfé: Ex: D« Ce que jai dit et défini » (définixif

Ex: D « Jairéussien premier » (pourdarpiere fois).

Nous ajoutons également que ces élévespaion arabophone, utilisent des mots
sémantiquement proches en francgi€x : D « Je coupk rue pour aller lirelans I'école »

(traverser, étudier).

- CONCLUSION PARTIELLE :

La confusion en L2 (FLE) est due auxers lexicales, celles- ci sont soit virtuelles ;
c’est- a- dire, identifiées lors des tests d’assim lexicales, soit réelles ; qui sont général@me
commises par les apprenants a I'écrit, et rappedéaas un cadre plus large de I'analyse des
erreurs. Les erreurs de confusion consistent asentent en une substitution erronée entre de
mots du FLE (L2 : cible) que I'on peut attribueear similarité formelle et/ou sémantique.

Ainsi, et tel que nous allons le vaut au long de cette étude analytique, les erreurs
des apprenants d’'une L2 étant en général deseelcompétence (susceptibles de nuire
a la communication), contrairement aux natifsaummettent aussi des erreurs de confusion

sous forme de lapsus ou d’erreurs classiquesufsrde performance).

2L Warren, B. (1982)Méme référence? : 210- 211.
22 Duskova, L. (1969n sources of errors in foreign language learnitRAL, N° 7/1, P: 11.
23 Zughoul, M.R. (1991yéme référence? : 47.
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3- CATEGORISATION DES ERREURS INTRALINGUALES D’'ORDR E LEXICAL :

REGLES EXEMPLES CORRECTION
Ex:D «Jaibuun jude cgitron » (citron)
c/c Ex:D «Jairévisé mes lecons » (lecons)
Ex:D «Jaipassé les vacances chez ma tante » (vacances)
Ex:D « Comen sava meusieu le bijouti » (ca)
Ex:D «Les voleur ont casé la vitrine » (cassé)
s/ss Ex:D «Jai mangeé des noizettes » (noisettes)
Ex:D «Les voleurs ont pris des fantézi amwssi  (fantaisies)
Ex:D «Poz le couto par terre » (pose)
Ex:D «Je veux lavengeance” (vengeance)
Ex:D «Le voleur avait mal au do et au geunou  (genou)
geal/geo/geu/ge/qgi Ex:D «Jaifait un bon plonjo » (plongeon)
Ex:D «Mon premier jour au licé était orajeu|»  (orageux)
Ex:D «Le bijouti a jiflé un voleur » (giflé)
Ex:D «On atrouveé des braslé et des bag » (bague)
gue/gui Ex:D «Le voleur etait digizé fam » (déguisé)
Ex:D «Cétaila gerre a la comisaria » (guerre)
Ex:D «Le voleur est pris dans une anbulance »(ambulance)
(m, n) devant b/p Ex:D «La tenperature est élevé dans la classe(température)
Ex:D «Enmnez ces voleurs dans la prison »  (emmenez)
E devant une consonne Ex:D «Les bijoux volés étaient anciénnes » (anciennes)
double (&, €) Ex:D «Notre école a une bélle cour » (belle)
Ex:D «Les polisi ont fait un bo travai » (travail)
Ex:D «Un des voleurs avait la tai long » (taille)
Ex:D «Mon revéy m’a fait retard » (réveil)
ail/aille, eil/eille, euil/euille | Ex: D « Les voleurs ont frapé le bijoutié avec (bouteille)
une boutéi »
Ex:D «Le directeur a un beau fautey » (fauteuil)
Ex : D «La maitresse a donné les feuy du devoir » (feuilles)
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1- CATEGORISATION DES ERREURS INTRALINGUALES D’'ORDRE
GRAMMATICAL :

Interférences Exemples Correction
intralinguales
alalas Ex:D «Le bijouti aecuperé les bijou » a
Ex:D «Les policiers pensentaus » a
Ex:D «Tu ale la chans nous avons atrapé les voleur as
ai/es/est/et Ex: D « Le bijouti cour depuit des heurs ddtifatigué » | est
Ex:D «Jdai un bon paragraf » ai
Ex:D «Aitu pré pour temoigné contre les voleurs » | es
Ex:D «Le bijouti esson garson sont heureu » et
cet/cette Ex:D «Cetnné il faut que je travaille pour reusir » | cette
Ex:D «Cettain voleur intéligent » cet
c'est/s’est/sais/sait | Ex:D « Saiun polici courajeu » c’est
Ex:D «Le voleur saifai mal au jenou » s’est
Ex:D «L’autre voleur sau et les bijou » sait
Ex:D «Esque tusiuil acaché les bijou » sait
ces/ses Ex:D « Le bijouti et cesnfont étai a la comisaria » ses
Ex:D «Se®leve cour pour ne pas arivé en retar » | ces
calsa Ex:D «Les voleur ont volé la clé degEture » sa
Ex:D «Saa bien aI'école » ca
ce (c)/se (s)) Ex:D «Les voleur ceon randu a la police » se
Ex:D «Regardezes mes bijou volé » c’est
Ex:D « Sevoleur cour vite » ce
Ex:D «Le voleur c’esitrapé » s’est fait
dans/d’en Ex:D «Les élévs de la classe déate chantent » d'en
Ex:D «Le bijouti et defe biro » dans
la/l'a/l'as Ex:D «Ill melagameé di » l'a
Ex:D «Jétais |l#out la journé » la
Ex:D «Oulau trouver » l'as
leur/leurs Ex:D «Les polici rangent learmes » leurs
Ex:D «Le foot bal est leusport qui aiment » leur
mais/m’est/met/mets | Ex : D «j'ai perdu dan le premier teste jp@eu mais
travaillé
dans le deuziém test » m’est
Ex:D «Ill.Lmetmpocibl de t'aidé » met
Ex:D «Le garde mde voleur dans le prizon » mets
Ex:D « Tume¢es bijou dan le sac »
mon/m’ont Ex:D «lls morvolé tous » m’ont
Ex:D «Jeveu maarjen » » mon
ni/n’y Ex:D « Rendé nous les bijou mptlis_ nidmoin » ni
Ex:D «Illniet pas alé » n'y
on/ont Ex:D «Ontlavu pré de la comisaraia » on
Ex:D «Les élévs opréparer un kado pour le metr » | ont
ou/ou Ex:D «Le bigouti ne sait pas dwa mi ses clés » ou
Ex:D «Vous avez trouvé les bijou nan » ou
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Interférences Exemples Correction
intraliguales
peu/peut/peux Ex:D «Je petéusir dans cet ané » peux
Ex:D «Peutu parler plus for je n'enton rien » peux
Ex:D «Le voleur peplus marché parsqu’il est peut
fatigué »
Ex:D «Jaipriunpeue cré pour écrire dans le peu
tablau »
quand/quant/qu’en | Ex : D « Quan moi je n'ai peur de person » quant
Ex:D «Tuvale voir guen quand
Ex:D «Je dois rendr les bijou gaains tu ? » qu’en
quelle (s)/quel (s), (le),| Ex: D « Queheure et il » quelle
(les) Ex:D «Quelleouraj bravo » quel
Ex:D «Je ne savai pas qsehtici » gu’elles
Ex:D «Quelhue soites problémes c’est interdit de quels
voler »
Ex:D «Elle madit quellen’apelle » qgu’elle
Ex:D «Quelsontles cauze de ce vol » guelles
sans/s’en/sens/sent | Ex: D « Comon te seiit aujour doui » sens
Ex:D «Le bijouti est parti seses clé » sans
Ex:D «Il se saaléz avec ses ami » sent
Ex:D «Le voleurdiasonamide sida vite » s’en
son/sont Ex:D «Ces bijou soles mien » sont
Ex:D «La maétres habi saablié » son
Si/s'y Ex:D «Je ne sais pas comoprEndr a la comisaria » sy
Ex:D «Sylveut que je pardon il doit rendre mes si
bijou »
tant/t'en/tend/tends | Ex: D « Ne tendait pas » t'en
Ex:D «Tamue le voleur nest pas ici je pars pas » tant
Ex:D «Aller vite_tenta corde pour sauté » tends
Ex:D «Le polici terun piéj au voleur » tend
tous/tout Ex:D « Ce bijouti pans_a tows tout
Ex:D «On est touter des polici » tous
Ex:D «Toues jours je réviz mes leuson » tous
Ex:D «Les voleurs on towust a la polis » tout
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- GRILLE TYPOGRAPHIQUE DES ERREURS INTRALINGUALES

D'ORTHOGRAPHE :

Catégories d’erreurs

Remarques et domaines
d’erreurs

Exemples des compositions
ecrites

ERREURS EXTRAGRAPHIQUES"

Erreurs a dominante
calligraphique.

Ajout ou absence de jambage, €

tEx : D « Il ya baucou de mid
dan I'arbre » (nid)

Reconnaissance et coupure dePeut se retrouver dans toutes | Ex: D « Bouje le léviede
mots. Les catégories suivantes. vites » (I'évier)
Erreurs & dominante Omission ou adjonction de Ex:D «Ilva partir maitnomn
extragraphique (phonétique).| phonemes. (maintenant)
Enrichir la grille des principales Confusion de consonnes. Ex:D «Dans laclasse

oppositions des phonemes
(voyelles, semi- voyelles,
consonnes).

Confusion de voyelles

les élév suchotemt
(chuchotent)

« Emmonele a la

prison »(emmmenez)

Ex:D

ERREURS GRAPHIQUES PROPREMENT DITES

Erreurs & dominante
phonographique (regles
fondamentales de transcriptio
et de position)

- L’éléve n’arrive pas a écrire le
mot juste soit parce qu’il ne le
Voit pas, soit parce qu’il ne trouy
pas
les graphémes justés.
- Erreurs altérant la valeur
phonique :

n* Emploi d’'un phonogramme ne

transcrivant pas le bon

phonémé®
* Oubli et/ou inversion d’accent.

* Ne pas savoir écrire le son.

* Changer la place des lettres
(oubli de la cedille).

* Oubli de d’'un 2M°(s) apres (e,
)

Ex:D «J'étais entrin de parl
denla classe » (dans).
Ex:D «Les voleurs meritent|
le prison » (méritent).
Ex:D «Les polici ont vu
les bijou qui_brilai» (brillaient).
Ex:D «Le comisér arecu

le bijouti » (regu).
Ex:D «Le directeur est asis
dans son burau » (assis).

(D~

Enrichir la grille en se fondant

sur les archigraphémes

(voyelles, semi- voyelles,
consonnes).

- Erreurs n’altérant pas la valeur
phonique :

* Erreur sur le choix du
phonogramme.

* Qubli d'une lettre.

* Lettre en trop?’

Ex:D «Donne a luiun peud
'au » (I'eau).
Ex:D « Il marche com

le paingoin» (pingouin).
Ex:D «Danslacouril ya

e

un sapairgéan » (sapin).

24 Catach, N. (1980)'Orthographe francaiseParis, Nathan- Université, P : 30.

25
26
27
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Catégories d’erreurs

Remarques et domaines d’erseur

Exemples des compositions
ecrites

PRINCIPAUX MORPHOGRAMMES

Morphogrammes
lexicaux

- Ne pas connaitre les marques du radical.Ex : D

- Ne pas connaitre les mots et leurs famil

- Ne pas connaitre les marques des préfi
et des suffixes.

- Ne pas savoir si I'on doit garder le
radical®®

e€sx: D

« J'étai en retast
(reterd).

« J'abitdoin de
I'école » (j'habite).

Ex:D «C’estun jour
anuieux» (ennuieux).

& : D «Le bijouti rentre dan
son_apartemotriste »
(appartement).

Ex:D «lls_boyaiente I'eau
froid » (buvaient).

Erreurs a dominante

- Oubli d’'un morphogramme utile a la
dérivation (famille de mots).
- Erreur sur le choix d’'un morphogramme

Ex:D «Regardez la petite
sa tay » (petitesse).
Ex:D «Jaifaittombé

morphographique | utile a la dérivation. I'encrette» (I'encrier).
- Emploi d’'un morphogramme laouiln'y | Ex: D « Ces voleurs sont saps
en a pas. abrit » (abri).
- Logogrammes lexicaux (homophones). | Ex: D « Je coupe le ch@our

Erreurs & dominante
logogrammique
(homophone).

- Logogrammes grammaticaux ; erreurs d
phonogrammes dans les homophones.

- Homophones de discours.

eEx: D

aller a I'école » (champs).

« lls_cesont batu » (se)
Ex: D «Mes mains sonttach
de I'ancre» (I'encre).

Ex:D «Le voleur caché
larmedans sa veste » (I'arme).

[}

Erreurs a dominante
idéogrammique.

Oubli de :
- Majuscules, ponctuations, apostrophe
trait d’'union, etc.

SEX : D

Ex:D «/I'étanous a aidé »
(L’Etat).
Ex:D «Létades toilet et

grav » (L'état).
« Cet été je vais passer
mes vacance chez grandpere
(grand- péere/ cet été, ...).

Erreurs a dominante
non fonctionnelle.

- Oubli ou erreur d’'une lettre étymologiqu

- Erreur sur les signes diacritiques.
- Consonnes simples, doubles, ou non
fonctionnelles?

cEX : D

« Avant la rentré
javais le_doitbrizé » (doigt).

Ex:D «Letemmstbeau »
(temps).

Ex:D «Ouestilallé? » (ou)
Ex:D «Le voleur esttombéla

la tére» (par terre).

8 Catach, N. (1978)’'Orthographe PUF, collectiorQue sais- je ?, N° 685. P : 15.
29 Catach, N. (1980)'Orthographe francaiseParis, Nathan- université. P : 31.
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- RECAPITULATION :

Les exemples cités ci- dessus nous amenent a ppresemis a part les éléments fournis
quant a l'origine de ces compositions erronées [@oplupart, I'explication la plus plausible
est a rattacher a la langue cible le francais, omtorphologie déja complexe a l'origine
constitue la source des erreurs intralingualego&ant aux origines interlinguales
et intralinguales, les difficultés orthographiqeest également d’origine méthodologique ;
nous avons relevé en fait que, contrairemenigadmmaire et a la conjugaison,
I'enseignement de I'orthographe est souvent imgliceci provoque chez ces éléves TeAS
une confusion lexicale quant a la maitrise derif@&t nuit par conséquent a la capacité
de s’autocorriger.

Bien plus, nous avons constaté que l'usegéle, et le sémantisme de certains vocables,
qui peuvent avoir une incidence capitale dans idigoration textuelle (cohérence sémantique
et cohésion séquentielle), ne sont pas pris en EorGette négligence engendrera, outre
la confusion lexicale, une déperdition des noticerssées acquises.

Cette analyse nous a offert 'opportunindchir notre connaissance personnelle
des systemes phonétique et morphologique des dagxés francais et arabes.

C’est en se basant sur des recherchessporrdant aux erreurs commises,
gue nous pourrions envisager un bon enseignemdrtBuCela nous permettra d’élaborer
des méthodes d’enseignement qui répondent auxiatisins officielles (méthodologie et objectif
par compétence) ainsi qu’aux besoins des apprenants

Effectivement, en fonction des erreussghis fréquentes, I'enseignement/apprentissage
du FLE peut par exemple construire des exerci@ggldion et de lecture sur la base
de différentes sortes de documents : livres, jaurnims, etc. Iégerement modifiés pour servir
les besoins particuliers des éleves.

Une tentative de définition du conceprddur nous semble donc primordiale ;
d’autant plus que qu’elle va nous permettre de meauner les difficultés (obstacles : d’ordre :
épistémologique, pédagogique, linguistique, psyofaistique, et didactique) que rencontrent
ces apprenants dans I'apprentissage de I'orthografih de trouver les mécanismes

de remédiation nécessaires.
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I-4- TYPOLOGIE ET ANALYSE D’'ERREURS :

Avant de commencer & classer et analysesrteurs de ces éléves GE AS,

nous voudrions tout d’abord expliquer notre déhnar Nous avons effectué systématiquemen
un relevé de toutes les erreurs que nous pouvant®ntrer dans les copies des éléves, que ce
soit des devoirs faits a la maison ou en classs, Rous nous sommes focalisés sur les
différentes erreurs lexicales que les éléves peat@iommettre puisqu’il semble qu’en classe
de langue, le lexique soit la source de nombredi$isultés voire méme de blocage chez certai
éleves. C’est pourquoi il nous a semblé intéressamious arréter plus précisement
sur le savoir du lexique pour essayer de comprermrenent les éléves parviennent a réduire
I'écart qui existe entre le « vouloir dire » ekd@ouvoir dire ».

Notre démarche se compose donc de deueparin relevé et une typologie d’erreurs
puis, une tentative d’analyse de ces erreurs. ddinotre typologie d’erreurs, nous nous somme
intéressé a la fois a une analyse contrastive entamguel (I'arabe) et la langue 2 (FLE) ainsi
gu’'a une analyse d’erreurs intralinguales. Pogrdéanier type d’analyse, nous nous sommes
arrété sur le lien qu’il existe entre la langudecit la langue source pour voir comment
I'apprenant se sert de sa langue maternelle quastl¢onfronté a des difficultés de
communication. Pour le second type d’analyse, mous sommes concentres
sur des erreurs dites intralinguales, qui sont cames a tous les apprenants quelle que soit leL
leur langue 1, et qui prouvent qu’il existe uneertangue puisque ces erreurs sont spécifiques
a l'acquisition d’'une langue 2.

L’élaboration d'une typologie d’erreuensble étre la meilleure facon d’étudier
les stratégies auxquelles les apprenants ont regoand ils sont confrontés a des difficultés
de communication. C’est donc en se basant suséiofation des stratégies déficientes d’'un
groupe d’éleves que I'enseignant peut diagnostitpsedifficultés et orienter son action sur le

processus, c'est-a-dire allier a I'enseignement dantenu celui d’'une maniere d’apprendre.
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[-4-1- LES STRATEGIES COMPENSATOIRES LIEES A LA LAN GUE 1:

Face a des difficultés de communicationgeait, un apprenant se basera

systématiquement sur sa langue maternelle poupeoser une lacune lexicale.

En effet, 'apprenant prendra sa langue sourcent®moint de départ pour essayer

de construire la langue cible sur le méme systé&ate idée explique la théorie du transfert
qui est la projection de structures et/ou de pédds phoniques, lexicales et morphosyntaxique
de la langue maternelle sur la langu® 2.

Un des moyens le plus direct pour avoioues a sa langue maternelle est d’utiliser
I'alternance. Elle correspond a l'insertion dans phrase en FLE d’'un mot ou d’une expressia
propre a une autre langue. Ce type d'erreureqstis courant chez ces dé®AS car ne
connaissant pas le ou les mots en francais,ilisamt cette méthode de compensation
tres simple qui est d'insérer un mot de la L1 dames phrase en L2 sans aucun changement
sémantique (traduction littérale). Ce réflexepest efficace pour combler une lacune lexicale
car méme I'éleve a conscience de son énoncé efftonéici quelques exemples :

1- Insertion du sens d’'un mot de I'arabe dialedtals une phrase francaise :
Ex:D «les voleur a cassen pied »
2- Insertion des guillemets pour montrer l'insartobun mot arabe dans
une phrase du FLE : Ex: D « le bijousiieheureux que son orie ».
3- Laisser un blanc et mettre des parenthésesradiiomot francais pour expliquer
a I'enseignant gu’ils ne connaissent paadé mais qu’ils aimeraient étre compris :
Ex:D «allezva ( ) maingi ».

Comme nous pouvons le voir avec ces différex¢snples, la L.C reste trés présente
qguand les éleves essaient de formuler des phradeSeDe plus, il est méme a constater
que certains éléves peuvent s’apercevoir qu'ispaent des mots de I'arabe dialectal
qui ressemblent graphiquement et sémantiguemennatsfrancais.

C’est pourquoi, quand ils auront compris gaar beaucoup de mots, I'écart
graphique est parfois minime, ils essaieront dliestes souvent des mots de la L1
dans des énoncés de L2. Cette stratégie compaesatitisée par un grand nombre

de ces éleves dans I'apprentissage du FLE estwinrée a I'échec et tant que les éleves

%0 petit, Jean. (198Acquisition linguistique et interférenclaris, APLV, Les langues modernes, P : 57.
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ne verront pas de différence entre les deux landgiasiront parfois du mal a comprendre
par exemple pourquoi « téléviseur » est un mothenet que « tili » ne I'est pas.

Un second moyen d’utiliser sa langue matkrmd qui est de nouveau frequemment
utilisé par les éléves est le pérégrinisme. Il @ias utiliser des mots de I'arabe
dialectal en leur appliquant les regles morphologigt phonologique du FLE, ce qui
revient & créer des mots inexistants ou improgaes le contexte francais. La différence
entre cette stratégie et la précédente est quidess ont réfléchi avant d’écrire leur énoncé.

En effet, les erreurs relevant du pérégnm@ montrent que les éléves ont compris
Comment fonctionne la L2 puisqu’ils essaient dagfarmer des mots de la L1 en mots
de la L2 en leur ajoutant une tonalité francaisegUe font les éléves c’est qu’ils essaient
de franciser les mots arabes grace a des reglesmation des mots qu’ils ont apprises
comme par exemple avec les articles définis masoli féminins « le, la ». Ces mots
crées par les éléves sont la trace de I'acquisii®la L2 ainsi que de ses regles :

Ex:D «le bijouti et parti dans sambut » (hanout = boutique)

Dans cet exemple, il semble évident quéve& ne connaissait pas ou avait
peut étre oublié le terme approprié. Il a donccétéronté a une difficulté
de communication et pour compenser cette lacunedlex il a fait appel a sa langue
maternelle ('arabe dialectal), en prenant pourgés masculin de I'équivalent
de « la boutique » en arabe dialectal. Sachanhparment que ce lexéme n’était pas
francais, il I'a volontairement modifi€ morphologement afin de le faire sonner francais.
Un troisieme type de stratégie compensatoire dsafelittération.

Elle correspond a une traduction littedilen mot de la langue maternelle résultant
en la création d’'un barbarisme. En fait, il s'atjitn type d’erreur qui montre qu’il y a
un réel travail de réflexion de la part de ces @&tgwour la création de ces mots.

Le recours a la L1 n’est pas toujours conguroe un recours : il peut s’agir (...)

d’une stratégie parfaitement délibérée, permettariester une hypothése, dont
la probabilité de vérification dépend du degrérdagparence de la langue cible par rapport
alaL1

-Ex: D «le bijouti dit si veut digel vais donner manger aux gen »

%1 Gaonac’h, Daniel. (2004)héories d’apprentissage et acquisition d’une lamgtrangéreParis, Didier.
P:73.
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Cet exemple de translittération corresporaltéalduction d’expressions arabes
en francais. Il est courant de rencontrer ce typaalr chez les éléves parce qu'ils font
continuellement des va- et vient entre la LS &iQgpour essayer d’'y découvrir
des similitudes mais aussi pour essayer de corestiae langue a peu pres correcte.

-Ex: D «regarde ces bijou sont plagiorils sont vrai»

Cet exemple de translittération correspondauntusions de sens des mots. En effet,
des éleves connaissent des mots arabes et pouirérade expression ou un groupe
de mots en langue 2, ils traduisent littéralemesiEinoncés. Ces éleves se rappellent
gu’en francais les mots « plaqué or, et vrais stai@nt et ensuite, ils ont ajouté
un autre mot francais, ce qui a crée un barbarisme.

Enfin, un dernier moyen d’avoir recours aaague maternelle est d’utiliser
I'interférence structurale. Elle correspond a desws de structures de phrases en L2
calquées sur L1. Cette stratégie révele a nouetarte présence de I'arabe dans
les méthodes d’acquisition du lexique des élévesmime il leur est extrémement
difficile de faire abstraction de I'arabe dialectadtte stratégie compensatoire
est également vouée a I'échec. L'interférence &giest une des erreurs les plus
répandues dans les copies de ces éleves.

Nous avons pu constater qu'il était trés diiii pour des éléves d&™AS
d’essayer de penser francais et d’'oublier I'arab&dtal. Méme si « le tout francais »
est instauré depuis le début de 'année dansadsses, les eéléves ont encore du mal
a ne pas vouloir traduire un mot de la L2 en LBqoser une question en francais :

Ex:D «parle a lui pas avec moi maiguoi ? »
(hdar maah mechi maayaa ana aaleh).

Toutes ces erreurs de calque sur I'arabetedi@nce ou de translittération
montrent bien que les éleves ne doivent pas appreled mots isolés sans contexte
ou sans aucune structure lexicale parce gu’engsigent condamnés a utiliser
ce qu'ils connaissent c'est-a-dire I'arabe dialeztta faire des erreurs.

Se réfugier vers sa langue maternelle n’est dorensnt pas le meilleur moyen pour

se sortir d’'une difficulté de communication pariten FLE.
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|- 4- 2- LES STRATEGIES COMPENSATOIRES LIEES A LA L ANGUE 2 :

Nous pouvons distinguer quatre stratégies €k langue 2 : il y a la surgénéralisation,
la création lexicale, la description et la contiguigémantique. Ces stratégies ainsi que
les erreurs qu’elles aménent prouvent qu'il existe interlangue chez I'éléve.
Ce dernier s’appuie sur ce qu’'il connait déja di [et sur ses connaissances antérieures
de la langue cible.

Si 'apprenant fait des erreurs, celles-aiyent étre considérées comme positives

étant donné que I'éleve tente d’émettre des hygethsur le fonctionnement
de la langue 2 et ces différentes hypotheses seg@tées au fur et a mesure que
I'apprenant deviendra plus compétent et qu’il di&tecles écarts entre sa langue
et celle des locuteurs compétents.

1- La premiere des ces stratégies compensatoired l&iangue 2
est la surgénéralisation ; En utilisant cette égi&, I'apprenant prend une regle
de la langue 2 et I'applique a un ensemble de Métse si les énonceés sont erroneés,
les enseignants se réjouissent de ce type d’epawes gu’ils savent intuitivement
qu'’il s’agit d’une opération souvent productive &ffet, cette opération illustre
le fait que I'apprenant est en train de générerégles sur le fonctionnement de la langue :

Ex:D «les voleurs sont emné par le pesw>

Ex:D «le posseseur du logem&a expulsé »

Dans le 2 exemple I'éléve a retenu gu'il fallait rajouterdeffixe (eur)
a n'importe quel mot pour que celui- ci se trangferen nom. En effet, il est possible
de dire que I'éléve en question a réalisé qu’ivgitbeaucoup de mots francais
se terminant par (eur) : en voulant réemployemdets qu’il connaissait mais
ne sachant plus comment ils s’orthographiaieé@igVe a surgénéralisé I'emploi de (eur)
certainement apres avoir rencontrer des mots conatinecteur, facteur, etc.
Dans le second exemple I'éléve a employé I'adjépbssesseur) au lieu
de (propriétaire) en se référant au sémantismeagpiroche les deux termes
(possession= [milkiya]).
Grace a ces exemples, nous pouvons dire que lessad@dt surgénéralisé une catégorie

lexicale en y ajoutant des éléments qui ne faisqias partie de celle- ci et les éleves
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ont crée des mots comme « prisonneur », ainsi'gsage surgénéralisé de certains vocables
de méme famille en dépit de leur emploi inapprogddas le contexte en question,
(le possesseur de logement).C’est pourquoi, nougqrs dire que la stratégie de
surgénéralisation et la stratégie de création &&ifqui correspond, comme nous venons
de le voir, a la création de mots a partir d’uiit ranceptuel traduit en francais et nominalisé
selon le systéme morphologique de cette languenmpar exemple les suffixes)
s’interpénéetrent puisque dans les exemplesciudetss éléves ont utilisé la surgénéralisation
tout en créant des mots.

Une autre stratégie compensatoire liéelanigue cible est la contiguité sémantique.
Elle consiste, en fait, a utiliser un mot générigudieu d’'un terme spécifique :

Ex: D «dans la cour il ya une arbre anciem@ncien= age= vieil)
Ex : D «le bijouti invité les polici a mang#ans sa maison » (& manger= [maarouf])
L’éléve utilisera par exemple le mot « cleab pour « tabouret ». Cette stratégie exprime
le désir de I'apprenant de se faire comprendree@agnt, il est assez difficile de repérer
ce type d’erreurs dans les productions des élévasidrait, en fait, savoir ce que
I'éleve veut dire avant qu’il ne le dise.
Dans le premier exemple, méme si le ternwéscpar I'éléve n’est pas approprié,

il n'entrave pas la comprehension et montre lerdiesi’éléve de se faire comprendre.
Egalement dans le second exemple, I'éléve a optélpderme (& manger). La encore,
cette erreur montre bien que I'éleve avait le désise faire comprendre méme
s'il savait que le terme qu’il avait choisi étaiapproprié.

Toutes ces stratégies compensatoires lielaague2 entrainent des erreurs
mais comme nous I'avons vu pour la surgénéralisatioles trois autres stratégies,
I'apprenant émet des hypothéses sur le fonctionnedela langue étrangere et lorsque
ce dernier aura été exposé a plus de donnéesjldesgjaura traitées, I'interaction entre
celles- ci et les hypotheses de départ lui permdtrformuler de nouvelles hypothéses
plus conformes aux faits linguistiques de la langjbée >

Cependant, l'apprenant utilisera plus fan#at la surgénéralisation, la création

lexicale et la contiguité sémantique que la desoriparce qu’il aura bien évidemment

%2 Gaonac’h, Daniel (2004Théories d’apprentissage et acquisition d’une lamétrangéreParis, Didier.
P:94.

60



plus de mal a passer d’'un terme a un énoncé damedaction écrite en classe de FLE.
Quand l'apprenant sera véritablement bloqué pawdiffieulté de communication

par écrit, il aura recours aux stratégies extraguistiques.

|- 4-3- LES STRATEGIES COMPENSATOIRES EXTRA- LINGUI STIQUES:

L’apprenant utilise ce type de stratégiéaill appel a des sons (onomatopées
en général), des gestes, mais également un diair@nn
Ex:D «le sistétm dalarm du bijouti a f@itngdring» par allusion a I'expression :
(le systeme d’alarme s’estieiéché).
L’éléve a donc essayeé de s’exprimer avecstragegie compensatoire extra-
linguistique pour éviter d’utiliser un mot de sagae maternelle (I'arabe dialectal)
et ceci prouve encore une fois le désir des apptsnke se faire comprendre par I'enseignant.
D’autres erreurs liées a une mauvaise atitis du dictionnaire peuvent étre
Considéerées comme des stratégies extra- linguestigen fait, ce sont des erreurs dues
a une mauvaise utilisation du dictionnaire lors diegoirs faits a la maison,
et par conséquent, les éleves ne savaient pasviredsen dictionnaire bilingue.
Ex:D « Il aréveillda voiture » (réveiller par allusion au terme [yuaal]
utilisé en arabe).
L’éléve a donc du prendre son dictionnair@rcher I'équivalent du terme
[ynawad] et prendre le premier mot qu’il trouvans regarder le contexte dans lequel
ce verbe pouvait étre utilisé. C’est pourquoi, nawusns voulu observer en classe la maniéere
dont les éléves utilisaient un dictionnaire biliequour rechercher un mot. Nous avons donc
mis a leur disposition des dictionnaires bilingaasi que des photocopies des pages
ou se trouvaient les mots que nous voulons qedserchent.
Toutes ces stratégies compensatoires qustiest lices ala L1, L2
ou a des éléments extra- linguistiques prouvedésyr de communiquer de I'apprenant.
Le choix des stratégies varient selon le nivealiagiprenant : plus celui- ci sera faible,
plus il essaiera de communiquer par gestes epat Plus il sera a l'aise en L2,
plus il essaiera d'utiliser des stratégies compeirss complexes comme la description.

Mais que traduit le recours a telle ou teltategie ? En fait, I'apprenant a recours
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a sa langue maternelle (I'arabe dialectal) pareeaglie- ci représente un systeme stable
sur lequel il peut s’appuyer lors de I'acquisitiala L2 (FLE) qui, contrairement a la L1,
représente une activité hypothétique visant a d@pelr et a construire un systeme instable,
a savoir, l'interlangué®

Quant aux stratégies s’appuyant sur la L2sakkprésentent simplement une tentative
de I'apprenant d'utiliser la langue cible pour coumguer. De ces deux groupes
de stratégies (En omettant le troisieme qui rpestd’ordre linguistique), le second est le plus
rassurant pour I'enseignant car cela montre qupianant a intégré le fait qu'apprendre une
langue, c’est faire abstraction de sa propre paadé afin de découvrir d’autres possibilités
représentatives. Toutes les erreurs rencontréanem de lacunes des éléeves dans le domaine
lexical. Certaines stratégies compensatoires (atere, inférence structurale) semblent
condamner les éleves a commettre des erreurs.rB&stratégies pourraient les diriger vers
une résolution tout au moins partielle de leurfialiftés de communications.

Mais les éléves font tout de méme des erreuites utilisant car ils doivent faire
face a d’autres difficultés qui sont d’ordre grantioe. Les difficultés lexicales des éleves
peuvent donc entrainer de nouvelles difficultéssdiiautres savoirs.

Nous ne pouvons donc qu’émettre des hypotrssdss erreurs des éleves et travailler
pour une remeédiation basée sur ces hypothesespgarsommes dans I'impossibilité d’établir

des vérités dans ce domaine.

CONCLUSION :

A partir de I'analyse du tableau questiormaroposé aux éléves de*AS,
nous avons pu confirmer I'idée que ces éléves patendance multilinguistique.
En effet, le tableau nous indique que ces életiksent « I'arabe parlée »
en milieu socio familial, si bien que 'usage prédoant de I'arabe dialectal
chez ces éleves (issus de milieu arabophone)igustifposition comme le moyen
de communication sociale le plus répandu.

Ainsi, il nous semble que « chaque enfangie dans la langue que parlent

Les gens du voisinage ou il est né (...), nous sagarde voisinage remplace

% Giacobbe, Jorge. (199Axquisition d’une langue étrangére, Cognition éemaction,Paris, CNRS Editions.
P:87.
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Souvent la maison, donc, il peut y avoir une infileesur le parler de I'enfant®

A partir de 14, nous déduisons implicitement quéatdeau questionnaire révele

que ces éléves d&AS utilisent rarement le francais dans les situni

de communication (sinon en classe), et ne maitriz@s) ainsi, cet acquis en matiere
de langue parlée.

En ce qui concerne l'arabe classique, @ééses ne l'utilisent qu'en milieu
scolaire ou en lecture (presse écrite en génépadnt a I'arabe dialectal (parle),
nous pourrions dire que c’est une langue présamiérglement dans les rapports
socio familiaux. Ainsi, le fait de privilégier un@ngue maternelle déterminera
le comportement linguistique des éleves comme veiadiquer Mackey
précédemment : la langue de I'école peut- étre :

- Une des langues de I'école.
- Les deux langues.
- Nil'une, ni l'autre.

De ce fait, parmi ces trois élémentspils parait que le dernier soit le plus
caractéristique de la situation de ces éléves'8A3, dans la mesure ol dans
les établissements scolaires, I'enseignement da&kéaest dispensé en « arabe
classique ». Une langue que I'on n’utilise pas dremsocio familial tel que nous
venons de le constater. Les résultats qui figusante tableau montrent que :

- 87 éleves lisent uniquement les journaux arabogso
- 09 éleves lisent les journaux aussi bien en agaten francais.
- 04 éleves ne les lisent gu’en francais.

En fait, nous avons relevé qu’un grand nontéeves s’intéresse a la lecture en
langue arabe (journaux, bouquins, ...etc.), touts, foous constatons également que
ces éleves s’intéressent, non seulement aux émgsdiexpression arabe, mais aussi a
celles d’expression francaise.

En conséquence, la majorité de ces appreramtsdes contacts fréquents et
permanents avec les formes orales du francaisymoéat grace a I'audiovisuel, le Net,
et a certaines formes écrites (journaux, magazimaa)l ils ont des difficultés a la

manier eux- mémes.

% Mackey, W (1976) Bilinguisme et contact déangues Paris, Klincksieck. P: 191.
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Tout ceci nous permet de réaliser que ceseslénanifestent une connaissance

plutbt passive de la langue francaise.

En somme, et apres examen du tableau questionnaus relevons que :

1/ Pour ces éleves, il n’y a aucune distinctiomaigef entre le milieu scolaire et le

milieu extra- scolaire, car ils communiquent entnéx le plus souvent en arabe

dialectal (parlé) en milieu socio familial commeraitieu scolaire.

2/ L’arabe classique ne fait I'objet d’aucun emgotif.

3/ Le maniement du francais résulte d’'une conna@saassive dans la mesure ou ces
éleves ont un contact plus ou moins permanet ks formes orales, écrites,

et audiovisuelles d’expression francaise.

Les réponses a notre tableau questionnairemounsrent en réalité que
les éléves de®f AS sont en situation de contact entre deux oligus langues.

Ainsi, nous concluons que ces éleves sont lplgues, d’autant plus que la
prédominance, au sein de ce groupe d’éleves, diévitg langagiére dialectale (parlée)
qui cotoie quelque peu la langue francaise que, edlavere répondre aux activités
culturelles et de loisirs (sports, chansons, anansf ... etc.).

Nous avons pu constater 'ampleur et la diterdes erreurs lexicales effectuées
par ces éléves dé"AS lors des productions écrites réalisées enelass: la maison.
En fait, notre réle consistait a repérer ces egréexicales, d’analyser les difféerentes
opérations mentales mises en ceuvre par ces apfgeatin d’essayer d'agir sur ces
erreurs.

Nous nous sommes apercus dans ces class&8AIB Gue c’'était souvent
le manque de lexique ou la crainte de mal l'utiligei bloguaient certains éléves lors
de différentes activités. Il y avait donc pour é&s/es un écart entre le « vouloir dire »
et le « pouvoir dire » qui les incitait a avoir oecs a différentes stratégies pour
contourner leurs difficultés.

Pour conclure, nous dirons que la déterminalies sources d’erreurs dans cette
partie, a nécessité une distinction entre les pribahs influencées par la langue
maternelle et celles relevant des acquis orthogmaph intériorisées par I'apprenant.

Les erreurs interlinguales, plus fréquentes aglles intralinguales,

ont mis en évidence une révision du statut dedifierence. Celle-ci peut affecter
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les différents niveaux d’organisation du langaghfi@rents degrés, en opérant
d’'une maniére profonde. Ceci confirme le réle int@ot de la langue maternelle
dans l'apprentissage d’'une langue étrangere.

Les erreurs intralinguales mettant en éviddas difficultés intrinseques
du FLE, ont apparu dans les zones des formes legiea phonologiques. D’un point
de vue méthodologique, la présente enquéte, demiése, ne constitue
gu’un point de départ de I'analyse qui vise la @ssance de la langue de ces
apprenants. En fait, elle représente un exempla o@niere dont I'enseignant
peut accéder a la compétence de I'éleve ; d'oédassité d’'une extension de
recherche (oral, écrit, conversations, exposes), [etasuite, entreprendre une analyse
longitudinale individuelle et collective, permettaihétudier le progres relevé
chez le groupe d’éleves en gquestion.

Enfin, l'utilisation des résultats et desorrhations recueillis en vue
de I'amélioration de I'enseignement dans la commtéénguistique donnée
(les erreurs servent de révélateurs aux lacunésradeignement de I'orthographe).

Ces démarches sont, parmi d’autres, sudbeptl’enrichir la formation
linguistique et didactique de I'enseignant, dansiésure ou elles permettent de mieux
comprendre le parcours qu’est tout un apprentissage

En se basant sur les données fourniesgti& recherche, nous nous apercevons
que les erreurs font donc partie intégrante deri@aé et du contenu, etc. et que par
conséquent, il est souhaitable d’apprendre a éngiolin certain nombre. En fait, faire
trop de commentaires ou de corrections que leggleg comprennent pas souvent
pourrait nuire a leur performance.

D’ailleurs la non pénalisation de I'erreurp@mettre aux apprenants de tester, de
plus en plus souvent, les hypotheses fourniesesiamictionnement de la langue. Ainsi,
I'erreur devient une stratégie d’apprentissageragrdiéere, et contribue a
I'amélioration de la production écrite, mais sausdndition de l'intégrer dans des
exercices de réflexion lorsque I'erreur surgitren pas ultérieurement) lors des
comptes rendus des devoirs.

En fait, que cela soit individuellement oudtgsse, les éleves n’écrivent qu’avec

I'assistance de I'enseignant. En réfléchissantrabte ils ne corrigent pas la totalité
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des erreurs. Pour eux, il vaut mieux laisser pagselques erreurs pour les reprendre
la séance suivante puisque celles-ci seront redéesidans des productions écrites
ultérieures.

Il est toutefois important pour I'enseigndetdistinguer les erreurs linguistiques se
rapportant a I'orthographe. L’enseignant insistel'smportance des du contenu tout
en essayant de mettre en ceuvre des moyens didectgsaceptibles de permettre aux
éleves de mieux éradiquer ces erreurs relevanbdhaihe lexical, morphologique, et
phonologique en orthographe du FLE. Cela passeifet par envisager
I'apprentissage sous I'angle du progres en amdiidéne a corriger certaines de ses
erreurs dans la mesure ou il serait impossibleraieecque I'apprenant arrivera un jour
a écrire sans faire de fautes.

L’analyse des énonceés défectueux est cexss@mir une stratégie didactico-
pédagogique, qui permettra I'amélioration des tasul Cependant, les travaux
effectués dans ce domaine se sont limités a ckumex objets d’étude uniqguement aux
erreurs, aux déviances enregistrées dans les pransiécrites des apprenants en
faisant abstraction des réussites que ces mémesnaps sont capables de produire.
Pour cela, il est essentiel de valoriser le rOl€atesur dans la mesure ou
I'orthographe du FLE, chez I'apprenant, prend fodeda fusion entre échec et
réussite. En fait, une étude de I'ensemble deefiangue de certains éleves (en
dépassant le cadre de la phrase simple) a démamteéévolution dans la maitrise des
phrases complexes, ce qui laisse a penser quadessede ces éleves refletent
I'existence d’une interlangue représentative de ¢@mpétence linguistique finale.

Si les erreurs peuvent étre considéréess ldaniveau fondamental, comme la
manifestation de stratégies d’apprentissage (I'sdtpn de la langue cible — FLE- est
en cours), elles semblent refléter, par contrez tdeéléves de®t AS I'arrét du
processus d’acquisition de certaines regles.

Sur le plan psycholinguistique, le fait dagroportion d’interférence est assez
élevée dans ces classes 8BAS, s'il ne suffit pas pour infirmer I'idée seltaquelle
le rdle de la langue maternelle dans la produat@merreurs a tendance a diminuer,

confirme, toutefois, que les erreurs étudiées domesit des survivances de déficiences
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plus profondes qui sont censées étre corrigéesliessentiel aux précédents niveaux
d’apprentissage du FLE.

La £®A.S est censée étre le niveau d’apprentissagé BulBns lequel les
éeventuelles implications pédagogiques des erréudié&s seraient les plus utiles dans
la mesure ou celle-ci fournissent les contrastematitudes partielles constituant les
sources majeures des genéralisations, surgénémalsaet des interférences.

Sur le plan pédagogique et en faisant atigtradu type d’erreur structurale qui
utilise la seule mémoire et non pas la réflexiby,a lieu de proposer des exercices de
conceptualisation qui feront appel a la réflexiel’dpprenant, et l'inviteront a gérer
son apprentissage en sollicitant ses capacitastoags.

D’autre part, puisque I'apprentissage deritéepose sur le code oral, une
pratique du francgais écrit devient impérative. &ell nécessite le recours a une étude
du systéme propre au dialecte qui constitue letpi@rdépart pour I'éléve arabophone.
Autrement dit, les enseignants du FLE milieu biliagloivent prendre en
considération la langue maternelle des éleves. f@ies) il devient extrémement
primordial de penser a la confection des méthotmsdignement répondant aux
besoins des apprenants et les motivent. En effetptatique pédagogique viable se
doit nécessairement d’identifier sa communautélistgque, ses besoins, ses objectifs,
et les contenus des méthodologies a mettre en ceuvre

Ainsi, la remarque qui peut étre apportéaigeau de I'application sur terrain
révéle que les programmes sont ambitieux maisisadaptés au niveau réel de ces
éléves de “® A.S. cette observation traduit clairement lesicliffés rencontrées par
les éleves lors de I'apprentissage du FLE et neasgttent de dire que plus les
circonstances sont défavorables a I'apprentissagpe dangue étrangere, plus les
moyens didactiques mis en ceuvre pour aboutir atesuescompté doivent étre a la
fois qualitatifs et constructifs. Il convient augsi noter qu’une pratique pédagogique
qui se voudrait efficiente ne pourrait a elle sexdaduire a des performances scolaires,
si les éléments socio-économiques dont est iskvé&ée concourent pas positivement
a la complétude de cet état de fait.

Néanmoins, I'imprégnation se fait plus impoite en FLE grace a la présence d'un

bilinguisme franco-algérien beaucoup moins timidgustidiennement d’'usage, ainsi
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que la valorisation des médias d’expression fraecdde ce fait, si au niveau scolaire,
les résultats espérés afin d’aboutir a des perfocasmplus acceptables n’ont pas été
atteints, il n’en va pas de méme du milieu socimral qui affiche un fervent
encouragement pour un bilinguisme franco-arabe sNh@msons que cette realité doit
servir de point de départ en vue d’apporter desgiaments au niveau scolaire (une

pédagogie repensée et en harmonie avec la réadigcslturelle.

[I- PROTOCOLE D'ENQUETE : L'ENSEIGNEMENT DE
L'ORTHOGRAPHE EN CLASSE DE FLE

INTRODUCTION

Dans cette étude, nous allons tenter deilséser les enseignants sur le role de
I'orthographe dans I'enseignement/apprentissageldi) puis, de connaitre les
méthodes d’enseignement/apprentissage du FLE aggkopar les enseignants en
matiére d’orthographe, ensuite, de dégager destpsal’actions en matiére
d’optimisation de I'enseignement de I'orthograpBes démarches seront mis en
exergue a travers, I'établissement d’'un diagnats défaillances enregistrées au
niveau de I'orthographe chez les apprenants, Liandétion de la nature des erreurs
rencontrées, et de procéder a la remédiation élgarttes.

Dans le cadre de notre enquéte, notre ddmar été de mener des entretiens avec
les enseignants du FLE au niveau du secondairecgatasnes regions de I'oranie
(Oran, Tlemcen, Mostaganem, Sidi Belabbes, Relizeinglascara), et ce pour
connaitre leurs points de vue sur I'enseignemepitéagtissage de I'orthographe €tf1
année secondaire, sa place, son role, et son. statut

Lors des échanges avec des enseignants et gsi@lppieenants des différents lycées
ciblés a travers ces wilayas de 'oranie, nous avemarqué que :
Les erreurs d’orthographe sont fréquentes cheglée®s de I°A.S en dépit de leur
connaissance des structures de base de la larigigeparce qu’ils sont habitués a
apprendre par cceur, puis répéter machinalement.
Malgré la présence d’une prise de conscience, da aii point d’'une remédiation se

heurte au manque : d’expérience (formation contingeffisante), de moyens
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pédagogiques, (laboratoires de langue, réseauwatidaibliotheques, centres de

ressources, documents audiovisuels).

L’orthographe est loin d’étre valorisé par rappola grammaire et a la conjugaison.
[I-1- ENQUETE :

[1-1-1-PRESENTATION ET DESCRIPTION DE L'ECHANT ILLON :

Dans le but de confirmer ou d’infirmertr@hypothése, nous avons distribué
100 questionnaires aux enseignants du FLE du sageral niveau des lycées de
guelgues wilayas de I'oranie (Oran, Tlemcen, Momstagn, Sidi Belabbes, Relizane,
et Mascara). Comme nous venons de l'indiquer autdsd notre travail ; notre étude
est plutét d’ordre qualitatif que quantitatif dde¢emnaniére qu’elle va nous permettre

de mieux cerner notre recherche.

» Lesexe:
Tableau :
le sexe Le nombre Le pourcentage
Féminin 82 82%
Masculin 18 18%

Nous avons affaire a un public mixte, mais meoement composé
d’un personnel féminin. Ces résultats prouventlggdemmes préférent
I'enseignement des langues plus que les hommpay ebnsequent ; cela traduit bien
la réalité de la situation de I'enseignement erég@net celui des langues étrangéres
et du francais en particulier, qui est largememhidé par les femmes.

» Expérience :

Tableau :
Réponse le nombre Le pourcentage
-10 ans 47 47%
+10 ans 53 53%
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Secteur :

® moins 10 ans ®plus 10 ans

La population étudiée est constituée d’ensmitpriassez expérimentés qui vont

pouvoir nous aider a confirmer ou a infirmer ndtypothése.

* Diplome :
Tableau :
Le niveau d’étude Le nombre Le pourcentage
Licence en frangais 74 74%
P.E.S 09 09%
D.E.U.A en francgais 14 14%
D.E.U.A en Biologie 03 03%
Secteur :

‘%

E Licence FLE mPES = DEUA FLE m DEUA Biologie

Dans la population étudiée, les enseignantsdiésren lettres francaises sont
majoritaires, si bien qu’ils sont censés possédariveau suffisant pour un

enseignement adéquat en FLE.
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[I-1-2- LIEU DE L’'ENQUETE :

Notre champ d’observation est réservé a qesldycées de I'oranie :

-Wilaya d’Oran : Lycée Souyeh (cité Petit), Lyadanmandant Farradj (Es-sénia),
Lycée commandant Benabderrezak, Lycée El makaceé yetit lac, Lycée Hai
Nedjma.
-Wilaya de Tlemcen : Lycée Benzerdjeb, Lycée conmaaat Farradj, Lycée El
méchouar, Lycée Bou mechra Imama, Lycée Yaghmonrace
-Wilaya de Relizane : Lycée Ahmed Medeghri, Lyéé&@ Othmane, Lycée
Abdelhamid Kabati, et Lycée Echouhada (Oued-Rhiou).
-Wilaya de Mostaganem : Lycée Ould Kablia Sallhasée Idriss Senouci, Lycée
Zerrouki.
-Wilaya de Sidi Belabbes : Lycée El Hawas.
-Wilaya de Mascara : Lycée Boumediene Baghdad(Sig

[1-2- DEPOUILLEMENT:

[I-2- 1-PRESENTATION DES RESULTATS :

Comme il est indiqué plus haut, nous avorisétioutil de la statistique a travers
lequel les résultats seront interprétés a l'aidealieaux, de secteurs, suivis de

commentaires.

ltem N° 01 :
En classe de FLE, a quoi accordez-vousus glimportance ?
Ala grammaire [ ] au vocabulaire [ ]
ATorthographe [ ] A la conjugaison [ ]
Tableau :

La réponse Le nombre Le pourcentage

La grammaire 46 46%

Le vocabulaire 09 09%

L’'orthographe 05 05%

La conjugaison 40 40%
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® |a grammaire
® |e vocabulaire
l'orthographe

® |a conjugaison

La majorité des enseignants accordentglogortance a I'enseignement de la
grammaire et de la conjugaison (prioritaires) aépahs de I'orthographe dont le role
est minimisé malgré gu’il réponde aux objectifsndeignement assignés au niveau du
cycle secondaire. En fait, « a la fin de ce cyk#dgve devra étre capable de produire
des énoncés de facon correcte et cohérente, pogeront la marque de son

individualité ».

ltem N° 02 :
Dans une classe, I'intérét des apprenanigsoet vers
La grammaire [ ] Le vocabulaire [ ]
L'orthographe [ ] La conjugaison [ ]
Tableau :
La réponse Le nombre Le pourcentage
La grammaire 22 22%
La conjugaison 18 18%
La grammaire et 48 48%
La conjugaison
Le vocabulaire 08 08%
L’'orthographe 04 04%
48%
B |a grammaire H |a conjugaison

la grammaire et la conjugais@ne vocabulaire
= |'orthographe
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La plupart des apprenants accordent une iorepirticuliere a la grammaire
et a la conjugaison. En fait, ceci explique enipdeis raisons de cet intérét
conditionné par les consignes qui privilégientpast morphosyntaxique
(fonctionnement de la langue et niveau phrastique).
ltem N° 03 :

Combien de temps (en %) consacrez-vous appativement a I'orthographe en
classe ?

Tableau :
Volume horaire en (%) Le nombre Le pourcentage
Entre (10-30 %) 89 89
Entre (30-50%) 11 11
Plus de 50% 00 00

m entre (10-30%) mentre (30-50%) = plus de 50%

L’orthographe ne bénéficie pas d’'un enseignernenséquent en classe de FLE et ce
pour plusieurs raisons notamment ; I'exigiité dalume horaire des unités
didactiques en FLE qui sont généralement consaar&esompréhension de I'écrit, et
au fonctionnement de langue (grammaire).
ltem N° 04 :

Quel type d’orthographe pratiquez-vous lesouvent en classe ?

L’orthographe d’'usage |:| I'orthographe grammaticale |:|
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Tableau :

La réponse Le nombre Le pourcentage
L’orthographe d’'usage 56 56%
L’'orthographe
grammaticale 03 03%
Les deux 41 41%

® |'orthographe d'usag® I'orthographe grammatical€ les deux

Item N° 05 :

Quelle relation faites-vous entre I'orthogramt la situation de communication ?

La plupart des enseignants se sont mis didcgur le principe suivant lequel

I'apprentissage de la premiere dépend de I'appdicate la seconde ; en effet, I'éleve

apprend a orthographier correctement les énonnéstaat impliqué et interpellé

systématiquement a travers le dialogue, la prigeadele, et la communication écrite.

Item N° 06 :

Quelle est la nature des erreurs renconaéesveau de |'orthographe chez ces

éleves ?

- Le manquement d’exercices en matiere d’écrit oleckeire
- L’interférence (contexte sociolinguistique et psylaiguistique)

m AU S & e e e

74

[]
[]
[ ]




Tableau :

La réponse Le nombre Le pourcentage
Manguement d’exercices 19 19%
(écrit/lecture)
L’interférence 45 45%
Les deux 31 31%
Autres 05 05%

® |le manquement d'exercices

Fécrit/lecture)
m ['interférence

les deux ensembles

H autres

Selon la majorité des enseignants, la principalereales erreurs rencontrées au
niveau de I'orthographe chez ces éléves*feAlS, est celle de I'interférence entre
langue source (arabe dialectal), et langue cill&)Fautrement dit, I'éléve reformule
les aspects conceptualisables du francais selomémnsociolinguistique et
psycholinguistique.

Item N° 07 :

Quel métalangage utilisez-vous pour explideethographe ?
Tableau :

La réponse Le nombre Le pourcentage
Le francais soutenu 41 41%
La gestuelle 26 26%
Les deux 30 30%
L’'arabe dialectal 03 03%
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3%

30% ‘

E |e francais souten® la gestuelle
les deux ensembl@d'arabe dialectal

La majorité des enseignants utilisent le frasmigaiutenu et la gestuelle pour
expliquer et faire apprendre I'orthographe. Ce xhigimontre le souci des enseignants
a faire acquérir la compétence de production al'aux éléves.
ltem N° 08 :

Selon vous, quelles sont les causes directa@sdirectes de I'échec constaté au

niveau de I'orthographe chez 'éleve ?

Tableau :
La réponse Le nombre Le pourcentage
Un probleme de désintérét 38 38%
L’écrit est une pratique
étrangere aux yeux de 43 43%
I'apprenant
Défaillance dans
I'acquisition mnésique de 13 13%
I'éleve
Autres 06 06%
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_1,2%

® un probleme de désintérét
H |'écrit est une pratique étrangere aux yeux de l'apprenant
défaillance dans I'acquisition mnésique de I'éléve
W autres
La plupart des enseignants estiment que I@cbastaté au niveau de I'orthographe

chez les éléves est d( essentiellement a la méissanae et au désintérét en ce qui
concerne le FLE. C’est la conséquence d’'une absimegatégies en compétence de
communication dans la classe.
Item N° 09 : Lors de I'étude d’un point d’orthographe

- Les apprenants doivent-ils retrouver la méme regidaquelle ils se sont
mis d’accord [ ]

- Vous donnez la régle compléte [ ]

- Vous donnez uniquement une partie de la regle [ ]

- Vous donnez la régle approximativement, rectifigide la suite |:|
Tableau :
La réponse Le nombre Le pourcentage
Les apprenants doivent-ils
retrouver la méme régle 01 01%
sur laquelle ils se sont mis
d’accord
Vous donnez la regle
complete 97 97%
Vous donnez uniquement
une partie de la regle 02 02%
Vous donnez la regle
approximativement, 00 00%
rectifiable par la suite
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H les apprenants doivent-ils retrouver la méme regitdaquelle ils se sont
mis d'accord

® vous donnez la régle complete
vous donnez uniquement une partie de la régle

mvous donnez la régle approximativement, rectifigdalela suite

Les enseignants donnent généralement la regjimiteble par la suite, et ceci pour
éviter d’éventuels blocages au niveau de I'échiez ces éléves.
ltem N° 10 :

Les déviances rencontrées renvoient- ellepaatiques de certains enseignants qui
privilégient I'aspect morphosyntaxique (grammaganjugaison) au détriment de

I'aspect morphologique et lexical ?

Oui [ ] Non [ ]

Tableau :
La réponse Le nombre Le pourcentage
Oui 98 98%
Non 02 02%

= OUI =NON
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Item N° 10 : suite Pourquoi ?

La majorité des enseignants estiment quéhbgraphe n’est pas prise en
Considération, dans la mesure ou, a ce niveauisen'aspect morphosyntaxique
comme structure fondamentale d’enseignement/appsage du FLE, en vue d’'une
meilleure préparation des apprenants pour les axame
ltem N° 11 :

Pour élaborer une progression de type orthoggapten classe :

- Vous vous appuyez sur un programme donné par wpecteur de
francais ? |:|

- Vous vous appuyez sur une méthode de langue ? [ |

- Vous organisez votre propre progression ? |:|

Tableau :
La réponse Le nombre Le pourcentage
Programme donné par 96 96%
I'inspecteur
Méthode de langue 00 00%
Organiser sa propre 04% 04%
progression

® programme donné par
l'inspecteur

® méthode de langue

organiser sa propre
progression

La plupart des enseignants se sont appuyéde poogramme donné par l'inspecteur,
ceci démontre leur engagement a respecter I'aiglicde I'utilisation appropriée de

la langue.
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Item N° 12 :

Quel(s) ouvrage(s) d’orthographe utilisez-voasrgpréparer vos cours ?
Généralement la Bescherelle, Le Robert et Nathan.
ltem N° 13 :

Quelle méthode de langue vous semble la plusprde votre conception de
I'enseignement de I'orthographe ?
Pour la majorité des enseignants, la répétitionadeenfondamentale en matiere
d’apprentissage de I'orthographe, dans la mesuedlewontribue a fixer Les formes
linguistiques.
ltem N° 14 :

Selon vous, comment retient-on I'orthographe detsrio

Un bon nombre d’enseignants ne recommande quéni@sces soient transcrits au
tableau. Ainsi, les apprenants sont amenés a repéreommutations pour dégager et
acqueérir les régles.

ltem N° 15:

Comment s’y prend-on face a une liste a apprendre ?

Répéter, récapituler les connaissances acquiseaudang de la séance, puis formuler
et reformuler les multiples aspects conceptualesaldlu vécu pour une meilleure
mémorisation.

ltem N° 16 :

Citez les types d’exercices en orthographe que Vaiies le plus souvent a vos
apprenants.

La majorité des enseignants ont insisté swatye des exercices de types déductifs
et inductifs, qui mettent I'éléve en situation denparaison et de choix entre énoncés
corrects et défectueux, et contribuent ainsi, paguite, a assimiler I'orthographe de

ces énonces.
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ltem N° 17 :
Les exercices d’orthographe se font généralement
En classe [ ] A la maison [ ]

Et pourquoi ?

Tableau :
La réponse Le nombre Le pourcentage
En classe 73 73%
A la maison 01 01%
Les deux ensembles 26 26%

1%

Een classe ®ala maison ®les deux ensembles

Les enseignants font généralement les exercicethdgraphe en classe, dans
la mesure ou I'éléve y est beaucoup plus impliquéigiation de communication,
orale et écrite, ce qui favorise sa capacité aralssil’orthographe des mots.
ltem N° 18:

Mis a part les méthodes de langue et lesersald’exercices, quel(s) autre(s)
outil(s) utilisez-vous pour I'enseignement de lrargraphe ?

Mis a part ces outils, les enseignants Insetit aucun autre support pédagogique
pour I'enseignement/apprentissage de I'orthogra@ieeconstat négatif nous renseigne
sur le manque d'’initiative, chez les enseignantaeéministration, en matiere
d’utilisation des technologies nouvelles (réseaerimet), de ressources pédagogiques

(bibliotheques), ainsi que d’autres éventuels syiEdagogiques.
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Item N° 19 :

Est-ce que les éléves retiennent les regleshdigraphe des années précédentes ?
La majorité des enseignants estiment queUisttion des regles d’orthographe,
chez des éléves qui accedent a d’autres palie&isups, reste minime. Ce constat
est généralement diU au fait que I'orthographe da k& constitue pas, aux yeux
des apprenants, une finalité en soi, mais un tr@ndel courte durée pour acquérir

de bonnes notes.

[[-3-SYNTHESE :

L’enquéte montre que, pour la majorité des gmsaits, I'enseignement
de l'orthographe en classe de FLE n’est pas prisoesidération en matiere
de volume horaire par rapport a la grammaire at@hjugaison, d’autant plus
que I'échec, enregistré de la part des apprenastsi( a la méconnaissance
et au désintérét a ce niveau. Hormis les méthoglésngjue et cahiers d’exercices,
la majorité des enseignants n’utilisent aucun supgpEdagogique dans
I'enseignement/apprentissage de I'orthographe (oneudg motivation en matiere
d’utilisation de nouvelles technologies). En effistmettent en ceuvre
un enseignement traditionnel focalisé sur la mésation et la récapitulation
des formes linguistiques (répétition) et axé saspect déductif et 'usage en situation
de communication (prise de parole et communicaimite).

Ainsi, 'usage quasi unique de la démarche asiologique, dans
I'enseignement/apprentissage de I'orthographe &sselde FLE, a permis
de minimiser son rble aux yeux des éleves contrebre a la grammaire

ou a la conjugaison ('orthographe n’est pas unalié en soi).
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[[I- CONCLUSION:

L’objectif de cette double enquéte était elever, de répertorier, et d’analyser ses
erreurs suivant plusieurs parametres (pédagogitingsistiques, sociolinguistiques,
et psycholinguistiques...etc.) qui régissent I'enseigent/apprentissage du FLE, et
son acquisition par les apprenants.

En fait, 'échec constaté au niveau de I'eggrsment/apprentissage de
I'orthographe par les apprenants, ainsi que I'atsele stratégies et d’initiatives en
matiere de pédagogie de I'orthographe a part ente@mstituent les fondements de
cette recherche.

Au cours de I'étude des aspects pratiques’qgtticulent autour de cette double
enquéte, nous avons tenté de déterminer quelqeésndyionnements qui handicapent
le processus d’enseignement/apprentissage dedgdphe en classe de FLE
et son acquisition. En effet, ces défectuositésmmt incités a s’investir dans
une approche proprement théorique de I'erreur griqmhique, de par sa nature, ses
causes, et son impact sur I'enseignement/appragésse I'orthographe, et ce a
travers I'étude de plusieurs concepts et d’analgsesorrespondent a notre

problématique.
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CHAPITRE Il :

LE CONCEPT DE L'ERREUR
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Apprendre une langue étrangere, c’est décod\auitres possibilités
représentatives. En effet, la maitrise d’'une largguonde sur des représentations
nouvelles et passe nécessairement par des opérabetraites de classification, de
généralisation, et de mise en correspondance. foestuoi, la compréhension est
considérée comme le tout premier stade de 'apissage parce qu’elle développe
une aptitude a produire.

C’est lorsque le stade de la production dstrdatque nous pouvons, donc, parler
d’apprentissage, c'est-a-dire d’acquisition de emssance (qu’elles soient déclaratives
ou procédurales). Pour ce qui concerne le procebapprentissage, I'aptitude a
apprendre se développe en trois étapes succesSives
-L’étape cognitive ou Il'apprenant emmagasine camaient des connaissances
nouvelles d’ordre statique.

-L’étape associative ou I'apprenant assimile pregiteement les regles d’emploi des
connaissances pour effectuer des taches complexedangue). Avant d'aller plus
loin, il nous a paru indispensable de définir aene qui est essentiel a notre étude et
qui est souvent défini differemment. L’apprenanbstouit « une langue » qui lui est
propre (interlangue), et qu’il ne peut, par consguidentifier ni avec sa langue 1
(source), ni avec sa langue 2 (cibi®).

D’un autre point de vue, l'interlangue copesd au systeme structuré que
I'apprenant se construit aux diverses étapes daldgwpement de sa langue étrangere.
C’est en fait le moment ou I'apprenant est capéblse faire comprendre en langue 2
sans avoir assimilé tous les éléments et toutagdpss de celle- & L'interlangue ou
la langue intermédiaire est, en linguistique, @wustintermédiaire dans I'apprentissage
ou l'utilisation d’'une langue cible. Celle-ci pesg produire entre un dialecte et une
langue standard, ou dans le cas de I'apprentistage Langue second®.

- Enfin, la derniére étape pour apprendre une larggi 'autonomie. L'apprenant est

alors en mesure d'utiliser la langue sans prétenabn aux regles sous- jacentes qui la

% Tréville, M- C. & Duquette, L. (1996 nseigner le vocabulaire en classe de landragis, Hachette. P : 68.
% Giacobbe, J. (1994 cquisition d’une langue étrangére, cognition gefaction Paris, CNRS Editions. P : 77.
%" Tréville, M- C. & Duquette, L. (199@nseigner le vocabulaire en classe de landaris, Hachette. P : 69.
38 | iens externes http://www.undl.org'rojet qui vise a définir une interlangue

source : http://wikipedia.org/wiki/Interlangue
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gouvernent. A ce stade, la langue peut étre wildbdacon automatisée, ce qui libere
I'esprit et permet de traiter efficacement de ndleganformations.

Pour résumer, nous pouvons dire que lI'apm®ade est I'acquisition et I'intégration
de nouvelles connaissances dans le but de pouesr réutiliser de maniere
fonctionnellé® si nous nous attardons sur I'évolution de la cptioa de I'apprentissage
d'une langue étrangere (FLE), nous nous rendors eitmpte que deux courants
s’opposent.

En effet, Il y a d’'un c6té la position bélmiste qui considere qu'une bonne
méthode doit conduire a un apprentissage sansrefeucourant part du postulat que
'acquisition d’'une langue reléve d'un processuseme consistant en la création
d’habitudes verbales par répétition ou imitation.

En fait, 'apprentissage sans erreur segéalar exercices répétitifs, et renforcement
des « bonnes réponses ». L'éleve est progressiteguede vers la réalisation d'un
objectif ('apprentissage programmeé).

L’enseignement dit « inductif », qui insplsen nombre de disciplines, illustre bien
cette conception. De l'autre c6té, se trouve lan@naire générale transformationnelle ;
qui part du postulat que l'acquisition d’'une langétkeangere releve d'un processus
interne consistant en un dispositif inné en langei serait réactivé en langue 2.

Son aptitude au langage est un trait génétigais sa réalisation passe par
un apprentissage. Par conséquent, I'acquisitionedlangue ne peut pas relever d’'un
dispositif inné. De plus, puisque apprendre unguarest un processus cognitif et
créatif qui permet a I'apprenant d’élaborer desdtlypses qu’il vérifie par la suite en
situation de communication, il est normal qu’uprEmtissage comporte des risques
d’erreurs. Comme nous I'avons vu, la position bébréste considérait qu’'une bonne
méthode devait conduire a un apprentissage sags e8i des erreurs se produisent,
c’est que la méthode n’était pas correctement amogualors, que des circonstances
particuliéres lieées a I'éléve, (comme par exemlpléatigue, I'inattention...)
conduisaient & une performance imparfaite. L’erégait donc considérée comme une

anomalie, une faille, voire quelque chose d’incoatde. Cependant, le statut de

%9 Cyr, Paul. (1992) es stratégies d’apprentissage, Didactique desuasgtrangéresParis, CLE International,
P:33
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I'erreur s’est quelque peu modifié ; en fait, l@ur constitue un phénomene naturel,
inévitable et nécessaire qui reflete le montaggnessif des grammaires
d’apprentissage sur la base d’hypothéses succeéSin effet, aujourd’hui, I'erreur est
considérée comme une étape normale de I'appregéistaconstitue l'indice d’un
processus actif d’acquisition : c’est notammentcanactére systématique qui semble
devoir légitimer cette hypothése.

L’erreur est une manifestation d’'un étatdéueloppement langagier de I'apprenant
et permet de décrire « la connaissance » de laidéapgr I'apprenant a un stade donné.
L’erreur révéele donc un premier succes.

Elle se situe entre I'échec total (copnche...) et la totale réussite (I'énoncé
correct). L’erreur représente un premier efforsMarcommunication par écrit et
souvent méme, elle n’entrave pas cette communigad@ns la mesure ou la
compréhension est réalisée : I'information est pane, au moins partiellement, au
destinataire.

Une fois conceptualisée, I'erreur a un deuble : elle est bénéfique pour
I'apprenant et pour I'enseignant. En fait, I'erreanstitue un outil pour I'apprenant :
son évaluation est pour I'apprenant I'occasionfiiimer des hypothéses sur le
fonctionnement de la langue qu’il apprend. Ce déleévélateur des hypothéses est
indispensable parce qu’il permet a 'apprenant’aets analyser, de revenir sur ses
productions et de comprendre quel aspect de laiaaiple (FLE) doit étre revu,
repenseé et intégré a son propre systeme. Pouelgrent, I'erreur est trés souvent la
preuve d’'un systeme de « compétences transitoileselevé et 'analyse des erreurs
doivent permette a I'enseignant de déterminer ogéisttiapprenant, c'est-a-dire le
renseigner sur le trajet déja parcouru par celwt wi permettre également de
connaitre le trajet qui lui reste a accomplir arangue cible. Tout ceci permet donc, a
I'enseignant, d’avoir un retour sur les productides éleves et facilite la remédiation.
Cependant, il est a noter que toutes les erreussmiepas pertinentes et qu’elles ne
manifestent pas toujours un processus intéresSagdt pourquoi, il est nécessaire de

distinguer deux types d’erreurs :

“OPorquier, R. & Besse, H. (1984 rammaires et didactique des languRaris, Hatier, Collect LAL.
P :81.
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-D’un co6té, nous pouvons noter les erreurs sysigoed liees a l'interlangue de
I'apprenant. Ces erreurs dites de compétence gigeptatives de la grammaire
intériorisée de I'apprenant ne peuvent pas étnegams par I'apprenant.

-De l'autre c6té se trouvent les fautes dites ger&ormance » qui sont dues a des
lapsus, a la fatigue ou a diverses causes psydhaksy Lorsqu’un éléve fait une faute,
il peut s’auto corriger sans réellement expliqaecduse de son énoncé erroneé.

Il est bien évident que c’est sur le premig@etg’erreurs que notre analyse se
concentrera. Quoi qu'il en soit, 'analyse d’ememontre qu’un enseignant ne peut
pas étre un observateur. Il agit sur les erreuessdye d’'y remédier.

C’est pourguoi, nous ne nous contentons pdssdiwver les erreurs de ces éléves de
1%® AS dans cette étude, mais nous essaierons d’appme remédiation ou une
réflexion sur les stratégies utilisées en franpaisr communiquer. |l parait donc
nécessaire de s'arréter un moment sur le termaatégie, d’en donner une définition
précise afin de s’orienter vers un type de stratégi est les stratégies compensatoires.

La stratégie est un ensemble d’actions coaréles, de manceuvres en vue d'une
victoire (le Petit Robert). Elle est I'art de plaer et de coordonner un ensemble
d’opérations en vue d’'atteindre un objectif. Orgce nous entendons par stratégie en
didactique des langues sont les moyens que se dappeenant pour communiquer
avec un interlocuteur. Cependant, une distincti@ut pétre faite entre stratégie
d’apprentissage et stratégie de communication.

Les stratégies d’apprentissage ont pour \deégaisir et de traiter des informations
sur le fonctionnement de la langtid.e but principal de ces stratégies n’est pas de
communiquer mais d’apprendre. Ces stratégies déapigsage, que certains appellent
techniques ou tactiques, peuvent donc se définimoe les opérations utilisées par
I'apprenant pour faciliter I'acquisition, I'entrepage, le rappel et I'utilisation de
I'information. La prise de conscience de ces sffiagchez I'apprenant est donc
essentielle et son intégration dans les pratigeesatle de classe est de rendre 'éleve
conscient de son role dans le processus d’appsagtset de 'amener a une plus large
autonomie. Les stratégies de communication, quaties, ont pour visée d’établir ou

de maintenir une communication avec des moyensibtigues défaillants. Ces

“! Gaonac’h, Daniel. (1991Théories d’apprentissage et acquisition d’une lamgtrangéreParis, Hachette.
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stratégies de communication rendent compte de ptioahs langagieres dans des
situations ou il existe un écart entre les capaditguistiques de I'apprenant et ses
besoins de communications :

Il s’agit en quelque sorte de résoudre unlprob de communication avec les
moyens dont 'apprenant dispose (gu’ils soientdistiques ou non), alors que les
moyens linguistiques adéquats sont insuffisants gtablir une communication
efficace.

En effet, les stratégies de communication destplans « potentiellement
conscients » utilisés par 'apprenant en vue deudi® un probleme de
communication résultant d’'un manque de ressouicgsistiques.

La différence majeure entre stratégie d’apiissage et stratégie de communication
est que pour la premiére, I'apprenant tente dereneth ceuvre une stratégie a long
terme alors que pour la seconde, il tente de résoude difficulté linguistique a un
moment précis. Cependant, il faut toutefois sodigique ces deux types de stratégies
sont liés et parfois indissociables.

Une autre distinction peut étre faite entre dtratégies directes et les stratégies
indirectes. Les stratégies directes impliquent ma@ipulation de la langue cible (FLE)
et la mise en ceuvre de processus mentaux, elldsréparties en trois catégories
(mnémoniques, cognitives, et compensatoires). ltedégies indirectes entourent,
encadrent, et soutiennent I'apprentissage, elles également subdivisées en trois
catégories (sociales, métacognitives, affectivddans notre travail, nous nous
intéressons a un type de stratégies directesstrigiggies compensatoires.

Ces stratégies sont liées aux techniques perme I'apprenant d’étre fonctionnel
malgré les carences langagieres. Ce que nous entend par stratégie peut étre
défini comme tous les moyens utilisés par I'appnémqeur communiquer malgré ses
lacunes, ses faiblesses, etc.

Ici nous parlons de « compétence stratégiqueapacité a utiliser des stratégies de
langage pour atteindre des objectifs de commupicakt ces stratégies sont
multiples : reformulation, mime, simplification,iligation de synonymes, invention de

mots...
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Apprendre une langue étrangere et communiauess celle- ci, c’est utiliser ces
différentes stratégies. Chacun des apprenantsnstéraid son ensemble de stratégies
gu'il utilise et qui le méne a produire des énorm@sects ou erronés. L’'objet de notre
étude est de mettre en relation les erreurs stilaggies compensatoires dans le
domaine lexical afin de comprendre dans quelle ned&apprenant fait une erreur liée
au lexique et quel role jouent les stratégies corpgimires dans cette erreur.

Il semble donc indispensable de donner uri@itién du terme lexique avant de
commencer notre analyse du concept de 'erreur.

En didactique des langues, le lexique essidéné comme un savoir au méme titre
que la grammaire et la phonologie. Il semble damtispensable de définir et de
différencier deux termes souvent employés l'un @lice de l'autre et que sont le
lexique et le vocabulaire.

Nous pourrions définir le terme lexique comee qui est contenu dans un
dictionnaire. L'étude du lexique serait alors celles mots dans le systeme de la
langue étudiée. Quant au terme vocabulaire, il naduétre défini comme étant un
sous- ensemble du lexique de cette langue, comraepartie représentée dans la
parole réalisée et qui appartient a un ensemblectgeurs.

L’étude du vocabulaire se pencherait dondesfonctionnement discursif des mots.
Par conséquent, le lexique est composé de motansdme plein ou mots lexicaux
(mots sémantiques), de mots grammaticaux (motdsoati mots fonctions). Le
vocabulaire est composé de toutes unités sémastiqoeutions indécomposables
appelées « vocables » ou mots.

Tout comme la grammaire, le lexique serait emstruction hypothétique et non
une liste de lexémes pré- construits & mémoffs@test pourquoi, pendant le
développement de l'interlangue, la mise en ceuvsa@gles de construction de
réseaux lexicaux est préconisée au méme titre gjleedes regles syntaxiques.

Ici, il s’agit de donner une conception plasge du lexiqu& car nous nous rendons
compte de plus en plus que le lexique et la gramaninterpénéetrent au point que

leur séparation pose un réel probleme. De nos,jbapproche communicationnelle a

“2Tréville, M-C. & Duquette, L. (1996Fnseigner le vocabulaire en classe de landaris, Hachette, P : 71.
3 Singleton, David Le role de la forme et du sens dans le lexique ahentL2 In Aile, N° 03, 1994.
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redonné toute sa place au lexique. Le renouvelledehintérét pour le lexique
s’explique en grande partie par le déplacemens’gsi opéré du Structuralisme vers
le Fonctionnalisme, les théories de I'énonciatianmgettent I'accent sur le sens des
messages plutdt que sur la forme des énonceés.

En effet les mots ont une composante forn{jepect sonore et graphique du mot)
et une composante sémantique (sens). Méme s’ihgxirtant que les composantes
formelle et sémantique soient présentes des let débllapprentissage, il est important
d’insister sur une progression allant de la fornegsvle sens, également appelée
processus cognitif et étant le but ultime de tgyrantissage.

Il semblerait donc nécessaire, en classeridigggier une approche morphologique
de I'étude des mots en début d’apprentissage, ébaeer progressivement toute la
place a une approche sémantique au fur et a mésutéveloppement de la
compétence. Quoi qu’il en soit, la présentationrdess en réseaux sémantiques
semble essentielle pour I'apprentissage du FLEc®aséquent, ceci ne peut se faire

que si le lien sémantique est établi.
[lI-  1- INTERFERENCES::

La présente étude a pour objectif de concevoidiffisultés récurrentes
rencontrées par un éléve d&AS au niveau du systéme lexical en orthographe du
FLE. Considérées comme étant totalement diffénanliesplan linguistique,
le fonctionnement du francais et de I'arabe esteérpréter uniguement a I'intérieur de
leurs propres systémes linguistiques. Ainsi, toem¢ative d’établir des conciliations
terme a terme des éléments composants la formemlexdans I'une des deux langues
par rapport a l'autre serait sans succes.

Notre intérét est d’élaborer des types d’'eixes pratiques permettant a I'éleve de
maitriser les formes lexicales en orthographe db f&n effet, lorsque I'apprenant
n'arrive pas a distinguer les systémes linguissqies deux langues, il sera confronté
a des obstacles qui vont 'empécher de reprodegestructures et régles (lexicales et
phonologiques) formant chaque systeme de langue.[f&liz] pour (valise) :

Probleme de perception et distinction entre Idriafcais et le (f) en arabe.
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Toutes ces précisions nous renvoient a l@tal'interférence qui est type
particulier de faute commis par I'éléve qui apprend langue étrangere, sous I'effet
des habitudes ou des structures de sa langue ml&ehious évoquons a ce propos le
concept de « Déviations », ou de « GlissementBgrasites », « Transfert§'»ces
propos nous amenent a penser que, dans touteositda contact entre deux ou
plusieurs langues, la langue cible se trouve esgdacquisition ou qu’elle soit déja
maitrisées ; I'apprenant bilingue emploie d’hab#wads unités, et des regles
imputables a la langue maternelle (production drii@rences).

En fonction de sa forte imprégnation, lagiae maternelle devient source de
dysfonctionnement et pousse par la suite a lasadain d’interférences a tous les
niveaux, I'éleve entame, en fait, d’incessantedateres afin de faire concilier les
phonemes de la L1 avec ceux de la L2, de telle énanju’il s’habitue a remplacer les
phonemes de la langue cible présentant des difeplar ceux de sa langue source.

Ainsi, l'interférence en L2 serait due’mfluence de la L1 si bien que tout
apprentissage étant influencé de quelle que fagencg soit par les apprentissages
antérieurs. Ceci indique que les habitudes de tgua maternelle empéchent
I'apprenant en quelque sorte d’acquérir les habiute la langue étrangére.

L’interférence est aussi porteuse d’urteffositif ou négatif ; I'acquis constitue
également un élément facilitateur ou obstruantnside situations de transfert quand
les similitudes entre deux langues étrangeres gegoneun apprentissage aisé d'une
L.E (interférences positives), ou lorsque l'orgatien différente et les fausses
similitudes rendent plus difficile ces apprentisségterférences négatives).

L’aspect négatif de ces interférencesissi du fait, qu’en milieu scolaire ou
familial, I'éleve arabophone tient des contacts tiénités avec la L.C, le FLE est
considéré ainsi comme une forme étrangere a ceésitieb linguistiques.

L’interférence se manifeste en générab& niveaux :

- Interférence lexicale ou sémantique.
- Interférence phonique ou phonétique.

- Interférence grammaticale ou syntaxique.

“ Debyser, F. (1970),a Linguistique Contrastive et les Interférendes_angue FrancaiseN°08, p : 34-35,
Paris, Larousse.
5 Corder, P. (1980pialectes Idiosyncrasiques et analyses d’erretmdangagesN°57, p : 27.
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Nous tenons a rappeler également quelégeséde 9° AS sont issus du profil
suivant lequel I'apprentissage du FLE, a I'écoliengire, ne commence qu’a partir de
la £™ année puisque I'enseignement n'est assuré qu'abeadurant les trois
premieres annees.

Ce décalage temporel entre I'enseignemdent'arabe et du francais permet
a la langue source d’intervenir seule pendant aniges. De méme que la présence de
deux systemes linguistiques différents peut proeoagies interférences par le biais du
contact de I'arabe avec le francais, notre intéeg&it porté & la®f AS ou le niveau
d’enseignement privilégie I'oral & I'écrit. D’ailles le langage d’'un éléve arabophone
se structure en fonction de son entourage; en, éffanajorité des éleves apprenant
une langue étrangere (FLE) le fait généralements dam environnement scolaire
officiel (conditions de communication non-réelles).

Nous ajoutons également que le mainties idéerférences des éleves leur
empéche souvent de se faire comprendre, la prévides interférences semble
insuffisante en cas de bilinguisme avanc&{@nnée d’apprentissage du FLE pour les
éléves de %I° AS). La délimitation de difficultés majeures chees éléves repose sur
l'analyse des productions réelles (éléves H8AS). Ainsi, pour une saisie réelle et
non hypothétique des erreurs, il est primordiapdsir sur les bases des productions a
travers la description des éventuelles interféreicoenmises, par les éléves, de 'arabe
vers le francais au moment d’apprentissage, poufage, ces interférences sont
signalées a travers un corpus en FLE recueilliieration d’écrit (pour des raisons
théorique et pratiques). D’autre part, cette fordianalyse va nous conduire a
distinguer les types d’interférence dont la vaoiatitant en nombre qu’en qualité, sera
considérée en fonction des parametres sociaux gaiis incombera alors de tenir
compte. Une étude des productions réelles de ees®lha permettre de circonscrire
les difficultés en situation d’écrit en FLE, damsrhesure ou les interférences, d’'un
apprenant ayant appris le FLE a I'école, ne sgrastles mémes que celles d’un autre

qui a appris deux langues simultanément (matereekgrangere).
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lI- 2- LES ERREURS :
[I-2- 1- LA NOTION D’ERREUR DANS L’APPRENTISSAGE DE S LANGUES
ETRANGERES :

L’éléve commet, durant son apprentisséigee langue étrangere, des erreurs
qui seront souvent jugées inacceptables par leddacwmatif ; elles renvoient a : fautes,
déviations, variantes.

Le terme « Erreur » est généralemenisétitlans I'enseignement des langues
étrangeres pour mesurer le degré de succes deij@esnent/apprentissage. L'erreur
est le résultat d’'une appropriation défectueusst-é-dire, comme la configuration
observable d’une construction inadéqute.

Nous parlons d’erreur profitable qui egirésentative et significative (dans
I'espace et dans le temps). L’erreur se présengkcéement comme une réponse ou
un produit d'un raisonnement, et implicitement coenmme question sur I'objet
d’étude ou la notion mise en jeu. La réponse faosestitue une demande, a peine
déguisée, d’'informations justes ou de strategiégaates en vue de les obtenir. De ce
point de vue, elle semble interpeler le groupéeatskignant dans le but d’avoir les
modéles explicatifs nécessaifés.

Dans I'histoire de I'enseignement deglas étrangeres, nous constatons une
évolution dans les attitudes vis-a-vis des errenmis en évoquerons ainsi trois types
distinctifs :

- La premiére a tendance a faire endosser la reapdité a un enseignement
inadéquat : Il n'y aurait jamais d’erreurs avee méthode et un enseignement
parfaits.

- La deuxieme, plus pessimiste, pense que I'eestuun phénomeéne inéluctable (rien
n'est parfait en ce bas monde).

- La troisieme considére que I'erreur est une negtéition normale, nécessaire dans

I'apprentissage d’'une langue étrangére (c’esteeinompant qu’on apprent).

46 Benamar, A. (1990 ontribution & une didactique de I'analyse de l&ur dans I'enseignement
de la biologie, les obstacles rencontréslpa éléves de terminale dans la maitrise du cphde
reflexe These, p : 08.

47 Benamar, A. (1990Puvrage citép : 50.

8 porquier, R. (197%nseignants et apprenants face & I'errelrle FDM N°54, P : 29, Paris, Hachette.
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Cette derniere attitude écarte, de loonat’erreur, I'idée d’'une faute, un péché
incluant un mauvais choix volontaire qui mérite saaction, méme si celle-ci existe a
travers la note d’évaluation (bonne ou mauvaise tfavail de I'éleve. Les erreurs
refletent les obstacles rencontrés par ces élemesldur apprentissage du FLE compte
tenu de sa différence de I'arabe. Pour étre alaius tenterons de distinguer « Erreur »
et « Faute » dans I'étude des erreurs. En fadliclzotomie « Erreur/Faute » renvoie
approximativement a celle établie par la théorigneskyenne
« Compétence/Performancé®.

Il y a en fait deux types d’erreurs :
- Des erreurs de performance, ou erreurs bétagdétiaes, ou « lapsus », erreurs
aléatoires, perturbation dans 'application d'uegle pourtant connue, due a la fatigue,
stress, ou a I'’émotion occasionnée par les comdititu devoir. L’éléve connait la
regle qu’il aurait dG appliquer ; il est donc calgadbe se corriger, ceci correspond a la
faute (un moindre mal, produire une forme incoeextétre capable de justifier le
choix de la forme erronée).
- Des erreurs de compétence, révelant une aciitéiectuelle de I'éleve (erreurs
intelligentes), erreurs systématiques que I'éley@arvient pas a corriger, mais
capable d’expliquer la regle qu’il la appliqué.

Avec ce dernier type d’écart a la réponsenditie par I'enseignant, I'erreur devient
a la fois inévitable (liee a la nature du dévelapeet cognitif de I'éleve), et utile (tient
un role dans le processus d’apprentissage, et hengm bout de processus). Ceci
correspond a l'erreur (incapacité de corriger legwes représentatives d’'un savoir
intériorisé).

En effet, la récurrence de certaines foraresnées n’'implique pas qu’elles soient
représentatives d’'un savoir intérioriseé, et méme paand I'éleve est capable
d’expliquer la raison, ou d’identifier et de coeigla forme erronée lorsqu’il lui est
demandé. Il s’agit ici de formes fréquentes, cariseg et fossilisées chez I'apprenant
qui sait que la forme employée est erronée, majisen et parfois ne veut se défaire

de sa facon de faire.

9 porquier, R & Besse, H. (198Grammaire et didactique des langu@sris, Hatier, CREDIF, p : 209.
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Dans la perspective d’'un enseignement cenuird’apprenant, aucun pédagogue
ne doute actuellement du réle clé que détientddisms d’apprentissage et d’erreur en
didactique des langues. D’une part, I'analyse desues sert a décrire, expliquer, et
corriger les erreurs (orientation didactique), ernpet, d’autre part, de mieux
comprendre et envisager les processus et stratéipgprentissage des langues

étrangeéres (orientation psycholinguistiqu¥s).

[I- 2- 2- ORIGINES DES TRAVAUX SUR L'ANALYSE DES ER REURS :

« La grammaire des fautes » de H. Frei, qui dat€l€29), est le premier travail
sur I'analyse des erreurs, toutefois, la paterddaas ce domaine revient a R. Lado
(1957) qui les envisageait dans une finalité pédage.

L’analyse contrastive est la comparaisonutiguse des systemes de deux langues
en vue de déterminer leurs similitudes et contsaste prétend aussi pouvoir prédire
des erreurs puisque les points de différence sonsidérées comme les causes de
celles-ci. L’analyse contrastive est basée sur plilyése voulant qu'il y ait
interférence de la langue maternelle lors de l'eappssage d’'une langue étrangere,
plus il existe des différences de structure ernge deux langues, plus I'apprenant
rencontre des difficultés d’apprentissage. Autretmdih I'analyse contrastive met
uniquement I'accent sur I'interférence de la langwaernelle.

A partir des années soixante, l'analyse restive est passée a l'analyse des
erreurs, en fait, celle-ci a pour objectif de dexet d’expliquer les erreurs ainsi que
les obstacles dues a linterférence de la langueemrmalle en vue d’'un meilleur
enseignement/apprentissage d’'une langue étrar@gerehangement d’attitude est dd a
la convergence de deux facteurs :

- L’analyse contrastive présente des lacunes coanefe moyen de détecter les zones
de difficultés dans I'apprentissage d’'une lan§uangere.

- Une tendance a concentrer I'attention sur I'apane (donc I'apprentissage), plutot
que sur I'enseignant et les manuels scolairét aettement marquée dans

I’évolution de la didactique des langues. L'asaldes erreurs intéresse la recherche

0 Porquier, R. (1977) IBtude de linguistique appliquéR°25, p : 23, Paris, Ed : Didier Eruditions.
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a cause de ses implications pratiques (travaux.B Corder, L. Duskova,

R. Porquier, etc.). Le résultat principal de tasaux est la découverte d’'un domaine
de difficultés dans I'apprentissage d’'une languangfere qui était exclu jusque la par
I'analyse contrastive. L’analyse contrastive etecdkes erreurs se situent, en termes de
complémentarité, sur les difficultés des erreutteriimguales, alors que celui des
erreurs intralinguales appartient exclusivemerargalyse des erreurs. Les relations de
complémentarité et d’échanges entre I'analyse astite (AC) et I'analyse d’erreurs
(AE) d'une part, et entre I'analyse d’erreurs ed&scription de la langue étrangere
(LE), d’autre part, suivant ce schéma qui représeatnotre avis, un ensemble de

stratégies a adopter pour I'enseignement/appregisdu FLE.
| E :: > AC
CC

L1 AE

lI- 2- 3- QUELQUES NOTIONS DES COMPOSANTES LINGUISTIQUES
DES ERREURS :

[I- 2-3-1- LE SYSTEME INTERMEDIAIRE :

Tout apprentissage entraine, avant la iteyskes erreurs commises par les efforts
de I'éléve qui utilise une langue constituée denies linguistiques correspondantes
(correctes) et de formes déviantes (erronées) esefigé par rapport au systéeme de la
langue cible. Ces formes constituent « les systémesnéediaires » correspondant a
une langue située quelque part dans la trajeatoimduisant I'apprenant de la langue
source a la mise en place de celui de la langue cide systéme correspond également
a « une compétence intermédiaire », et a pour Eaistaques d’étre instable,

transitoire, provisoire, et constamment transfordamalchaque étape.
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L’apprenant intériorise systématiguemenhauveau vocabulaire, de nouvelles
structures. Le systéeme transitoire (compétencaitare) renvoie a l'instabilité
constaté chez un méme apprenant, I'analyse daggge trouve donc devant
différents objets linguistiques a prendre en compte
- Le systéme complet de la langue maternelle ggpinant.

- Input de la langue apprise.

- Le systéme des apprenants constituant le matiribétude de I'analyse des erreurs.
- Le systeme complet de la langue apprise quieseresurer le déficit linguistique de
I'apprenant et a mieux comprendre les mécanisms&maoeuvre par I'apprenant pour
combler ce déficit ; ce qui va mettre au point skeatégies de correction et des

meilleures méthodes d’enseignement.

11-2-3-2-ANALOGIE ET GENERALISATION :

Pour expliquer les erreurs produites padianant nous devons chercher
a comprendre le fonctionnement des mécanismes atniéagprenant & combler
le déficit linguistique provenant d’un savoir incplet de la langue apprise.

Plusieurs travaux de linguistes ont montréi pourcentage important
des erreurs releve de processus non interférertislexpliquerait non pas par
I'influence de la langue maternelle, mais biengbes processus d’analogie ou de
généralisation interne au systéme de la languagéra>*

Ces processus de généralisation et d’arebgiient été déja identifiés par les
fondements saussuriens du langage. L’analogie gtensians I'apprentissage d’'une
langue maternelle, a établir un rapport entre on@é nouvelle, mal connue et une ou
plusieurs formes mieux connues, a cause de lesemddance.

La généralisation est le processus pareletpus appliquons une regle, un
comportement organisé, a certaines formes linguiss. Il s’agit Ia de deux activités

paralléles qui interviennent chez I'apprenant, dusan apprentissage d’'une nouvelle

*1 Porquier, R. (1975nalogie, généralisation, et systémes intermédiaitans I'apprentissage d’une langue
non-maternelldn Bulag, N°03, p : 04.
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langue, pour combler le manque de connaissanceceéftesangue. Leur trace peut
étre trouvée dans des énonceés erronés produiksspapprenants.
Ex : je lisais une heure aujourd’hui [qrit sadliyn].

Nous avons distingué différents types de pctdn par généralisation ou par
analogie ; dont ceux qui affectent I'orthographesgbarticulierement :

- La formation par analogie isolée (contaminatiaffig¢ctant des unités lexicales
Ex : « conter » de [compter] ou [conte].

- Analogie morphologique portant sur des paradigneesaux
Ex : « Il a prenu », « il boiré ».

- La généralisation de régles grammaticales plusmioins abstraites ou profondes
Ex : « une heur et il est la » [saa wikoun hna].

Ces types de productions distinguées, sewatnt systématiquement dans les
copies des éleves, mais pour des raisons de tamdpschoix d’objectifs, nous
n'abordons dans ce travail que les erreurs d’ordqae lexicale chez ces apprenants
de FAS. De telles productions peuvent étre imputéelsnsles cas, a la performance
(comme souvent chez les locuteurs natifs) ou anapétence du sujet a un stade
donné. Plusieurs processus de généralisation/aaglegvent se superposer dans la
production d’'un énoncé. Enfin, des processus dfiétences (interlinguales) et de
généralisation/analogie (intralinguale) peuverdgiggerposer ou se conjuguer dans un
méme énonc¥.

Ces observations mettent en évidence lagjfatl'analyse contrastive ou d’erreurs,
seules, ne peuvent étre adéquates pour I'étuderdrss et des difficultés des éléves ;
I'une se doit d’étre complémentaire de 'autre.

L’adaptation de ce point de vue nous condwiant I'analyse des erreurs, a faire
une synthese de comparaison, si élémentaire $oittet systémes temporels et
aspectuels du FLE et de 'arabe ; ceci permettamiodnprendre les mécanismes

conduisant les apprenants a des erreurs dansoeghsctions écrites.

%2 porquier, R. (1975Quvrage cité N°03, p : 49.
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lll- 2- 4- ANALYSE CONTRASTIVE ET ANALYSE D'ERREURS :

La méthode contrastive est d’actualité damaesure ou elle permet de mieux
délimiter les obstacles pouvant survenir lorsqu'coemunauté linguistique scolaire
dotée d’'une langue maternelle est placée en situdtapprentissage d’'une langue
étrangére. Ce genre d’analyse permet en fait leriggion et I'explication de I'erreur
ainsi que les difficultés issues de l'influencelaé.S. ce fait va nous permettre de
qualifier ces habitudes de la langue maternellproheipales obstacles rendant
difficile I'acquisition d’autres habitudes linguigties. Néanmoins, nous ne pouvions
pas nous contenter uniquement de I'approche caivigast cela pour plusieurs raisons :
- Son cadre restrictif est 'objet de nombreuséces de la méthode contrastive.

- Des remarqgues, avanceées par les linguistes ®&pgs erreurs faites par des
apprenants au cours de I'apprentissage, ont régashypothése de I'analyse
contrastive a elle seule ne pouvait constitueridjua source de ces erreurs.

Suite a cela, nous avons constaté que :
- Des erreurs prévues par I'analyse contrastiveenmanifestent pas automatiqguement.
- D’autres issues d’une langue cible donnée sardwptes par des apprenants de
langues maternelles différentes.

Certaines erreurs attribuées a I'analysdrastive sont percues aussi bien chez
les sujets natifs qu’a travers « les différentest@s ou normes de la L.C ». Par
ailleurs, 'apprenant ne se trouve pas uniquemaund Sinfluence des deux langues
L.S et L.C, mais aussi sous celle d’un stock acdarauintériorisé (I'arabe dialectal).
Certains psycholinguistes affirment méme que I'gsmlcontrastive n’est pas en
mesure de prédire les fautes fréequentes que poodwieux qui apprennent une langue
étrangere en partant d’'une certaine langue de Basgimportant encore, ne analyse
contrastive peut mener a la sous-estimation d’'adéeteurs déterminants dans
I'apprentissage et d’erreurs différentes de cegltesoquées par les particularités
strictement structurales des deux systémes quiertner en contact.

Le sens que nous pouvons attribuer awuesrdépend donc d’autres éléments

psychologiques et psycholinguistiques dont il feair compte.

%3 Porquier, R & Besse, H. (198©Grammaire et didactique des langu®sris, Collect LAL, P : 204.
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Ces différentes remarques témoignentidsuffisance des méthodes de
I'analyse contrastive ainsi que des modeles linguiss, inspirés des théories
béhavioristes de I'apprentissage, sur lesquels siondent. Toutefois, elles
n’'occultent pas le principe de I'analyse contrastimais conviennent que ni I'analyse
contrastive, ni le transfert de la langue mateened suffisent & rendre compte des
erreurs rencontrées dans I'apprentissage, nitiédfioga les prévoir sans exclure
gu’elles puissent les contribuer a les expliquepixide précautions méthodologiques
nécessaire¥’

Les insuffisances de I'analyse contrastive ontsabmnduit quelques auteurs a
envisager une autre démarche, a savoir, I'analgseedrs ; celle-ci s’est développée
dés les années soixante, et est devenu un éléléeatdrs les travaux de recherche en
didactique des langues.

La présence de I'erreur dans le processymprentissage est trés importante ; car
elle permet de montrer la maniére dont se faiblgact entre les deux langues. Ceci
explique, en grande partie, la raison pour laquellgs attribuons a I'erreur en tant
gu’indice réel des difficultés apparaissant dutapiprentissage « I'erreur montre
concretement, sous une forme linguistique, un daibte de I'apprentissage, donc
une faille »°

L’action concrete qui apparait en vue & amélioration du processus
d’apprentissage d’'une langue se réesume a I'élinonates obstacles. Pour cela, il
devient impératif, d’une part, de prévenir la seutdes erreurs, et d’autre part de
connaitre celle-ci, pour les étudier ensuite tous@chant que I'analyse d’erreurs (...)

se donne pour but premier (...) de chercher a endélutes cause¥.

> porquier, R & Besse, H. (198@uvrage citép : 204.

%5 Slama Cazacu, T. (198Rsycholinguistique appliquée, problémes de I'ensmigent des langugBaris,
Bruxelles, p : 192.

* Frauenfelder, U & Porquier, R. (198Bjiseignant face a I'erreur, ou de l'autre c6té dinain, Inle F.D.M,
N°154, p : 34, Paris, Hachette.
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II-3- ERREURS DE CONFUSION ET L1 :

Les confusions sont des erreurs lexicales qui gmetsource dans la L2 elle-
méme, il nous a semblé pourtant |égitime de se dderssi la langue maternelle de
I'apprenant influe sur les confusions qu’il comn@ité par Meara et Ryan,
Assulaimani observe, dans un test de reconnaissi@&samots anglais, que les
apprenants arabophones d’anglais langue étrangefendent des mots a suites
consonantiques similaires. lls lisent alors a haaote [stopped] pour « stupid ». Ces
erreurs semblent montrer que les arabophonesrgafla suite consonantique du mot
sans préter attention aux voyelles. Cette manieifaide semble étre dictée par les
habitudes de lecture en langue maternelle ; notansaen effet qu’'en arabe la lecture
a haute voix ne peut étre qu’une reconnaissanoeotie déja communs, identifiables
essentiellement par leur suite consonantique, glegsdans les langues indo-
européennes, par exemple, elle peut aussi étteli@tion « aveuglée » de mots
inconnus>’

En entreprenant une vaste étude sur lesrerdeuconfusion dues aux
« synformes » (formes lexicales similaires) en aisghngue étrangere (ex :
sensible/sensitive), Laufer observe d’'une facorégda que les apprenants ayant
comme L1 une langue germanique ont tendance amdrE@lus souvent que ceux
ayant comme L1 une langue romane.

La probabilité de confusion peut donc vaeierfonction de la nature de L1 ; par
ailleurs, laufer fait remarquer que le résultabsdéquel plus la L1 de I'apprenant
n'est éloignée de L2, plus le nombre de confusigmaente, ne s’applique pas a toutes
les catégories de synformes qu’elle a testé. Alesiapprenants de langue maternelle
sémitique semblent faire moins de confusion que dedangues maternelles
germaniques ou romanes entre les synformes quiféeedcient par une seule
consonne (ex : simuler/stimulate). La conclusionssu I'influence de L1 dans les

erreurs de confusion en L2 étant plutét fragmeateiren partie contradictoires.

" Laufer, B. (1991 B8imilar Lexical Forms in interlangyd iibingen : Narr, p : 126-127.
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[1-3-1- LES CONFUSIBLLES LEXICAUX :

AVANT-PROPOS:

Nous avons vu que la confusion lexicaleuesterreur imputable a la similarité
formelle et/ou la proximité sémantique entre le praduit et le mot cible (en
expression), et entre le mot donné (en compréhenddans cette partie, nous allons
tenter d’expliciter la facon dont se manifestergitailarité formelle et la proximité
sémantique entre deux ou plusieurs unités lexi@ldsLE. Nous allons circonscrire
ainsi le cadre conceptuel de ce que nous pouv@eeap« confusabilité » en L2. Pour
ce faire, nous nous baserons sur des conceptdeclédexicologie ; les mots qui
présentent une similarité formelle et/ou une praéraémantique entre eux, qui sont
donc susceptibles d’étre confondus, seront disnéusibles lexicaux »°

Ici Room désigne en anglais par « cobfasi», les mots qui se ressemblent a la
fois par leur graphie, leur prononciation, et Isigmification tels que :
« barbaric/barbarian » et « biennial/biannual >ufeaquant a lui propose en anglais le
néologisme &Synforms»> (Synformes) pour désigner les mots qui préseéntes
ressemblance formelle et éventuellement sémanéigtre eux que ceux proches
seulement sémantiqueméntCarpenter désigne aussi en anglais par « corlassab
les mots qui peuvent étre confondus autant parde ga ressemblent acoustiquement
ou visuellement, que parce qu’ils se ressemblenaeéquement (ex :
stationary/stationery, educate/bring-Gp).

Il existe en francais des répertoires désmai se ressemblent formellement et/ou
sémantiquement, et dont le but est de mettre etedas utilisateurs de la langue en
clarifiant 'emploi de chaque mot a un autre quiressemble, généralement un
homonymé&', un paronym® (ou quasi-homonyme), un parasynonyme (ou quasi-

synonymey?

8 Room, A. (1979Room Dictionary of Confusiblesondon : Routledge and Keagan Paul, p : 68-69-70.
% Laufer, B. (1988)The concept of « Synforms » (Similar Lexical Forimsjocabulary acquisitiorin
Language and Educatio®/2, p : 113-114.
¢ Carpenter, E. (1993)onfusable worddondon, Harper Collins, p : 218-219-220.
®1 Deux ou plusieurs mots distincts de forme idemiduidentité peut étre :
a) A lafois acoustique et graphiquex(: somme : quantité, fardeau, sommeil
b) Seulement acoustique (egent, sang, sans, s¢nt
c) Seulement graphique (eje:sens, le sehs
Ullmann, S. (1952Précis de sémantique francaj®erne, Francke, p : 192.
%2 Des termes dont les signifiés sont différets, rdaist les signifiants sont presque identiques (ex :
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Certaines paires étant considérées comimespaassiques de confusion, figurent
systématiquement dans ces répertoires (cf. altwwatiocution,
conjecture/conjoncture, infester/infecter). Partomrdes paires comme
(étendre/entendre, poisson/poison) n'y figurentgem les natifs ne risquant pas de les
confondr&®. Mais si le natif est & I'abri de la confusionitate entre mots de haute
fréquence, I'apprenant en L2 ne I'est pas néce=saint. Ainsi, si les mots que les
natifs risquent de confondre peuvent a fortiore &onfondus par les apprenants el L2,
les apprenants en L2 risquent en plus de confaeenots qu’un natif ne confondrait

jamais.

1I-3-2- CONFUSIBLES FORMELS :

Pour étre « confusibles formels », deux logipurs mots doivent entretenir entre
eux une relation formelle. En lexicologie francaiserelation formelle entre unités
lexicales est qualifiée soit d’homonymique, soifpdeonymique. Ainsi, nous pouvons
distinguer a l'oral :

a) Les homophones : qui se prononcent de faconidggen
b)Les parophones (paronymes) : qui se prononcefagda presque identique.

Les homophones peuvent étre homographes s(@x« céréale », son
« acoustigue ») ou hétérographes, c'est-a-dirgragehie différente (ex :
amande/amende).

Les parophones sont normalement hétérogattesion/illusion), mais peuvent
aussi plus rarement étre homographes (ex : fielj =, dier « verbe »). De la méme
facon, a I'écrit, nous pouvons distinguer :
a)Les homographes : qui s’écrivent de facon idemetiq

b)Les parographes : qui s’écrivent de fagon prestgrmique.

allocation/allocution, percepteur/précepteur

Niklas-Salminen, A. (199T)a lexicologie Paris, Armand Collin, p : 175.
% Des mots de sens trés voisins (ex : maison résiderila, etc.)

Picoche, J (199Précis de lexicologie, I'étude et I'enseignemenvdoabulaire Paris, Nathan, p : 91.
® |l se peut évidemment qu'ils les confondent padirertance en faisant un lapsus, mais cela n'sstipa
confusion au sens ou nous I'entendons dans cetienehe.
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Les homographes peuvent étre homophoness@@x« céréale », son
« acoustigue ») ou plus rarement hétérophones;acdise, de prononciation
différente (ex : sens « je », sens « nom »), lesgraphes peuvent aussi étre

homophones (amande/amende) ou hétérophones (alilisgon).

A) LES HOMOGRAPHES °

Lorsqu’ils sont homophones, les homographes pelsiepposer par le genre (ex :
le mode/la mode, la poste/le poste), ou la catéggammaticale (déjeuner « nom »,
déjeuner « verbe »). Deux homographes homophone®pecependant appartenir au
méme genre et a la méme catégorie grammaticales@@x « céréale », son
« acoustique »). Par contre, lorsqu’ils sont paoojgis, les homographes peuvent, de
plus, s’opposer phonétiguement (ex : fier « verbiées « adj »). Dans une paire
d’homographes parophones, I'alternance se situérglement en fin de mots en plus
d’'une addition d’'un ou de plusieurs phonemes (@ster « verbe », poster « nom »).
Les differents types d’homographies que nous ved@woquer font partie de ce qui
est convenu d’appeler « homonyme¥ es unités lexicales étant ambigués sont
susceptibles de créer des confusions. Cela dig sets-catégorie d’homonymes ne
semble pas constituer la catégorie la plus imptetdas confusibles formels. D’une
part, les unités lexicales appartenant a cette-catggjorie d’hyponymes ne sont pas
tres nombreuses, d’autre part, méme au cas ouaglfestiennent au méme genre et a
la méme catégorie grammaticale, elles n'appartieinpas au méme domaine
sémantique, et dans ce cas les exigences au rdesauaisemblances sémantiques
favorisent l'interprétatiofi’ Tel n’est pas le cas comme nous le verrons, @asdvec
les parographes qui s’avereront étre les confusiiolenels par excellence autant par

leur nombre que par leur nature.

% Nous avons choisi arbitrairement de classer legusibles formels en homographes et parographes deux
catégories se subdivisant, chacune a leur toutperophones et parophones. Nous aurions tout aessph
classer inversement les confusibles formels endphimnes et parophones, que nous aurions alorsvisden
homographes et parographes.

% A I'exception des homographes de genre différert (e mode/la mode, la manche/le manche) qui,
traditionnellement, ne sont pas considérés comraddmonymes, le genre étant traité comme un digtaimh
formel (Niklas-Salminen, 1997, p : 121).

%7 Niklas-Salminen, A. (1997uvrage citép : 122.
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B) LES PAROGRAPHES :

Lorsqu’ils sont homophones, les parographes pews’/epposer par un seul
graphéme (ex : amande/amende, auteur/halfeuoysqu’ils sont parophones, ils
peuvent s’opposer par un seul phoneme ou graphexmddire/poire, paguet/parquet).

Homophones ou parophones, les parographeepeétre décrits comme
s’opposant par le morpheme :
a)Le morpheme radical (ex : ceil/ail)
b)Le morphéme dérivationnel (ex : montrer/démontefaire/défaire)

Selon I'unité mise en jeu et pour une pdoanée de parographes (homophones
ou parophones), l'alternance peut étre qualifiée de
a) Phonémique :I'alternance est qualifiée soit de vocalique (exlever/élever), soit
de consonantique (ex : foire/poire), elle peut 8aaature variée ; ainsi, elle sera de
nature vocalique minimale quand elle ne concergehan seul trait distinctif (ex :
tache/tache) « [a] fermé/ [a] ouvert ».

b) Graphémique : I'alternance peut concerner :

1. Une lettre : (ex : foire/poire, ver/vert, paquetipset).

2. Un symbole : (ex : tache/tache).

c) Morphémique : lorsque les parographes sont du méme morphenwaldids sont
alors généralement aussi des confusibles sémastiqaaature de I'alternance est
préfixale (ex : refaire/défaire) ou bien suffix@{ex : respectable/respectueux). Cela
dit, cette nature n’est pas aussi aisée a déorisgu’il s’agit des parographes de
morphéeme radical différent (ex : locataire/locute@in/saint). En effet, des tas de
mots sont parographes ‘homophones et parophones)ysél soit possible de situer
leur alternance.

Comme nous venons de le voir tout au longedehapitre, ce qui frappe dans une
substitution facheuse est la configuration graphoagmique du mot cible qui émerge
largement ressemblante dans le mot erroné (exc.fl.e.r] pour la confusion entre

« locataire » et « locuteur »).

% es parographes homophones constituent un augre’leamonymie.
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Il convient donc de parler de ressemblamteedes deux confusibles formels
plutdt que d’alternance ; la confusion devient iaime question de ressemblance, et la
« confusabilité » une question de perception amnlets que I'un percoit comme
semblables, en risquant éventuellement de les ndrdgentre eux, ne seront pas
nécessairement ainsi percus par I'autre. Dansrt® par rapport aux homographes,
les parographes sont la source de confusion lappésente, en fait, ils sont non
seulement a priori plus nombreux que ces dermeass leur nombre est en plus

extensible puisque leur ressemblance formellewgstie a la perception.

1I-3-3- CONFUSIBLES SEMANTIQUES :

Pour que deux mots soient « confusibles sémqees », ils doivent entretenir entre
eux une relation sémantique ; cette relation de bastant entre unités lexicales
sont la synonymie, I'antonymie, I'’hyponymie. Paiges relations sémantiques, la
synonymie n’est pas pertinente pour la confusionettet, nous ne voyons pas
comment deux vrais synonym®&s;'est-a-dire que deux unités lexicales, parfaiteme
interchangeables dans tous les usages, puissemp@isidérées comme des
confusibles sémantiques puisque leur substitutiotuelle ne débouche sur aucune
erreur. La synonymie, étant une relation d’idereitére deux mot&, exclut I'erreur et
donc la confusion, qui est un type d’erreur lexac@leux ou plusieurs confusibles
sémantiques peuvent par contre entretenir entreieexelation :

- Parasynonymique : quand la substitution se fareeunités lexicales de méme sens,
mais de distribution différente (ex : savoiroaitre, voir/regarder).

- Antonymique : quand la substitution se fait entnéé€s lexicales de sens contraire
(ex : grand/petit, chaud/froid) ou complémenatd{ex : vrai/faux, homme/femme).

- Hyponymique : lorsqu’une unité lexicale est sitb6e par une autre de moindre

extension (ex : « diner » pour « repas »).

% Les cas de vraie synonymie sont rares et ne semgent guére en dehors du langage technique ou
scientifique (Niklas-Salminen, A. (199Quvrage citép : 111).
O Niklas-Salminen, A. (1997uvrage citép : 176.
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[I-3-4- CONFUSIBLES SEMANTICO-FORMELS :

Elles peuvent étre considérées comme des unitiesles qui se ressemblent
formellement et sémantiquement.

- Les parophones (parographes) : qui sont égalepneaihes sémantiquement (ex :
grain/graine).

- Les parasynonymes : qui se ressemblent aussefienrment (ex :gourmand/gourmet).

- Les antonymes : (ex : dessus/dessous).

Les confusibles sémantico-formels appartienada méme catégorie grammaticale
(ex : les parasysnonymes et les antonymes quirsess¢mblent aussi formellement) ou
non (ex : les parophones qui sont proches aussirséuementy’

Pour une paire donnée de confusibles séneafttimels, la proximité sémantique
peut étre plus importante que la similarité formé#x : neuf/nouveau) ou au contraire
(ex : vénéneux/vénimeux). Cela dit, il serait ddifficile de discerner dans une
confusion mettant en jeu deux confusibles sématdfiticoels dans la mesure ou la part

qui revient a la ressemblance formelle est celleg@pient sur la proximité sémantique.

- RECAPITULATION :

Les confusibles lexicaux d’'une langue donm&semblent pas étre un ensemble
fermé, ni prévisible une fois pour toutes. En dehdr fait que la similarité formelle et
la proximité sémantique entre unités lexicalesgmns étre explicitées et décrites, le
facteur d'imprévisibilité peut intervenir sous ke de la perception que nous
puissions avoir, consciemment ou inconsciemmentette ressemblance. L’ensemble
de confusibles lexicaux pour un apprenant en L2eth\ainsi extensible, d’autant plus

que sa L1 et son niveau de compétence risquened/enir également.

" Les parophones qui sont aussi proches sémantiquiesa®nt alors d’un point de vue synchronique @me
champ dérivationnel (ex : coiffe, coiffeur, coifgyretc.) et diachroniguement de la méme famille ¢oole,
écolier, scolaire) qui sont des dérivés du latihola(Nicklas-Salminen, A. (1990uvrage citep : 129).
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II- 4- INFLUENCE DE LA LANGUE MATERNELLE ARABE SUR
LAPPRENTISSAGE DE 'ORTHOGRAPHE FRAN CAISE :

Certaines des difficultés des élevedamhgue maternelle arabe apprenant le
francais écrit peuvent étre mises en relation alesc différences entre les systémes
linguistiques. Comparaison des trois systemes istigues et effets de leurs
divergences sur I'apprentissage de I'orthographigaartais.

Les innombrables difficultés auxquebest confrontés, a I'écrit, les éleves
arabophones apprenant la langue francaise, dé@nirplyis d’un enseignant. Pourtant,
I'écrit demeure I'objet et la forme privilégiés Bévaluation des connaissances regues.

Dans I'activité de production écrite ttaitement de I'orthographe en cours
d’acquisition s’exerce au détriment des activitégrditement sémantique :
conceptualisation, mise en mots, révision... De pias,composantes de « bas
niveau » présentent un codt cognitif encore plysoitant pour les sujets non
francophones. En raison des limites de la méma@reaVail, les capacités
attentionnelles ne sont plus disponibles pour kexién des taches de « haut niveau »
(conception, organisation et énonciation du megs&geisager des aides efficaces
suppose de les fonder sur une réelle perceptionaleses de I'échec des stratégies
orthographiques et de prendre en compte les dift@esaillantes entre les langues et
cultures d’origine des apprentis scripteurs.

Contrairement au francais qui est ungu latine, I'arabe est d’origine

sémitique ; Ainsi, les différences, le sont enataeantage au regard du francais.

lI- 4- 1- ASPECTS PHONOLOGIQUE ET GRAPHIQUE :
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L’arabe classiqlfe langue & vocalisme pauvre (3 phonémes) et contierse’>

riche (26 phonemes) s’écrit et se lit de droiteaaipe et la graphie des mots transcrit

leur prononciation. L'absence du concept « orthplgea» dans et pour cette langue est

d’ailleurs tres significative a cet égard. En effatseule maitrise de I'alphabet suffit

au scripteur pour pouvoir transcrire correctemeut énoncé correctement prononceé.

De plus, les 28 lettres qui le composent/pat étre ramenées, dans leurs formes

strictes, a 18 tracés réellement distincts.

Les voyelles, au nombre de tros]{[[u] et [i]), sont représentées non pas par des

lettres, mais par des marques diacritiqiemtées au-dessus et au-dessous des

consonnes. Et, a 'image de ces dernieres, ellesepe aussi se présenter sous forme

de géminées marquant leur redoublement. Ellesisfanées, a la lecture, en fonction

du contexte d’apparition du mot.

En arabe
Caractere Nom | Caractére romairCaractere Nom Caractere romai
equivalent équivalent

1] V| Alif a (long), a, i, u 16 L 1a [
2 @ Ba B 17| & Va Vv
3| « Ta T 18| ¢ ‘in ‘

4| & | Tha Th 19| ¢ Ghin Gh
5| ¢z |djim Dj 20| <« Fa F
6| - | Ea E 21| & Qaf Q
7| 7 | Kha Kh 22| d Kaf K
8 3 Dal D 23| J Lam L
9 3 | dhal Dh 24| » Mim M
10| Ra R 25| ¢ Nun N
11| 5 Zin Z 26| o Ha H
12| & | Sin S 27 Waw wa
13| & | chin Ch 28| s Ya Y
14| o= | Sad S 29 = hamza ‘
15| o= | Vad \

Par exemple, /kataba/ (« écrire »), tranggaphiquement « ktb », sera prononce,

en fonction de ses co-occurrents :/kataba/ (fisesi d’'un « sujet animé humain ») ;

ou/kutiba/(s’il est suivi du GN « un texte », paemple). Dans le premier cas, il

2 e terme d'arabe classique s'applique a la littéendu Moyen Age.
3 David Cohen. «Les Langues chamito-sémitiques»,Iitale J. Perrot dir,.es Langues dans le monde ancien
et moderneC.N.R.S., Paris, 1989.
" Elles sont absentes de I'écriture classique x@éption des textes religieux.
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s’agira un verbe actif ; dans l'autre, d’'un verlasgf. Du point de vue graphique, il

s’agit d'une seule forme ; en outre, en 'absereevbyelles a I'écrit, on transcrit

moins qu’on ne prononce. Il en va de méme aveergxunts intégrés dans la langue :

/bnk/, [flm/, etc. Le concept de « conscience ajthphique » a donc peu de sens en

arabe.
Le systéme consonantique arab®
Bilabial |Labio- | Dental | Alvéolair | Post- Palatal | Vélair | Uvulair | Pharyngal | Glottal
e dental | e e alvéolair | e e e e e
e e
Occlusiv B t d d3 k s
e t d
Nasale M N
Fricative F B & 5 Z v ¥ B h 5 h
5 | s
Approxi R ] w
Latéral L
approxi.

La diversité supérieure des sons vocaliqudsamgais amene les éleves

arabophones a en restreindre 'usage a ceux dejusalans la langue source.

Avant I'acquisition de la conscience phonolagicet orthographique, les scripteurs

ont tendance a substituer au son et au graphérmardiais des sons et des graphemes

proches dans leur langue maternelle. Dans certasscet effet perdure ; en témoigne

cet écrit d’'une étudiante de licence de francais :

« Les théses de l'allemand Lutaire ebranle 'Eutme litterature spisifiqguement

protistonte ni de la nissicité de condané des ppes fondateur de la religion

catholique. »

Mais, le plus généralement, une fois la carsm phonologique acquise, I'effet

inverse se produit : les sondu francais sont remplacés, en cas de doute,cdn&ans,

paré. C’est ainsi, par exemple, qu’apparaissent « tessti « descipline », dans 60 %

des copies d'examens d'éléves 8 AS concernées par notre étude.

telle la décontextualisation liée a 'usage d’'urpemnt déja intégré dans la langue

Revenir sur des habitudes contractées de éodgte pose de réelles difficultés,

™D. E. Kouloughli,Grammaire de I'arabe d’aujourd’hyiParis, Presse Pocket, 1994.
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maternelle, et ainsi transcriKalkir (calcaire) bises(buses) tiyou (tuyau) ;zigous
(les égouts)dichi (déchets)poubale pobele pobile (poubelle) poulis (police),
microube(microbe),bitrol, bitroul (pétrole) ; transcription qu’il est d'ailleurs $ré
difficile de distinguer d’'une simple transcriptiphonétique.

De nombreux emprunts existent dans 'arabs:tdrmes appartenant a des
domaines scientifiques, technique, politique, p@ngple. Cependant, les emprunts
liés au domaine social sont d’abord pris dansdens mélioratif avant de finir, par
extension de sens, par revétir un sens pejoraif fois investis par la culture des
usagers de la langue emprunteuse. Le sens estéatorgné. C'est le cas de
« démocratie » qui renvoie au sémantisme de '&marCe terme, dont les phonémes
sont assimilés a ceux de I'arabe sera pronondéukiasi/, 3un/. De méme
coexistent les emprun3un/, /libirti/, /sitwajan/, /darwa/, /grif/, /nuoral/, /famil/, aux
orthographes difficilement prédictibles pour lep@mants berbérophones et
arabophones.

En revanche, les emprunts du francaisrab& souvent pris dans un sens
péjoratif, subissent une déformation phonétiquédite a I'exemple de « toubib »
prononcé/tabib/en arabe, et ou le/a/qui existetpatien francais est remplacé par
le/ul.

Comparaison des systémes vocaliques arabe, et fraig;

I, u
a
Arabe Francais
- En arabe
* Voyelle I U («ou » francgais)
S a
* Semi- y (« ] » de I'API, «ill » francais de « bille »
voyelles w
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Le francais, langue a vocalisme riche (16 leget a consonantisme relativement
pauvre (20 consonnes) comporte 26 lettres dont eimgsonnes et six voyelles.

Nous retrouvons 130 graphémes, qui sonti@géside base. Les correspondances
graphemes-phonemes sont régulieres et largematiciloées (k — >/k/) tandis que
les relations phonémes-graphémes le sont moins-¥/l, qu, c, ch). A l'oral, les
frontieres des mots ne sont pas toujours facilemergues ; ce qui peut entrainer des
difficultés d’identification des mots écrits.

En effet, il n'est évidemment pas difficile tencontrer dans cette langue des mots
pour lesquels il existe une coincidence absolue ées lettres et les sons : « unité »
renvoie a/ynite/, de sorte que les erreurs d’ontioige sur ce mot sont peu probables
pour le natif.

Toutefois, les cas de ce genre sont relaiare rares. D’'une part, il n'arrive
jamais qu’un son soit noté dans tous les cas paélae signe graphique, comme en
arabe. Le son/s/, par exemple, est noté altermaémepar s, ss, ¢, ¢, t, Sc, sth
(« asthme ») ; x (« dix »), etc. Quant au sonfelpnne lieu aux notations suivantes : e,
devant une consonne muette : « ces » ; é, ag ggand il est suivi de y : « pays », ce,
dans « veeu », etc. D’autre part, il arrive rarenggriine lettre corresponde toujours a
un méme son. Ainsi « s » renvoie alternativemesiba/a/z/, sans parler des mots ou il
ne renvoie a aucun son, dans la marque du plegehdms, par exemple. De son c6té,

/a/noté a (« gaz »), devient/e/, dans « pays ».
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Systéme consonantiqgue du francais

Bilabial |Labio- | Dental | Alvéolair | Post- Palatal | Vélair | Uvulair | Pharyngal| Glottal
e dental |e e alvéolair | e e e e e
e e
Occlusiv| Pb td kg
e
Nasale M N )
Fricative fv Sz | 3 " h
Approxi j wYq
Latéral L
approxi.

Si la transcription correcte d’un vocable kabyle ou en arabe, dépend presque

exclusivement de la maitrise de sa prononciatiomgeanche, en francais, cette

condition est tres loin d’étre suffisante, cf. lmaet, le x (/ks/, Igz/, Is/, Iz/) et le h qui,

seul, ne renvoie jamais a aucun son (« huile »aricdt »), mais marque parfois

'impossibilité de la liaison et de I'élision. Isedonc nécessaire que I'image

spécifique a chaque mot soit gravée dans la mérdeit@pprenant.

Aussi, un sujet arabophone qui n’a pas enaocgeis la conscience orthographique

inhérente au francais aura-t-il tendance a écarenge il prononce (chez I'arabophone

débutant, on pourrait méme s’attendre a I'élisiea doyelles). Il prononcera : [bosta],

pour « poste », [bulis] pour « police », [biru] pdwreau, [fakas] pour « vacances »,

[wit] pour « huit ».

D’ailleurs, les scripteurméme adultes, s’arrétent souvent apres

chaque mot pour vérifier ce gu’ils viennent d’éeriprononcent & haute voix chaque

mot écrit. lls passent par la subvocalisation detsrpour avoir acces a leur

représentation orthographique.

Les erreurs d’orthographe d’usage consistans la transcription des consonnes

sans ou avec élision partielle des voyelles, &heple de I'arabe et dans la

transcription phonétique des mots, notamment dgswerts intégrés a la langue

source. C’est pourquoi s'’il s’agit d’'un mot dontgieaphie n’est ni familiere ni

automatisée, le faire prononcer avant de I'écpgoeir I'entendre et s’assurer de son

articulation syllabique constitue une aide efficace
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» DES GENRES DECALES

La catégorisation générique tripartite desis (neutre, masculin, féminin) de la
langue arabe s’oppose au systeme binaire frangdispposition masculivsféminin
correspond pour les noms d’étres humains et d’amrad’ opposition sexuelle,
malgré certaines exceptions (« une victime » pgati homme, « une sentinelle »
est le plus souvent du sexe masculin).

Cette difficulté de transposition des gsmapparait dans I'écrit d’'une étudiante
de quatrieme année de licence de francais qui cowgrsnn énonceé par I'expression
« Premiére mot ». La confusion des genres se trooirélée a une distorsion
phonigue : le syntagme n’a en effet aucune relajortiaxique ni sémantique avec le
reste de la phrase. Il s’avere étre un indicatewétie introduisant une énumeération,
en arabe et correspond a « premiérement », enaigaffaux « calque »). Le vocable
« mot » étant un nom féminin en arabe, le détemtirgremiere » a été accordé au
méme genre. Attirer I'attention de I'apprenant lesrdisparités génériques peut éviter
de tels écueils.

» L’ACCORD DU VERBE

Le probleme du nombre et celui de I'acatudserbe avec le sujet s’appréhendent
differemment en francais et en arabe. Le type elgg liées a cette disparité
fonctionnelle peut sans doute étre identifié paenseignant averti. Toutefois, la
gestion de ces hétérogénéités orthographiquesuest domplexité variable en
fonction de la proximité du sujet par rapport atbee C’est le cas lorsque le nom est
remplacé par une anaphore sans antécédent rappoocloésque I'antécédent doit
étre inféré. Les situations linguistiques ou lemeur utilise un substitut renvoyant a
un concept activé dans sa langue maternelle cegeinancais des dysfonctionnements
dans la mise en place des accords. La transpodigi®ionnaissances linguistiques
verbales n’est guere plus simple a établir. Ent diéefrancais comporte 21 temps, dont
chacun posséde ses valeurs et indications morghakegypropres, souvent données
par des lettres muettes, a I'exemple du « s » dedaiéme personne du singulier et

des formes homophones a I'oral qui ne peuventiéieeprétées qu’a I'aide
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d’indications fournies par le contexte linguistiqés outre, ces 21 temps sont répartis
selon leurs aspects en 10 temps simples (aspecacompli) et en 11 composés

d’'un auxiliaire et du participe passé du verbe ggu¢ (aspect accompli). Aussi, tout
verbe conjugué comporte-t-il 'ensemble de cesrd#étations.

En revanche, les deux langues sources spoudéies de mode et d’aspect.
L’arabe dispose de trois temps distincts (pas&sgnt a valeur possible de futur et
impératif). Dans les deux cas, l'infinitif n’est mn temps, ni un mode. Il ne se
distingue de la troisieme personne du singuliepaksé que par le terme antéposé
« verbe’®», qui 'accompagne pour préciser qu'il s’agit b l'infinitif. Ce sont &
la fois de parfaits homophones et homographes. Aigsrire », employé seul ou suivi
d’'un syntagme nominal, renvoie au passé (a vairigassé composeé dans I'ordre du
discours et de passé simple dans le récit) etBeve@écrire », au passé. L’'état duratif
dans le passé, équivalent de I'imparfait en frag)gest exprimé au moyen du verbe
« étre au passé » ([kn]) + le verbe en questioprésent.

L’accord du participe passé en arabe sautégsément car il prend la méme
marque gue celle de I'adjectif se rapportant ayumiagme nominal prépositionnel
féminin singulier. Ainsi, le morphéme [ti], en aglest également appliqué aux

3*™ personnes des féminin et masculin pluriels etidgulier.

En francais En arabe

« La voiture est arrétée » [tawaqafati s. sijaratu]

« Les voitures sont arrétées » [tawaqafati s. sijjarat]

« Les chiens ont aboyé » [nabahati Ikilabu]

Accord en genre et en nombre du sujet et Le verbe porte toujours la marque
verbe du féminin singulier

Au regard de ces divergences importanteg émlangue cible et la langue source,
il est impossible de prévoir tous les cas d’errénnlsiites par les interférences.
Cependant, parmi ces erreurs attendues en fralimpais I'absence de marque de
I'infinitif aprés un verbe conjugué ou suivant yméposition ; le scripteur arabophone

aura tendance a remplacer l'infinitif du verbe frais par sa forme du présent.

% Le terme [fil] désignant le « verbe » en arabe, corresponebiession « le faire ». Ce verbe est constitué de
trois consonnes ¢- qui se combinent selon diverses structures deedifférentes voyelles pour former des
noms simples et des verbes auxquels il est pogsghtattacher des affixes dans les cas de démstio
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Une deuxieme erreur consiste a substituertad infinitive a un temps du passé et
a n‘adopter que celle-ci pour les temps composéfa:est d’autant plus prévisible que
le verbe « avoir » n'existe pas en arabe (il apgratrex la catégorie des prépositions).
Quant a « étre » ([kana]), il n’existe qu’en taneyerbe d’état seulement. De ce point
de vue, cette derniére lacune sera la source detgees majeurs de difficultés dans
I'emploi des temps composés, celle du choix dexllaire et celle de I'accord du
participe passé francais. Ces éléves®ASB, n'ayant pas encore intégré le concept
d’accord graphique, adoptent le méme comportenrgmbgraphique a I'égard de
I'écrit en frangais que celui qu’ils ont acquisaabe. Cette prise de conscience
orthographique est apparue chez 20 % des élevasndelvieme année fondamentale
(fin du cycle II), considéres, par leur enseignaotenme étant d’un assez bon niveau
par rapport a I'ensemble de la classe.

Dans le cas de I'accord des verbes avec &, |4 produit souvent une
désactivation du processus au fil des occurref@sailleurs, I'ajout du « s » semble
dd a une confusion entre le nom et le verbe edciVation d’un concept nominal dans

la langue maternelle.

CONCLUSION :

La catégorisation des erreurs orthograpligéeurrentes montre que ces erreurs
relevent d’'un transfert de connaissances et detgtes construites dans les deux
premieres langues, en raison de I'indisponibikté mémoire a long terme, de celles
nécessaires a la réalisation d’'un but dans la kcgle. Cependant, nombreuses sont
les erreurs liées a des problemes d’exploitatianrdssources cognitives, la mémoire
de travail étant limitée du point de vue de la dwédu volume de la rétention de
I'information. Ainsi, la simultanéité des opératsaffectuées par le scripteur peut
entrainer la non activation ou une activation peide connaissances, d’ou
la difficulté pour garder en mémoire des connaissaitiées a I'orthographe
grammaticale (cas de I'application de la regle dbad a toutes les déterminations se

rapportant au méme nom, notamment dans une phiidss terminaisons ne
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s’entendent pas a 'oral). Les types d’erreurs @uestte limite sont en effet récurrents
chez tous les sujets considérés, de I'éleve débatiétudiant en fin de cursus.

La langue maternelle arabe de ces élévdsiest'étre sans effets dans
I'apprentissage du francais langue d’intégrati@cosde ou étrangere.

Les connaissances construites dans cettguéeet cultures jouent un role
dynamique considérable dans le processus d’apgsege de I'écrit relayé par
I'étayage de I'oral. S’attacher a la transcriptgionétique ne fait pas perdre de vue
'importance de la norme de I'écrit et de son méas la communicabilité du message.

L’acquisition de la compétence orthograpkiguppose aussi I'acquisition
d’automatismes graduellement conduits. Mais laexébin meétalinguistique produite
par la confrontation des systemes linguistiquegrésence nourrit les apprentissages
linguistiques et aide, de maniére contrastive,gépender le nouvel objet linguistique
en cours d’acquisition, et contribuer, finalemenasseoir une didactique de l'erreur
d’orthographe en classe de FLE beaucoup plus ériars la proposition et la
remediation.
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CHAPITRE Il :

PROPOSITIONS DIDACTIQUES
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Savoir orthographier est une compétenceegonstruit progressivement chez les
apprenants. Le systeme, a la fois complexe etlébfr qui gouverne I'orthographe
du FLE explique en partie ces difficultés, maisainble que la réflexion sur la mise en
place d’'une didactique de l'orthographe se heuegbaid a des obstacles étrangers a
la langue elle-méme (interférence de I'arabe). gasition du FLE correspond a la
mémoire, I'usage (la répétition), la recours aytdologie et a I'histoire (origines
grecques ou latines), ainsi qu’a la langue actiphenologie, morphologie, syntaxe,
lexique)’’ Le systéme orthographique est une variation iéggde principes
fondamentaux : I'écriture de sons de la langué&etiture des unités porteuses de sons.
Les fautes commises en écriture par les élévesnigyse des applications erronées de
ces principes. En effet, les erreurs orthograplsgaalisées sont en général le fait de
I'exploitation de ces principes selon des procésigug ne sont pas adaptées a la
situation. Enseigner I'orthographe consiste alamseéire en coincidence les deux
systémes de variation relatifs & I'éléve et & lanmed®

C’est en se basant sur I'observation des stratégisientes d’'un groupe
d’éleves que I'enseignant peut diagnostiquer iggualtés et orienter son action
sur le processus, c'est- a-dire allier a I'enssigent d’un contenu celui d’'une

maniére d’apprendre.

[ll- 1- LE ROLE POSITIF DE L'ERREUR SUR L'ENSEIG NEMENT/
APPRENTISSAGE DE L'ORTHOGRPAHE :

Au niveau pédagogique, méme si I'erréuele les difficultés de I'apprenant
dans son apprentissage de I'écrit, elle est géaramit abordée positivement
puisqu’elle permet de déterminer les procédurestiaiégies déja acquises et celles
gui demeurent encore instables ou en cours d’atquisToutefois, elle peut jouer
eégalement un rble négatif. Dans la lignée de éttide, nous avons montré que, dans
un paradigme d’apprentissage de I'orthographerdduxtion d’'une erreur induisait
effectivement une interférence sur la mémorisati@tiorthographe correcte. De

méme, l'utilisation et le traitement attentionnelltérreur dans certains logiciels

" catach, N. (1978)’orthographe, Que sais-je, Presses Universitaires de France, p : 94-95.
8 Angoujard, A. (1994%avoir OrthographierParis, Hachette, p : 07.
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d’acquisition de I'écrit produisent également umteiférence sur la mémoire de
'apprenant. L’ensemble de ces résultats suggéaemijveau des pratiques
pédagogiques, de neutraliser cette interférencédrnsant I'attention accordée a
I'erreur. Le doute orthographique et la faute diographe jalonnent I'acquisition de
I'écrit chez I'apprenant, par exemple ; les mdtdasselle] ou [Nacelle] ? [Carrosse]
ou [Carosse] ? [Parure] ou [Parrure] ? [Oppulencg]Opulence] ? ... etc.

Il est ainsi facile de constater que I'ayissage de 'orthographe lexicale ne
rencontre jamais de point final et qu’il nécesdigemémoriser pratiquement
I'orthographe précise de tous les mots du FLE, gaagae telle quantité d’information
a memoriser, quels sont les facteurs qui facilientalentissent un tel apprentissage ?

Les théories de I'apprentissage indiqugrat I'établissement des connaissances
dépend a la fois de la fréquence a laquelle n@ugelecontrons, mais également du
niveau de traitement ou encore de l'attention at@epar I'éleve lors de leur
mémorisatior?

Répétition et attention allouée lors ditément de ces connaissances ne sont,
toutefois, pas les seuls éléments qui détermiredyhamique de I'apprentissage.
Chague domaine de connaissance comporte un cedaihre de difficultés propres
qui occasionnent certaines interférences entredesaissances a acquerir. Le systeme
d’écriture alphabétique du FLE, tres inconstard hw passage du langage oral au
langage écrit, crée naturellement la possibilit€@®usion entre différentes
orthographes phonologiquement plausibles d’'un m@ig(ex : la reine, la réne,
I'arene), ainsi, ce mot peut s’écrire sur le plas dorrespondances phono-
graphémiques. La présence de telles confusionsuademaine de connaissance
augmente la complexité de son apprentissage, ktrggat la probabilité de produire
des erreurs. Aussi, les performances de I'élevil@seelles entre réussite et erreurs
au cours de son apprentissage du FLE. Cependamie iéelle reflete I'échec de
I'apprenant et les difficultés qu’il rencontre,ifeur permet en effet de déterminer les

stratégies ou procédures déja acquises et celieemeurent encore instables ou en

" Perruchet, P. (1988)s automatismes cognitiBruxelles, Mardaga, p : 28.
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cours d’acquisition. L’erreur est méme souvent @nése comme un élément
dynamisant dans I'apprentissage du FLE.

La realisation d’'une erreur confronted\é avec les contradictions et confusions
du domaine des connaissances ; et les déséquitibnesuels engendrés par I'erreur
incitent le sujet & dépasser son état actuel goencher de nouvelles solutioffs.

Dans une telle perspective, la confreomadvec I'erreur se révele étre un
moment essentiel dans le progres des connaissaciess la raison pour laquelle, sur
le plan pédagogique, non seulement nous accordor&@ement a I'éleve le droit a
I'erreur, mais nous saisissons I'occasion des esneroduites pour enrichir la
métaconnaissance du domaine a apprendre en sauligesaonfusions possibles. Le
développement, en paralléle de cette métaconnamssam la structure et les propriétés
des informations a apprendre, fournit un supporimensemble d’indices explicites
qui permettent ultérieurement de lever certainelsiguiités ; noter par exemple que la
séquence phonologique (or) s’écrit [ort] dans ffaat [ord] dans (nord) permet dans
un premier temps d’alerter I'éléve sur ces confusipossibles pour 'inciter, dans un
deuxiéme temps, a utiliser les indices morphologggiex : le féminin de ces mots
« forte », ou la forme adjectivale « nordique »nuniere a résoudre ces conflits
orthographiques. C’est ainsi que de nombreusesaaéshutilisent les erreurs dans le
cadre méme de I'apprentissage.

Trouver les fautes d’orthographes dis¢é®si dans un texte, choisir la bonne
orthographe parmi d’autres orthographes possig®rer soi-méme d’autres fagcons
d’écrire un mot, sont autant de méthodes qui s’egopsur le rdle constructeur et

dynamisant de l'erreur.

8 Astolfi, J-P. (1997) "erreur, un outil pour enseigneParis, E.S.F, p : 36.

8 Inhelder, B & Sinclair, H & Bovet, M. (197#pprentissage et structures de la connaissaRegis, P.U.F,
p : 49.

8 Blumberg, P. (1976)he effects of written attempts prior to correainl presentation on spelling
acquisition and retentiotn Contemporary Educational Psycholqdy® 01, p : 224-228.
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lll-2- LE ROLE NEGATIF DE L’'ERREUR SUR L'ENSEIGNEME  NT/
APPRENTISSAGE DE L'ORTHOGRAPHE:

Dans une série d’études récentes nous nous somawsament intéresses au role

t a la gestion de I'erreur dans le cadre de I'agitjan de I'orthographe. Concernant

I'influence de la production d’erreurs dans l'ation de I'orthographe lexicale, ce

constat nous renseigne donc sur deux points :

- En premier lieu, la production et le traitememing erreur interferent avec
I'acquisition de I'orthographe correcte ; catiterférence apparait si I'éleve produit
au moins une erreur avant d’accéder a I'orthgiggacorrecte.

- En second lieu, cette interférence semble maxroatque I'erreur et la réponse
correcte partagent les mémes modalités dertraite Aussi, s'il apparait difficile,
d’'un point de vue pédagogique, d’éviter la piidun d’erreurs, il semble possible
d’en limiter les effets négatifs en s’assuram tg type de traitement réalisé sur la
réponse correcte est différent de celui quréaisé lors de la production d’erreurs.
il semble enfin que laisser deviner I'enfanu'a ce qu'il trouve la bonne réponse
ne favorise pas la mémorisation de I'orthogragpireecte.

Pour ce qui est de la question du traitemeen@onnel de I'erreur, les observations
enregistrées soulignent le r6le négatif de la @ortétion a I'erreur pour I'acquisition
d’une orthographe lexicale. En fait, elles indiquglas spécifiguement que qu’en
induisant au traitement attentionnel de I'errelimidrférence qu’elle produit sur la
mémorisation de I'orthographe correcte augmentashweontrairement a I'emploi qui
en est fait par un grand nombre de logiciels d’&itjon de I'orthographe, une
situation une situation ludique dans laquelle ¥éléoit trouver I'orthographe correcte
parmi un ensemble d’orthographes possibles semibddfet renforcer l'interférence

produite par les orthographes erronées.

123



[1I-3- DE LATTENTION MAIS PAS D'ERREUR :

Les expériences que nous venons de présejagnent les études antérieures
montrant un effet négatif de la confrontation arker sur la mémorisatiofi.

De maniére générale, nous pouvons donadiede simple fait de porter attention
a une information erronée, méme si I'éléve saitl giagit d’erreur,®® induit une
interférence sur I'acquisition de I'information cecte. La derniere série d’expériences
présentée vient confirmer cette idée ; puisqu’'@v@quant tres spécifiquement un
traitement attentionnel sur une partie d’'un motsimduisons une interférence accrue
de I'erreur sur la mémorisation de I'orthographeecie de cet endroit précis. Ces
situations d’apprentissage en choix forcé ou elixamaltiple sont donc pour le moins
paradoxales puisqu’elles sollicitent I'attentionl@g@prenant pour l'aider a mieux
mémoriser une orthographe lexicale, et, dans lee@émps, conduisent a mémoriser
une information erronée. Toute la difficulté aueau pédagogique semble résider
dans le choix d’'une activité qui incite I'éléveraiter attentionnellement I'information
a mémoriser en évitant de le confronter soit gpsegres erreurs, soit a des erreurs
proposeées par I'enseignant. Par ailleurs, si cpéreences montrent que le fait de
porter attention a des erreurs produit une interfée au sein de la mémoire de
I'apprenant, elles ne nous renseignent pas suickeité globale de cette méthode par
rapport a d’autres méthodes pédagogiques. Est:aagméthode éliminant tout
contact avec 'erreur donnerait de meilleurs r@gsilficomme une tache de copie de
I'orthographe correcte) ?, ou bien la situatiorcdeix multiples ne permet-elle pas
également un traitement attentionnel de la bonti®graphe et par conséquent, une
meilleure mémorisation de cette information ?

L’enjeu pédagogique semble donc consisteyuver une maniére de diminuer
l'interférence produite par I'erreur tout en bépiint, pour la mémorisation de
I'orthographe correcte, de I'attention allouée ay d’exercice. Une solution a ce

dilemme pourrait consister a faire varier les ogtiaphes incorrectes utilisées durant

8 Baddely, A & Wilson, B.A. (1994)Vhen Implicit Learning fails : Amnesia and the gesb of error
elimination In NeuropsychologiaN°® 32, p : 53-68.

8 Pperruchet, p & Rey, A & Hiver, E & Pacton, S.sgresseDo didactors interfere with memory for study
pairs in associative recognition th Memory and Cognition. (psychonomic.org).
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I'apprentissage en choix forcé. Dans cette sitnatiochaque choix parmi
I'orthographe correcte et une autre incorrectdéeVve traite attentionnellement
I'information correcte et consolide ainsi son appissage. En revanche, I'erreur
utilisée n’étant jamais la méme ; son pouvoir iiglent peut étre diminué tout en
consolidant a chaque fois la mémorisation de lanbamthographe, il est possible
d’éviter en outre de proposer comme alternativefesurs les plus fréquentes ou les
plus plausible; de cette facon, méme si I'éleveeattention a ces erreurs, il aura du

mal a les mémoriser comme €écriture possible.

lI-4- QUELLE ATTITUDE ADOPTER FACE A L’'ERREUR ?:

Sur le plan pédagogique, méme s’il est possiblevisager des situations
d’apprentissage minimisant le contact avec I'erréutemeure impossible d’exclure
toute confrontation ou toute production d’erreuspBelons que de toute maniere ceci
ne serait pas souhaitable puisque I'erreur jougeégant un rdle positif en renseignant
sur I'état d‘avancementun éléve dans son apprentissage de I'Ett sur les
nouvelles acquisitions qu’il est en mesure d’adsimdans un perspectif
constructiviste.

L’attitude a adopter face a la producticumeé erreur varie selon le niveau de
I'éléve dans I'acquisition de I'écrit, et selonlijectif de I'exercice & réalisé?.

Un enfant qui est entrain d’apprendre @sespondances phono-graphémiques,
et pour qui cette connaissance n’est pas encdrdista, n'est pas en mesure de
bénéficier d’'une correction systématique de I'ogfapphe des mots ou en tout cas |l
apparait nécessaire de ne pas absorber toutetiatiele I'éleve dans ce type de
traitement lexical. La production d’'une écritureopblogiquement plausible avant de
porter attention a I'orthographe précise des motsrsemble souhaitable ; en fait,
I'erreur lexicale est autorisée ici pour favoriBétablissement des correspondances

sous-lexicales phonemes/graphémes.

% Treiman, R. (1998)Vhy spelling ? : The benefits of incorporatinglbpe into beginning reading instruction
In J. Metsala & L. Ehri (EDS)Yorld recognition in beginning literary, p : 289-2291, Mahwah, NJ :
Erlbaum.

% Barksdale-Ladd, M.A & King, J.R. (2008he dilemma of error and accuracyn: Exploration Reading
PsychologyN° 21, p : 353-354-355.
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De méme, si I'exercice d’écriture porte lucontenu du texte, il est difficile pour
I'éleve de porter attention a I'orthographe dessnatla structure des phrases, ou a la
ponctuation ou la grammaire ; dans un tel contetteer I'attention de I'éleve sur
I'orthographe lexicale risque de limiter le traitemh semantique, en effet, les erreurs
font partie intégrante de I'acquisition de I'écgt,les corriger de maniere systématique
risque de freiner son développement.

Dans une étude réaliéeles classes pratiquant les écritures inventégs so
comparées a des classes adoptant une approchiminaelie de I'écrit basée sur la
production de mots bien orthographiés. L’ensembkedléves bénéficie par ailleurs
d’exercices portant sur les correspondances letitres et sur la conscience
phonémique. Les éléves observeés ayant pratiquéetaares inventées produisent
davantage de mots dans un exercice de produaitexte et passent plus de temps a
ecrire et se relire. Les enfants ayant pratiquérn@thode plus traditionnelle sont
davantage occupés a vérifier 'orthographe des mampses de leurs camarades ou
dans un dictionnaire. De méme, dans un test stdiséad’ecriture et dans un test
d’écriture de mots réguliers et rares, les enfdntgroupe « écritures inventées »
obtiennent de meilleurs résultats, I'effet de cptegtique pédagogique étant plus
particulierement bénéfique pour les éleves ayatdliament un niveau faible en
connaissance alphabétique en lecture et écriteétritures inventées semblent aider
les éleves a apprendre et a mettre en ceuvre @pwialphabétique. Cependant, nous
pourrions redouter que cette pratique pédagogigeatisse I'acquisition de
I'orthographe lexicale. Certaines études semblaifjuer que cette crainte est
infondée®® L’objectif de cette méthode pédagogique est diditirda mise en place
des procédures de transcodage sons-lettres ecitaaliile plaisir d’écrire des histoires
chez I'éléve. Du point de vue du développementcdespetences en écriture, autoriser
dans un premier temps les erreurs lexicales agganaime un moyen de faciliter
I'établissement de ces correspondances. En redaaarisolidation de ces procédures

sous-lexicales permet a I'enfant de porter attanpimgressivement au codage lexical.

87 Clarke, L.K. (1988)nvented versus traditional spelling in first gradavritings : effects on learning to spell
and readin Research in the teaching of Engli®if 23, p : 281-282-283.

8 Ehri, L.C & Gibbs, A.L & Underwood, T.L. (1988)fluence of errors on learning the spelling
of English worddn Contemporary Educational Psychololyy 13, p : 236-237-238.
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Nous retrouvons ici I'idée d’auto-apprentissageetf-8aching ¥’ au niveau de
I'acquisition de la lecture, idée selon laquelleni@e en place des procédures lexicales
dépend de I'établissement des procedures souslegiqui permettent aux éleves de
produire et d’auto-entretenir leurs productionsdabes.

L’attitude a adopter face a I'erreur varand en fonction de la maturation des
processus cognitifs impliqués dans la productioiteedMéme si I'influence négative
de l'erreur est trés certainement présente a esuades, le premier objectif
pédagogique, pour un éléve, est d’établir des jpoes de conversion sous-lexicales.
Il apparait donc utile de ne pas fixer I'attentdmnl’éleve sur I'orthographe lexicale a
cette étape de son apprentissage.

En revanche, lorsque I'objectif pédagogidaeient la mise en place des
connaissances orthographiques lexicales, les exp@&s présentées ici suggerent que
les pratiques pédagogiques doivent minimiser Fait@ portée aux erreurs de maniere
a diminuer I'interférence qu’elles produisent sumémorisation de I'orthographe des
mots.

[11-5- LA MAITRISE DE L’ECRIT

l11-5-1- 'APPRENTISSAGE DE LA PRODUCTION ECRITE EN
CLASSE DE FLE :

L’apprentissage de la production écrgrstitue un véritable calvaire pour
beaucoup d’éleves qui se trouvent peu, sinon pasuwutillés pour gu’ils puissent
s’investir et réinvestir leurs acquis pour compirenghe consigne et répondre aux
contraintes d’un sujet proposé par I'enseignans.iagsons en sont multiples:

1. Des pratiques cloisonnées en matiere d’enseignentl est a noter que pour
beaucoup d’enseignants, les domaines d’apprenéissayg exclusifs les uns par
rapport aux autres et ne doivent pas convergerfsoong d’'un continuum et d'un
cheminement logique, heuristique et pédagogique.

2. Des progressions stéreotypées qui n'ont pasdige appliqué a I'environnement

de I'apprenant; beaucoup d’activités sont loin @ea@nformer au profit

8 Share, D.L. (2004prthographic Learning at a glance : On the time s®iand developmental on set of
Self-teachingn Journal of Experimental Child Psycholady® 87, P : 267-268-269.
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psychologique, cognitif, sociologique et stratégigies apprenants en question.

3. Un cursus qui ne table pas sur le constructiejdenprogressivité, la faisabilite, la
vraisemblance et I'efficacité et la pragmatique.

4. Des apprentissages qui ne mettent pas en Jalewgtacognition, I'explicitation, le
prolongement et le transfert.

5. Des outils méthodologiques et un sous-bassetiméotique qui n’éclaircissent pas
les modalités d’articulations du parler, du lireféxpour aider les apprenants a
s’initier de facon réfléchie et lucide a la pédagatg I'écrit.

6. Aucune importance n’est donnée aux travaux deggs pour aider les éleves a
apprendre et a dépasser leurs difficultés en sanli\a leurs pairs.

7. Aucune importance n'est donnée a la lectureviddelle des productions écrites
pour sensibiliser les apprenants a I'écoute attendéi I'exercice de leur sens critique,
de leur bon sens, de leur pouvoir de discriminagibde régulation et de correction.
8. Le brouillon n’est pas percu comme une stratd@ipprentissage et de tdtonnement
au service d’'un apprentissage guide, conscienoeressif.

9. Le compte rendu est considéré beaucoup plus eanmnmoment de sanction qu’un
moment d’apprentissage; Les éléves n’en tirent mpecofit.

10. La pédagogie de I'erreur n’est pas exploitéaroe étant une stratégie de conquéte
des apprentissages fondamentaux.

11. Les activités de production écrites sont cos@aenment des moments
d’évaluation sommative pour attribuer des noteffrélgis aux apprenants qui
s’apercoivent qu'’ils écrivent non pour étre lusigy@our répondre aux exigences de
I'enseignant et éviter d’éventuelles punitions.

12. Les activités de production écrites sont syatigmues et ne font ni I'objet d’'une
initiation préalable, ni de consolidation via det\atés convergentes.

13. Les principes de la pédagogie différenciéeone gas exploités au service d’'un
apprentissage spécifique et personnalisé de laiptiod de I'écrit.

14. Aucune stratégie de suivie et de prise en énapt perceptible dans les classes
observées.

15. Les obstacles et les erreurs commises pappsm@ants ne font I'objet d’aucune

considération pour servir comme repéres et leviar dpprentissage meilleur.
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[11-5-2- L'IMPORTANCE DE LA REVISION POUR LA MAITR ISE DE
L'ECRIT :

L’enseignement explicite de stratégies deision est souhaitable, pour un
scripteur, nous entendons par révision de textesdature du texte pour I'évaluer et
le modifier, s’il y a lieu des éléments relevanit ges informations connues, soit de
I'organisation textuelle, de la cohérence, la syatdes phrases, le vocabulaire, de
I'orthographe grammaticale ou de celle de I'usagaresi 'améliorer.

Avec I'aide de leur enseignant, les élev&gssent une tdche a accomplir qui
spécifie les objectifs gu’ils se fixent lors deéwision de leur texte : Les apprentis
réviseurs ne pouvant réviser tous les aspectudedgte en méme temps.

- Est-ce, par exemple, de réviser son texte pouigen certaines erreurs concernant
I'organisation du texte ?
- Est-ce pour corriger la construction de ses @& &s
- Est-ce pour améliorer le vocabulaire employé ?
- Est-ce pour corriger des erreurs d’orthograplaengnaticale ?
Dans ce cadre, nous présenterons les stratdgieévision qui correspondent
spécifiquement a I'orthographe. Ainsi, aprés avéiifier le contenu et I'organisation
de son texte, I'éleve pourrait le relire dans ledricorriger ses erreurs en orthographe

grammaticale et en orthographe d’usage.
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MODELE DE REVISION DE L'ORTHOGRAPHE

A

Définition de la tach

U

L’éleve doit s'assurer qu'il
sait appliquer correctement H
les stratégies de détection

Lecture et évaluation de
paragraphe, de courts textes dans
le but de détecter des erreurs
concernant I'élément choisi lors
de la définition de la tache

i~

L’enseignant choisit
un élément a vérifier

1L

L’enseignant pourrait choisir
de faire vérifier deux ou
plusieurs éléments a la fois

L'éléeve est capable de

détecter un certain nombre
d’erreurs concernant I'élément

Résultats de I'évaluatis

choisi
L’éléve doit s’assurer qu'il

Correction des erreurs détectée

sait appliquer correctement
les stratégies de détection

L’éléve est capable de corriger
un certain nombre d’erreurs @

concernant I'élément choisi

Résultats de la correcti
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L’éleve est capable de
détecter toutes les
erreurs concernant

I'élément choisi

&

L’éleve est capable de
corriger toutes les erreurs
concernant I'élément chois




[11-5-3- SOURCES PSYCHOCOGNITIVES DES ERREURS EN
ORTHOGRAPHE :

Les éléves qui entrent au secondaire possélds connaissances en grammaire.
lls savent de nombreuses régles : I'accord du vavke son sujet, I'accord du nom
avec le déterminant, I'accorde de I'adjectif avwodm auquel il se rapporte, ...etc.

En psychologie cognitive, ces connaissasoats« déclaratives ». Lorsqu’il s’agit
d’appliquer ces régles dans des exercices, nousrgeions que plusieurs éleves sont
habiles a les réussir ; ils possédent donc cedaioenaissances sur les procédures a
appliquer pour faire les accords, ces connaissatrgs« procédurales » : nous dirons
certaines parce que souvent I'exercice en lui-mé&nm®nce ce sur quoi portera la
regle a appliquer et met en exemple la procédstevae. De plus, dans les cahiers
d’exercices, les activités sont répétitives (Meteexerbe entre parenthéses au passé
compose et faites I'accord du participe passéysilieu), suit un corps d’'une
vingtaine de phrases assez semblables du type :

« Les gens que j'... (Rencontrer) sont des chimistes

L’éléve connait bien la regle et est capatdgpliquer la procédure, il réussira
assez facilement ce genre d’exercices. Commertitsié dlors que des éléves font de
nombreux exercices semblables aux précédents typesord et, quand vient le temps
d’écrire un texte, ils laissent tant d’erreurs ?

En psychologie cognitive nous dirons qu’isgedent peu ou pas de
connaissances conditionnelles, ou de connaissaesgsnsables du transfert. Pour
développer ces connaissances, il est recommani@émdenseigner les stratégies qui

leur permettront de détecter et de corriger leausels dans les différents contextes.
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l1I-5-4- AUTOCORRECTION ET ORTHOGRAPHE :

Comme nous l'avons dit, a leur arrivéesacondaire, connaissent un certain
nombre de regles de grammaire, mai ils reconndisggilts portent plus ou moins
d’attention quand ils révisent un texte. Comme n@w®ns constaté, les exercices
répétitifs sur un type d’accord particulier de agrs cahiers d’exercices ne conduisent
pas les éleves a transférer ces connaissancetedaempratiques d’écriture. Les grilles
de révision relatives a I'orthographe proposéeenkinsitent qu'a demander a I'éléve
s'il a vérifié I'orthographe grammaticale et cedle 'usage dans son texte (repérage
d’erreurs orthographiques). Ce type de grille @tre utile a des réviseurs experts,
mais stérile pour des apprentis réviseurs. Cesaterrépondront par l'affirmative
sans que le correcteur ne puisse le vérifier.

Les éleves n'acquerront des connaissaaraditionnelles que si nous leur
enseignons des stratégies de détection et de torreans divers contextes. Pour se
faire, d’abord, il nous semble utile de s’assurgiigjconnaissent bien les régles de
base (connaissance déclaratives), et qu’ils sqahdas de les appliquer, grace a une
procédure rigoureuse, dans différents contexteam@esances procédurales). Nous
nous sommes inspirés du modele Hayes et al (1p86}),'adapter a la révision plus
spécifique de I'orthographe.

Apres la correction d’'un premier texteitygar les éléves, I'enseignant pourrait
leur faire remarquer, lors d’une discussion, quéagss €léments de leurs textes sont
sources d’erreurs fréquentes. Avec l'aide de I'gmant, les éleves pourraient
construire une grille de révision. Il nous paraiportant d'impliquer les éléves dans la
conception d'un tel outil ; ils doivent compren@rguoi renvoie tel ou tel critere, faute
de quoi, ils appliqueront la grille de facon mégaie sans vraiment réfléchir. La grille
de révision sera construite a partir des élémetesus lors de la discussion. Elle
devra ensuite étre rigoureusement organisee.

Le processus de révision proposé par Hatya(1985) commence par une
définition de la tache parmi les éléments reteraus da grille de révision, I'enseignant
en choisit un : les éléves lisent et évaluent deages décrochées, une production

écrite (court texte) dans le but de détecter desies concernant I'élément choisi lors

132



de la définition de tache. Pour ce faire, I'élewd d’assurer qu’il sait appliquer
correctement les stratégies de détection ; de leettiere, résultera une évaluation.
Certains éleves, sont capables de détecter tmgesreurs, d'autres n'ont parvenu a
détecter qu’un certain nombre. Dans un premier ggm@us demanderons a tous les
éléves de corriger les erreurs ; les éléves sqelép a s'assurer qu’ils savent
appliquer correctement les stratégies de correcitbnous rencontrerons aussi
plusieurs éléves qui seront capables de corriggesdes erreurs, d’autres qui n’en
corrigerons gu’un certain nombre. Dans un deuxitanmgs, I'enseignant se devraient,
en utilisant les mémes exercices que les élévdajreune démonstration de la
stratégie de révision. Les éleves qui n’ont padgtecté toutes les erreurs le
signaleront sur une fiche personnelle. Les éléues’qnt pas pu corrigé toutes les
erreurs l'indiqueront sur cette méme fiche. Sebondmbre d’éleves dans chacun des
groupes précedents, I'enseignant interviendra pmlar ces éleves a développer leurs
stratégies de détection et de correction. Si lelmerast élevé, cette intervention sera

faite pour 'ensemble des élév&s.

[11-6- LES STRATEGIES DE DETECTION :

La détection d’erreurs est une habiletééemément complexe et rarement
enseignée dans un cours de FLE. C’est plutét lignaat qui détecte les erreurs des
éléves en soulignant un code dans la marge. Leesitéauront ensuite qu’a les
corriger ; apres que les enseignants corrigerari@ction, les éléves sont donc

rarement sollicités pour détecter des erreurs.

% Simard, C. (1995Fondements d’une didactique rénovée de I'écritientréal, Gaétan Morin, P : 123-124.
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l11-6-1- LE MARQUAGE DU TEXTE DANS LES STRATEGIES D E
DETECTION :

Pour mieux s’assurer que les éleves fontdeifications nécessaires, il peut leur
étre recommandé de laisser des traces de leussorgvisur leurs textes. Ces traces
peuvent revétir diverses formes : couleurs, soahgent, encerclement, sigles,
abréviations, ... etc.

A propos d’'un élément retenu dans la grillmseignant pourrait d’abord s’assurer
que les éléements notionnels et les regles quittaglaent sont bien compris. Par
exemple, pour étre capable de détecter une eroegemant I'accord du verbe avec le
groupe sujet, I'éleve est censé savoir ce quelsorerbe, un groupe sujet, et la
relation grammaticale qui existe entre les deusutia, I'enseignant fera une
démonstration illustrant la démarche au tableatinEmes éleves appliqueront la

démarche dans leurs productions écrites.

[11-6-2- NE TRAVAILLER QUE QUELQUES ELEMENTS ALAF OIS:

Il s’agirait alors, a travers la suggestion soteade choisir un ou deux éléments
retenus dans la grille de révistonNous pouvons vérifier un élément & la fois (ex :
I'accord : déterminant/nom, I'accord : adjectif/nprdne fois la maitrise des accords
dans le groupe nominal est acquise, nous nousuattas a la I'orthographe des
homophones, des homophones en (€) ou (er), paiscid des verbes, des adjectifs
attributs et des participes passés. Ensuite, nemsdderons aux éleves de porter une
attention particuliere sur deux éléments a lajigu’a ce qu'ils soient capables de

vérifier tous les éléments retenus dans la gréleavision.

%1 Bisaillon, Jocelyne. (1992)a révision du texte, un processus a enseigner pamélioration des productions
écrites, The Canadian Modern Language &®ltia Revue Canadienne des Langues Vivahted8 (2),
p:276-277-278-279.

134



[11-6-3- TRAVAILLER LA DETECTION D’ERREURS DE FACON
PROGRESSIVE

Nous venons de citer qu’il est préféraldend verifier que quelques éléments a la
fois. Il est aussi tres important d’apprendre &dé&r progressivement les erreurs. I
serait souhaitable de faire travailler la détectiarreurs d’abord dans des mots, des
phrases, des productions écrites, et finalemerd darnrés courts textes produits par
les éleves eux-mémes. Nous sommes tenus doncsenggeaux éléves des corpus
préconstruits contenant un ou deux types d’erreulesur demander de trouver les
erreurs et de les corriger. Nous pourrions leuigimer au départ le nombre exact
d’erreurs, puis un nombre approximatif, et finalet@us nous leur révélerons plus
rien (pour certains de ces exercices : Blain 89a%89. Nous pourrions enfin leur
demander d’appliquer la stratégie dans leurs psojgrdes. Ce travail de détection
devrait étre mis en place des les classes prim#iresitdt que les premiers textes
écrits sont produits, nous dirigerons l'attenti@s @leves sur les éléments du
programme : accord déterminant/nom, accord adfeotii, accord sujet/verbe en
utilisant une grille semblable a celle du secoredadrcet age, il est plus facile de
motiver les éléves a marquer un texte pour détéztegrreurs. L'intégration de
guelques unes de ces activités, des le primairmgitrait a plusieurs éléves de
s’ameéliorer en orthographe et, par conséquentadaitier des éléments plus
complexes comme I'organisation et la cohérenceiédet, ou la syntaxe de la phrase,
une fois arrivés au secondaire. Mais détecter teeirene signifie pas étre capable de
la corriger ; prenons I'exemple d’'un éleve qui aéairit [tous les arbres sont disparut],
apres avoir appliqué ces stratégies de détectisimpercoit que quelque chose ne va
pas avec le mot « disparut ». Il applique doncsireégie de correction et écrit [tous
les arbres sont disparuent], bien qu’il ait makig@r 'erreur, nous dirons que cet éléve

a developpé une bonne stratégie de détection.
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llI-7- LES STRATEGIES DE CORRECTION :

Au moment de révision en orthographe, legégies de correction ne sont pas
multiples. L’éleve est renvoyé a ces connaissaactgieures, a ses notes de cours, et
a des tableaux solutions/problémes ou, s’il estssaire, a une grammaire ou a un
dictionnaire. Dans ces derniers cas, I'enseignstragpelé a familiariser les éléves a la
consultation de ces ouvrages. Un moyen efficace gaener I'éléve a corriger
« correctement » ses erreurs est de lui demandastiféer sa correctiof.

Plusieurs activités pourraient alors étéspntées, Bisaillon (1993)en suggére
quelques unes ; par exemple, les éleves aurajastifier la forme correcte de tel ou
tel élément souligné dans un texte sans erreurss D@ autre texte, nous mélangerons
des formes correctes et des formes incorrecteséientype d’erreurs. L'éleve aurait
alors a identifier si la forme est correcte ou gasians ce dernier cas, justifier la
correction. Tout comme la détection d’erreurserlast souhaitable de présenter ces
activités progressivement, en commencant avec aigsciextes qui présentent un
méme type d’erreurs. Nous sélectionnerons ensagdaxtes plus longs et autres
contenant de plus en plus d’erreurs a corrigerjestiier (pour certains exercices de
ce type- Blain 1990).

111-8- LES LECONS D’UNE EXPERIENCE EN 1 5f ANNEE
SECONDAIRE :

Pour connaitre leurs habiletés a détett@rcerriger des erreurs en orthographe,
nous avons donné a deux groupes d’éléves ciblefiessy un texte contenant 32
erreurs d’orthographe grammaticale et nous leunsidemandé de le corriger avec les
connaissances qu'’ils avaient. Parmi ces éléves,ofi%orrigé 12 erreurs, 20% en ont
corrigé 22, et le 05% restant a laissé 02 fautexdastatant les résultats de I'exercice,
mais sans en parler a ces éléves, nous leur aeomardlé d’écrire un texte d'une

dizaine de lignes. Apres la correction des textess avons discuté avec ces €léves a

92 Blain, Raymond. (1996our un nouvel enseignement de la grammad@lectif sous la direction
de Suzanne-G, Chartrand, Editions LOGIQUES®lggc, p : 341.
% Bisaillon, Jocelyne. (1992)uvrage CitéP : 290-291.
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propos des erreurs laissées dans leurs textescceunk constaté et admis qu’ils y
avaient laissés trop d’erreurs d’orthographe. isrepéré les éléments qui étaient
sources d'erreurs fréquentes : I'orthographe d’esks homophones, les homophones
se terminant par (é/er), I'accord : déterminant/famijectif, I'accord sujet/verbe, et
I'accord adjectif attribut/participe passe, nompsa@nom. Apres avoir étudié
attentivement ces catégories d’erreurs, nous a8mIsuUpE et construit avec ces
éléves une grille de révision. Une fois les colEgjaonsultés, la grille a été peaufinée.
Pour s’assurer que les éléves exécutent les \adrdits nécessaires, nous avons décidé
d’intégrer a la grille un certain nombre de marqgaéaire lors de la révision. Certains
éléves ont proposeés d'y ajouter une section deroheuge, de référence, en regard des
éléments reconnus comme étant sources d’erreussti®s voulaient y voir des
exemples d’erreurs et de corrections pour chacgiraait retenu. La grille de révision
mise au point est censée permettre aux éleves apo@ suivi chaque étape, de
remettre une copie sans faute (au moins dans $a®tenus dans la grille). Les
eléments de la grille ont été travaillés, d’abondaua fois, et de fagon progressive,
jusqu’a la maitrise de I'élément retenu. Dans & bardre des éléments a réviser est
peu important dans la grille. Par contre, quandiplus éléments étaient travaillés en
méme temps, il fallait respecter un ordre.

L’ordre retenu dans la grille n’est paddd ; par exemple, un éleve qui n'aurait
pas détecté une erreur d’homophonie en (é/8Ff é3ape de la grille) comme dans
I'exemple suivant : « les hommes que j'ai rencos@nbler fatiguer », ne pourrait
corriger les accords de participes pass&¥ @ape). Aprés deux mois d'enseignement
explicite des stratégies de révision, nous avomssra ces €léves le méme texte qu’au
début de I'année (ils n’avaient jamais eu les téssite la Y®épreuve).

Les résultats de cette deuxieme éprenveété révélateurs : 80% des éleves ont
corrigé 27 erreurs, 22% en ont corrigé 30, et kb 08stant n’avaient laissé aucune
erreur (voir les résultats de I8®8preuve). Dans un autre registre, nous avonsIgEése
le méme texte en début de I'année a deux groupssiné réguliers d’une autre
communauté linguistique, nous avons trouvé semadahe les mémes résultats dans les
deux communautés linguistiques. Par contre, dleamtste de I'année, aucune

stratégie de révision n'a été enseignée a cesIEvefait, ceux-ci ont recu
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un enseignement basé sur des exercices répétititogespondent aux différents

accords du niveaut AS. En fin d’année, nous leur avons proposé le enfaxte a

corriger ; les résultats ont révélés que les éléesggroupes témoins reconnaissaient

un peu plus d’erreurs que lors de & épreuve, mais pas d’'une maniére significative.

En suivant cette expérimentation, nous rgoams que les éleves laissent
beaucoup de marques pour s’auto-corriger ; celaaitnees éleves a se décourager et
bacler le processus de révision. Quelles suggesgionvons-nous apporter ?

- Diriger l'attention des éléves sur des élémentéreeurs du programme (accord
déterminant/nom/adjectif, accord sujet/verbepadt nom/participe passé employé
sans auxiliaire et avec l'auxiliaire étre).

- Enseigner progressivement les stratégies deioavis

- Eviter de présenter, d’expliquer toute la gridédemander aux éléves de I'appliquer
intégralement a leurs textes.

Nous pouvons trés bien travailler uniquetit@ccord déterminant/nom/adjectif
en mettant toutes les marques, dans des exerpigssjans de courts textes que les
éléves produisent, jusqu’a ce gu'ils puissent nsgitrces accords, sources d’erreurs
tres fréquentes chez les éleves du secondairepBuwia peu, selon les résultats
obtenus, I'enseignant pourrait demander a certdéses de ne plus faire de marques
parce qu’ils maitrisent ce type d’accord dans divvemtextes. Nous pourrons alors
affirmer que, pour ces éléves, cette maniére de &aira engendré des automatismes.
Les soulignements, les fleches, les accords, @it st passe maintenant dans la téte
de I'éléve ; en fait, c’est bel et bien le but visBaque élément de la grille pourrait étre
traité de cette facon.

Nous pourrions, apres quelques semaingsnenter la difficulté en demandant
aux éleves de verifier plus qu’un élément a la, feisela jusqu’a la maitrise de tous
les accords.

Notons aussi que certains éleves remeatstextes sans fautes ; dans ce cas, il
est évident que nous n’exigeons pas d’eux le méawait, il est possible de leur
demander, aprées avoir justifié une premiere faissleorrections, d’aider les éléves

qui éprouvent plus de difficultés. Sima3tgropose divers modes de travail pour la

% Simard, C. (1995puvrage citép : 126-127.
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révision ; 'autocorrection, par I'éleve seul, y@¢ de correction illustré précédemment,
I'autocorrection guidée par I'enseignant, la réanspar les pairs, et la révision
collective.

Quelgue soit le mode de travail, la révisienexte demande un effort de la part
des enseignants, mais également de la part desséléenseignement de la révision
des textes est exigeant pour les enseignants @amsdure ou ils sont appelés a se
familiariser avec la stratégie adoptée, enseigasmations et des démarches, jouer le
réle d’entraineurs et des motivations. Du cotéaleges, cet entrainement sollicite un
effort certain ; rappelons-nous du constat précéadevant que les éléves n'avaient
pas toujours I'envie de marquer leurs textes, moasgju’ils constataient leur
avancement, et qu’ils pouvaient rayer quelques ugm,gnous les sentons contents de
I'effort fourni.

Nous avons remarqué que le premier éléneid grille concerne 'orthographe
d’'usage ; qui ne présente pas les mémes difficgliédes autres éléments retenus.
Certains avis suggerent qu’il doit étre travailepeemier (corriger I'orthographe
d’'usage, puis celle de I'orthographe grammatical@ytres avis estiment qu’il faut les
travailler simultanément. Alors, pour amener |l&své$ a s’auto-corriger en
orthographe d’'usage, plusieurs activités peuvent@bposees pour ameliorer celle-ci.
Avec l'utilisation de la grille, lorsque nous dendéms aux €léves de placer un point
d’interrogation au dessus de tous les mots, demtaltaient de I'orthographe ; nous
n’en avons vu que tres peu sur les copies.

Aprées avoir corrigé quelques textes eirdait remarquer aux éleves qu’ils
avaient laissés beaucoup d’erreurs d’orthographsadie, les points d’interrogation se
sont multipliés a mesure que le temps passait p@rnifier tous les mots qu’ils avaient
identifiés comme pouvant étre mal orthographiégspn bout de temps, les éleves
commencaient a s’attarder sur les « bons motesmbts avec simple ou double
consonne, des mots commencant par une voyellerasnpaH », etc. Simard
propose des stratégies en orthographe lexicalexganple, la décomposition du mot,
le recours aux dérivés et aux familles lexicalesegroupement de mots présentant

des similitudes graphophonologiques, etc.

% Simard, C. (1995puvrage citép : 128-129.
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Toutes ces stratégies amenent I'éleve j@uddouter sur certains mots et a se
corriger, ou a s'assurer que le mot est écrit cteraent. Prenons I'exemple d’un
eléve qui hésite a écriresérnal) ou (hivernal) dans la phrase « Il fait un froid»..,

S'il écrit (ivernal) et qu’en révisant pense que ce mot appartiesindg@me famille
lexicale que le mot (hiver), il pourra corriger savoir recours au dictionnaire, et s'il
écrit (hivernal), la méme stratégie le conduirdaassirer que le mot est bien écrit ;
I'essentiel est ainsi d’amener I'éleve a douterté&lees stratégies de correction, en
orthographe lexicale, fonctionnent bien dans leomig des cas, mais il est primordial
de présenter aux €léves les cas ou elles ne fonetid pas ; par exemple, certains
mots problématiques comme (pomiculteur) et (imhig&)) etc. doivent déclencher le
doute chez les éléves, dans ce cas, seul le diall@npeut étre utile d’autant plus qu’il
faut bien le consulter (dresser un tableau me&amtarallele un son et ses différentes
graphies sont alors trés utiles — Main (1988/1990y) autre moyen d’amener les
éléves a douter en orthographe lexicale et a séidaser avec le dictionnaire, est de
leur présenter des exercices de transcription de éwits en alphabet phonétique ;
ces mots pourraient faire partie d'un méme chamigdg les éleves pourraient ensuite
les utiliser dans un texte correspondant au chamipdl adéquat (Blain 89a- 89b-90).

Malgré de nombreux exercices faits durauet @année scolaire, plusieurs éleves
laissent encore beaucoup d’erreurs en orthographe ldurs textes.

En écrivant, les éléves sont appelés agpenka fois au contenu du texte, au
choix des mots, a I'organisation textuelle, a lataye des phrases, a I'orthographe et
aux accords tout en tenant compte du type de tgKils écrivent, et des lecteurs
auxquels ils s’adressent.

Il serait souhaitable que la révision eldds ait une place privilégiée dans
I'enseignement/apprentissage du FLE, et cela deddsses du primaire, d’autres
défis en révision de textes pourrons alors s’emsuiVorganisation et la cohérence
textuelle, la syntaxe de la phrase.

Ainsi, nous venons de présenter tout ag e ce travail plusieurs facons
d’apprendre 'orthographe, la mise en pratiqueetepistes proposées sollicite plus

d’effort de la part de I'enseignant et de I'éleM®us sommes peut-€tre priés a réviser
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notre enseignement de I'orthographe de manieraigasgo les éleves a mieux détecter

et corriger leurs erreurs.

DEROULEMENT D’'UNE SEANCE DE COMPTE-RENDU DE
PRODUCTIONS ECRITE (GENERALEMENT POUR DEUX HEURES)

1. Rappel de l'intitulé (sujet a rédiger) : il s’agil@bord d’expliquer le but a atteindre,
s’ensuit apres I'étude des mots-clefs qui aidedamis un double sens :
contenu/forme.

2. Rappel sommaire du modele a produire : il sSagaaappeler les grandes lignes de
la typologie de texte exigée par l'intitulé. Lestsralefs mis dans le premier point
fonctionnent aussi dans ce sens.

3. Les arques d’ensemble : ces marques porterone plan global, sur les travaux
qui n’ont pas répondu aux deux points su-citéyv#ina hors sujet, non préparés, ou
hors normes, méme si le contenu sémantique egitagce

4. Correction collective des erreurs : avant sa ctimedes copies des copies, le
professeur a déja répertorié les erreurs (lesfpdgsientes et les plus significatives)
pour pouvoir permettre a I'éléve d’en identifiemiature, ce dernier doit avoir recu
au préalable la nomenclature des symboles de tiometa codification de ces
symboles est aléatoire en ce sens que le profed&eigie des signes, mais a
condition gue le code soit commun au professeauetléves. Voici un exemple
de codification
O : erreur d’orthographe
AC : faute d’accord (genre/nombre)

INC : incorrection (dans la construction d’'un enbé

IMP : (impropre), mot utilisé & mauvais escient

INT : erreur d’interférence (penser en arabe,atdcrire en francgais)
T : terminaison erronée d’un verbe

TPS : erreur dans I'emploi d’un temps

NEG : partie pertinente d’une négation manquante

# . contradiction dans les idées

MD : (mal dit), idée mal formulée

PONC : absence ou erreur dans la ponctuation
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X : terme manquant
- Un échantillon de ces erreurs, prélevé soigneasert anonymement des copies,
est corrigé au tableau, sous la surveillance dfepseur.
- le reste des fautes est corrigé individuellemeingn classe, par I'éleve, mais sous
I'ceil et le conseil du professeur.

5. Amélioration d’'un paragraphe : le professeur chdgsparagraphe le mieux
adapté et I'écrit au tableau tel quel avec sesisgréne fois écrit, la correction des

fautes et des idées (enrichissement) se fait &aiele Idu professeur.

[11-9- POUR UNE PRATIQUE EFFICACE DE LA PRODUCTION
ECRITE :

Au sujet de la production de I'écrit, eigeants et apprenants doivent s’atteler a
un véritable taureau pour réussir le pari. Ce quesrconstatons dans les classes est
gue les activités de I'écrit sont enclavées dudaiélles n'ont pas de points d’ancrage
sur le quotidien des éleves, ce qui les prive deeteaveur ou motivations pour ces
apprenants qui subissent un véritable calvaire.

Partons de la, le processus d’apprentesdad’écrit est appelé a se concevoir et
a se construire comme étant un projet négociéampiagie la lecture, de I'oral en
embrayant sur le lexique, I'orthographe, la conisigya et autres. Tous ces domaines
d’apprentissage doivent interagir constamment poerconsolidation véritable des
acquis.

C’est ainsi que nous outillons les élemegablant sur différents aspects de
I'écrit, car I'entrée dans I'écrit commence désgesmiers jours de prise de contact
avec la lecture. Donc plus les éléves progressentamcent dans leur cursus plus les
outils deviennent plus consistants et s’adaptexeaigences et contraintes de
nouvelles situations d’écrits. Nous oublions sotgre durant I'écrit I'éleve doit se
montrer curieux et attentif, voire méme le meneas jgux qui s’interrogent, qui
posent problemes, qui interpelle ses amis, travaill groupe, se renseigne. Sans

oublier 'importance du brouillon, de la révisioa th réécriture et de I'affinement.
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Il est & rappeler qu’un écrit est fait potre@u d’avant les autres éleves, non
seulement pour étre corrigé par I'enseignant. Rondre I'utile a I'agréable, il est
souhaitable d’initier a nos apprenants a se fansBaavec l'usage de I'ordinateur
pour conquérir I'écrit en s’Tamusant: plusieurs gypéctivités sont proposées sur la
toile(les sites ne manquent pas a cet effet).@iestbesogne contraignante
puisqu’elle sollicite des efforts de tous ordres.

L’apprentissage de I'orthographe n’a de sens a&tinscrit dans une logique
d’efficacité et de pragmatisme que s'’il repond & ci&eres pertinents :

- Mettre I'apprenant dans des situations de comoation vraisemblables.

- Privilégier I'oral en situation (de face-a-faes différe).

- Développer en lui des compétences communicatiud®oral, la lecture, et I'écrit se
recoupent et se completent.

- Lui permettre de travailler en groupe pour r@alides taches et méme de l'aider a
résoudre ses propres problemes de communicationt@attentive, partage,
tatonnement, projet, mutualisation, etc.).

- Lui donner constamment la parole pour parlerndede son milieu, de ses
interactions.

- Valoriser ses productions et ses performancegptant pour une approche didactico-
pédagogique (auto et co-évaluation, affichage dietj affichage des productions de
ses realisations, et de celles de ses camaraddssde, élaboration de grilles
personnalisées).

- Tolérer ses erreurs dans le cadre d’'une pédagedierreur en lui faisant prendre
conscience de ses lacunes, de ses efforts, desabifités, et programmer une
pédagogie de soutien approprié.

- Lui permettre de s’investir dans la correspondastuolaire ; lui donner I'occasion de
passe d’'un éléve-apprenant a un citoyen en def@rapjport, école, vie).

- Lui permettre de se distancier par rapport awci fqit, pour développer des
stratégies personnalisées (sens critique, curjagigstionnement, remise en guestion,

reformulation, compétences métalinguistiques, .etc.)
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[11-9-1- L'UTILISATION DU DICTIONNAIRE :

Pour cette séance méthodologique, I'objgetifcipal était que les éleves
parviennent a comprendre le caractere polysémigserots et qu’ils fassent
également attention au contexte et a la catégoaimmaticale du mot lors d’'une
recherche sur dictionnaire.

Tout d’abord, nous avons demandé aux éléodserver 'énoncé en question
avec attention. lls ont vu que la significationrdat, par exemple, « grave » leur été
donné. Nous leurs avons proposé « il a subi uameegblessure » et « la flGte avait un
son grave ». en regardant attentivement, les élaviesu que la deuxiéme proposition
n'était pas la bonne car le contexte était « undangereux ». Alors, il nous a fallu
leur montrer qu’un mot pouvait avoir plusieurs #igations et que cette la
signification « dangereux » ne pouvait donc pasenim au son d’une flate. C’est
alors gu’ils ont analysé tous les synonymes du«rgrive » et ont parvenu a
distinguer le sens « registre de son lent » quespond a I'exemple de la flGte.

La suite de méthodologie consistait a pouvoir gémer dans un dictionnaire ; en effet,
plusieurs entrées montraient aux éleves ou sdesitua prononciation d’'un mot, la
catégorie grammaticale du mot recherché pour ne@a®mper dans la signification,
et pouvoir ainsi différentier les registres de lamget comprendre finalement que le
contexte avait son importance et que les motsiei@tpas des éléments isolés mais
qgu’un lien sémantique les unissaient. Il me sembident que cette méthodologie leur
sera tres utile tout au long de leur scolaritéuet ceci permettra d’éviter aux éleves de
choisir a nouveau la premiere signification dansligtionnaire. Cette stratégie pourra

peut étre également leur servir quand ils serarg #gaune difficulté de communication.
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111-9-2- INTERCORRECTION ET AUTOCORRECTION :

Ce travail méthodologique a été mis en place toubag de I'année. En effet, a
chaque fois que les éléves nous rendent un denamis faisons une sélection de
plusieurs erreurs qui nous paraissent pertinentegiosont tout simplement
récurrentes dans les copies. Quand nous leursneel® devoirs, nous soumettons
aux éleves plusieurs productions erronées que anauss trouées dans leurs copies, et
sous forme de tableau, ils doivent tout d’aborteosir puis trouver le genre d’erreur
qui a éteé fait et enfin donner la correction. Gaoiene les éleves a se corriger les uns
les autres et a rendre une correction de devadrguitive et plus intéressante. De plus,
ceci réduit les interventions de I'enseignant dashplus le seul détenteur du savoir.
Les éléeves sont donc responsabilisés et cettatadtidique permet aux €leves de se
rendre actif lors d’'une correction. Il est certguriun investissement personnel de la
part de I'éléve est nécessaire pour une remédiediassie mais s'ils s’investissent,
cela leur permet de réfléchir sur différentes egaurtout si la correction émane d’un
camarade de classe, celle-ci a de meilleures chabéte efficace que si elle vient
systématiquement de la part de I'enseignant. Apedsavail collectif, nous avons
demandé aux éleves de se pencher individuellernetes copie afin de corriger
leurs erreurs. nous sommes bien sur a leur disposiils ont besoin d’aide mais cette
phase d’autocorrection permet aux éléves de conaksdr leurs erreurs. Une fois la
conceptualisation effectuée, I'interlangue desédgweut se modifier et I'erreur de

I'éleve est également modifiée a long terme.
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Je marque les mots
qui concernent

Je trouve une stratégie efficace

Je corrige mes eurs

Erreurs Corrections
1- L'orthographe Jidentifie le probléme qui me fait douter : conserdouble, lettre muette, etc|
d'usage Je vérifie dans le dictionnaire et je corrige let,nsdl y a lieu.
Attention ! Les noms propres désignant des persmtes habitants d'un lieu
(continents, pays, régions, villes, fleuves, mon&s), les planétes, les points
cardinaux utilisés pour désigner un lieu prenneet majuscule. Les adjectifs
représentant des peuples, des ethnies, des hahitant ville s’écrivent sans
majuscule.
Portez une attention particuliere aux accentset@ats prenants une cédille.
Vérifiez les régles concernant les coupures des.mot
2- Les mots J'utilise la stratégie des mots homophones
homophones - Je pense aux mots aide-mémoire ;
- Je pense au sens du mot dans la phrase.
En cas de doute, je vérifie dans une grammaireoidge s'il y a lieu.
3- Les eréouer Je me donne un moyen efficace pour trouver la @damminaison. Je fais la
correction s'il y a lieu.
Ex : J'écrisé si je peux remplacer par battu ou fini.
Ex : J'écriser si je peux remplacer par battre ou finir.
Attention ! Il ne s’agit pas, ici, de corriger ahsoent les fautes qui concernent
les participes passés, mais de savoir si le mibtpfam é (é/és/ée/ées) ar.
4- ’accord nom- Je cherche dans un dictionnaire pour trouver leegda nom. J'inscris le genrg
déterminant-adjectif et le nombre au dessus du nom. Je fais accordétdeminant avec le nom et
I'adjectif s'il y a lieu.
Il faut distinguer les déterminants simplds,:la, les, ces, .et les
déterminants composétes deux, ces quelques, tous [Bans ce dernier cas,
les deux déterminants doivent prendre I'accordépig le nom. Attention ! S
le nom n’a pas de déterminant, entourez le nongmfiez s'il est bien écrit en
utilisant le contexte.
5- L'accord sujet-verbe| je me donne des moyensaaféis pour trouver le groupe-sujet et son noyad. Je
pose la question (Qui est-ce qui ? ou Qu’est-ce)jyiinscris le nombre et la
personne au-dessus du groupe-sujet. Je corrigetiénaison du verbe s’ily a
lieu. Le fléchage doit se faire du nom ou du pron@ms la finale du verbe ou
de l'auxiliaire.
Finales : ‘
1°°P.S.—s-e—x-ai  “1P.P -ons-mes
2°™P.S. s-x-(e-a)* “2°P.P.-ez-tes
3F¥M™pP.S. —c-a-d-et °FP.P.-ent-ont
Attention ! S'il s'agit d'un verbe conjugué a umtps composé, reliez le sujet
et l'auxiliaire.
*les terminaisons entre parenthéses ne s’appliquéatl’impératif.
6- L'accord adjectif J'utilise les regles d’accord de I'adjectif attril®t du participe passé. J'inscris
attribut/participe le genre et le nombre au-dessus du nom ou du pranemlequel I'adjectif ou
passé/nom ou pronom | le participe est en relation et je place I'abréeiaiqui convient au-dessus de
I'adjectif ou du participe passé. Adjectif attribdjA
Participe passé sans auxiliaire PPS
Participe passé avétre PPE
Participe passé avewoir PPA
Le fléchage doit se faire du nom ou du pronom lgfmale de I'adjectif ou du
participe passé qu'il précise. Je corrige s'illiea.
Attention ! La finale des adjectifs et des partspassés selon le genre et le
nombre :
Genre/Nombre adj. p-p les adjectiflestparticipes passés ne forment
f.s. —e -e
m.p. —S-X -S leur pluigelent.
f.p. —-es  -es
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111-9-3- TRAVAIL DE REGROUPEMENT ET TRAVAIL SUR
LA FORME :

Si des erreurs de contiguité sémantiquarapgsent dans les copies des éleves, il
semble que le mappage sémantique soit un recalicsgux pour essayer de remédier
a ce probleme. En effet, il semblerait qu’un tradairegroupement par champs
sémantiques, par catégories grammaticales ou epaoantonymes facilite une
meilleure mémorisation et donne une plus grandenauie a I'apprenant. Le
mappage s€émantique parait donc étre une maniéacffd’apprendre du lexique
puisque le éléves sont tout d’abord assez motivasdjils doivent trouver du
vocabulaire autour d’'un theme donné et I'on reteophus facilement ce vocabulaire
dans les copies aprés avoir fait des brainstormiagsiébut d’année, le vocabulaire
donné était simplement celui des dialogues et nous sommes apercus, grace au
guestionnaire, que la majorité des éléves apprenadcabulaire du francais a I'arabe
ou de I'arabe au francais. Il fallait donc trouuee solution pour éviter que les éleves
collent des étiquettes francaises sur des moteaettgu’ils cessent de penser arabe
pour apprendre le frangais. C’est pourquoi, dafiéréntes anticipations, nous
inscrivons un theme au tableau, les éleves s’exgmimpar rapport a ce théme et ceci
évite de faire des va-et-vient constants entreeaetifirancais en classe comme
a la maison.

En corrigeant des copies d’éleves, unignaat trouvera probablement des
erreurs liées a la création lexicale, comme nawohs vu dans le premier chapitre.
Méme si les enseignants se réjouissent de ce tgpeuwrs parce qu’ils savent
intuitivement qu’il s’agit d’'une opération souvgbductive, les enseignants peuvent
essayer de mettre en place un travail sur la faeingue la suffixation e la préfixation
pour limiter ces erreurs.

Dans cette perspective, plusieurs tradaigérivation ont été mis en place
pendant I'année pour montrer aux éléves gqu’en dposant préfixe/base
lexicale/suffixe, ils pouvaient parvenir a infétersens global d’'un terme qui leur

apparaissait au premier abord.
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En effet, ce travail sur la forme a d’b@td mis en place lors d’'une
compréhension d’un texte étudié, nous avons donméat dérivé aux éléeves et ils
doivent trouver le mot noyau, la catégorie gramoaddi de celui-ci, la catégorie
grammaticale du mot dérivé et enfin son sens. Teootonde se penche alors
collectivement sur la forme d’'un mot comme « ini&wer » puis, apres avoir
complété le tableau et trouve les différentes répsnnous nous leur avons demandé
s’ils connaissaient d’autres mots formés de la mi&pen pour leur faire comprendre
gue ce travail peut s’appliquer a beaucoup d’autrets.

Ce travail sur des mots simples peut égaid s’appliquer a des mots plus
complexes et permet aux éléves de faire un trauaila forme qui débouche ensuite
sur le sens. En effet, pour que ce travail deviameestratégie compensatoire efficace
pour des éleves défectueux en matiére de commiawiaatrite, il est recommandé
que la perspective préfixation/suffixation soiteisexhaustive. C’est pourquoi, nous
nous sommes engagés de leur montrer un évented kEgge d’affixes pour que ceux-

ci leur soit utile dans toute situation de commanan.
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Fréquences d'occurrences

Lieux des erreurs

problemes
pressentis :

diagnostic
traitement
de texte :

diagnostic
d'un tiers :

commentaires :

les accents

- graves

- aigus

- circonflexes

les trémas

les traits d'union

les apostrophes et élisions
les cédilles

les majuscules

le doublement des consonnes

verbes

les formes

les modes et les temps
l'accord des participes passés
I'accord du verbe avec son suj
la concordance des temps

et

adjectifs et pronoms

les adjectifs qualificatifs
l'accord des adjectifs
les adjectifs numéraux
les pronoms et adjectifs

mots invariables
les adverbes

les conjonctions et
les prépositions

les inclassables
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1° repérer d'abord les éléments sur lesquels vensez avoir des difficultés dans la colonne :

" problémes pressentis ",

2° prendre un ou plusieurs textes que vous avez €cgui n'ont pas été corrigés et faire une copie
papier, compter le nombre d'erreurs repérées dpuehtgpe grace au correcteur orthographique et

grammatical du traitement de texte, il vous perragtgalement de vérifier le nombre de mots,

3° donner votre texte en version papier a un(ej@meéputé(e) bon(ne) en orthographe et

demander lui une correction, faire le compte desues point par point.

L'échantillon de travail doit comporter au moindlenmots et étre rédige. A défaut demander a
guelgu'un de vous dicter un texte. Corriger tolgsrreurs n'est sans doute pas possible et de

toute maniére n'est pas nécessaire pour le repéesgdifficultés.

- Les erreurs lexicales (qui concernent le mot toutesl)

Erreur Solution

1. Erreur lexicale sur la prononciation
P Chercher le mot dans

J'ai oublié, ajouté ou confondu des lettres (1ajesiaccents (1b). un dictionnaire

2. Erreur lexicale sur la formation du mot ]
Chercher le mot dans

. . e . un dictionnaire
Je n'ai pas reconnu le radical, le préfixe ou féxaudu mot.

(ex : « tristemant » au lieu de « tristement »)

3. Homophonie lexicale Chercher le mot dans

J'ai confondu deux mots qui se prononcent pargjueappartiennent a la méme"" dictionnaire

classe grammaticale. (ex : « un verre » et « um\ger sont tous les deux des
noms)
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Les autres erreurs (les lettres, la ponctuatmg les autres signes)

7. Erreur Solution

L , Réfléchir au sens des mots.
J'ai mal coupé les mots.

(ex : c'est bien le verbe « savoir » et non le @erb
« avoir »)

Revoir les régles de cet usage.

(ex : «il s'avait » au lieu de « il savait »)

Je me suis trompé dans l'usage des majuscules

i (On emploie une majuscule au début d'une
minuscules.

phrase, en poésie au début d'un vers, pour les
noms propres et pour les noms de peuples)

Je me suis trompé dans l'usage du trait d'union. Chercher le mot dans un dictionnaire

. . , . |Réfléchir a la phrase : ou commence-t- elle, ou
Je me suis trompé dans l'usage de la ponctuation,_ -~
s'arréte-t-elle, etc.

Je me suis trompé dans I'écriture des abréviatior

) Eevoir les regles de cet usage.
(ex : « Mr » au lieu de « M. ») 9 9

Revoir les régles de cet usage.

Je n'ai pas su quand écrire un nombre en chiffre:

en lettres (ex : « 2 filles » au lieu de « deubesil») ?(S)n écrit en letires quand le nombre a une

fonction de déterminant ; en chiffres pour un
NUMEro ou une date)

[11-9-4- LA RECONNAISSANCE PHOTOGRAPHIQUE DU MOT:

Cette stratégie a pour mission de reridpptenant apte a reconnaitre un mot
comme une entité, grace a la formation progrestiMexique orthographique. L’éléve
semble se faire, a la maniére d’un dictionnaire eegérer pour chaque mot a lire,
selon une procédure de type photographique quigtarme identification rapide, pis
un acces immédiat au sens. C’est cette procédtiregvaphique qui se développerait
ensuite pour devenir de plus en plus efficace aetfa mesure que la lecture devient
de plus en plus compétente. Au bout du compteeil&h’utiliserait pratiquement plus
gue la procédure photographique, évidemment phideset économique que
I'assemblage des formes sonores (qui reste cepeimdiéspensable a I'épreuve d’écrit

de mots nouveaux, ou sas signification, ou encesenabts d’'une langue étrangere).
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L’objectif de cette méthode est de perreditl’éleve d’abandonner le passage
par les sons en se constituant progressivemedittiannaire mental au sein duquel
la forme orthographique de chaque mot sera direméneliée au sens qui lui

correspond.
CONCLUSION

La présente recherche s’est attachée antiéey les obstacles rencontrés par les
éléves de *° AS dans I'orthographe (lexicale, morphologiqueplednologique) en
classes de FLE. Nos investigations ont été limitBes point de vue spatio-temporel,
et de ce fait, nous ne saurions prétendre d’agairdit a propos du sujet. Bien au
contraire, nous n'avons fait qu’attirer I'attentidas enseignants (lecteurs potentiels)
sur une partie des difficultés énormes que pogpitentissage du FLE aux éleves de
1%© AS ; seule une analyse diachronique complémentain@ettrait d’obtenir des
résultats plus fiables.

Nous avons choisi d’axer notre analyseusucorpus écrit parce gqu'’il constitue
une source de difficultés pour la majorité des &eependant, nous pensons qu'il
serait utile de mener une autre recherche surrmdesigtions orales afin de confronter
ses résultats avec ceux de I'écrit et valider @éwdl@gment d’autres hypotheses qui
eémergent forcément des conclusions de ce travail.

L’intérét principal d’'une telle rechercheside :

- En aval, dans le travail de remédiation que eoiteprendre I'enseignant.

- En amont, dans la conception et I'élaboratiomol@veaux programmes prenant en
compte les catégories d’obstacles linguistiqueist@&mologiques, et didactiques, ainsi
que I'enseignement de I'orthographe du FLE a paiéee.

Nous avons proposé, en fait, un modélengus espérons valider sur le terrain,

et qui est axé sur deux articulations essentielles

1. La sensibilisation des éleves a certaines ragtbsgraphiques du FLE, et la
confection des exercices de remédiation qui peanefux apprenants de manier les
formes lexicales orales et écrites, de telle maraére que ces activités proposées
pourraient les placer en situation de differencragntre énoncés défectueux et

correctes.
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2. La conception d’exercices visant a consolideiféemes mal maitrisées et a initier
a de nouvelles formes.

Au terme de la partie pratique, et a I'apjas résultats obtenus, nous dirons que
nos hypothéses ont été confirmées tout en étatdraoes par tous les enseignants.
- Notre systeme éducatif n’accorde pas assez diitapce a
I'enseignement/apprentissage de I'orthographe &selde FLE. En effet, de
nombreux enseignants ont souligné que la grammaio®njugaison, et le vocabulaire
occupent beaucoup de temps en classe de FLE, @italaoement a des savoir-faire
opératoires, «nous n'observons aucun effet linghireravail mené dans ces domaines
sur les productions écrites des élévé ».

Nous avons pu répondre aux questions pasdesla problématique :

- L’'enseignement/apprentissage de I'orthographelasse de FLE est quasi inexistant
en matiere d’enseignement et d’évaluation, de mgumedes éeléves s’en désintéressent
au profit de I'aspect morphosyntaxique (grammaireo@jugaison).

- La mise en place d’'une pédagogie de l'orthogragrenet d’'améliorer les
compeétences écrites des apprenants

Se pencher sur les erreurs d'orthograiseétbves de®f AS nous a semblé étre
un travail de premier ordre : la réflexion engatpede au long de ce travail nous a
permis d’avoir une vision différente sur les ereedes apprenants et nous a forcé de se
mettre a leur place pour tenter de comprendre carhitseopéraient dans leur
démarche d’apprentissage de I'orthographe.

L’analyse d’erreurs de I'orthographe, tiemt une place prépondérante dans
I'enseignement/apprentissage du FLE, est profitabfermatrice aussi bien pour les
éléves que pour I'enseignant. Les erreurs d’oridgoige, riches en sens, nous
renseignent en permanence sur I'évolution de |&Eivsur son systeme linguistique en
cours d’acquisition. Il est certain qu’aucun appissage ne peut s'asseoir sans
défectuosite, c’est pourquoi I'erreur est indisdats et constitue un tremplin vers la

remédiation.

% Schneuwly, Bernard. (1994 guide pédagogique du manuel expression édtité, Nathan, Paris
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Comme nous avons pu le voir tout au loagette réflexion, certaines stratégies
compensatoires condamnent les éleves a faire daged’orthographe et d’autres
peuvent les diriger vers une résolution tout aunsipiartielle de leurs difficultés de
communication. Il est ainsi assez normal que I#&dités d’orthographe chez ces
éléves de ¢ AS peuvent entrainer de nouvelles difficultés dadlasitres savoirs. Il est
alors impossible d’établir des vérités authenticless ce domaine, c’est pourquoi
nous n’'avons émis, tout au long de ce travail, dpgehypothéses.

L’analyse des erreurs de I'orthograph@népainsi a certaines questions mais en
souleve d’autres et ceci donne une impression chieae. Mais il faut accepter une
marge d’incertitude lorsque nous tentons d’analgesrprocessus cognitifs en
constante évolution et si nous acceptons de tiavallir des hypotheses. Ceci montre
donc la complexité du processus d’apprentissade_éiet I'analyse de celui-ci
puisqu’il est quelque fois difficile de savoir si@ierreur provient de telle ou telle
stratégie compensatoire ou méme si elle releveochathe lexical, grammatical ou
encore phonologique. L'objectif de cette étudedediier les erreurs lexicales aux
stratégies compensatoires. Il serait utile de \@oiravers certaines erreurs, comment
les acquisitions lexicales, grammaticales et phagigues s’interpénétrent.

Nous avons compris que les erreurs neste simples lapsus, mais
s’inscrivent dans des stratégies : 'apprenanbsstitue au fur et a mesure de ses
acquisitions une orthographe approchée de la laciples cohérente et incessamment
révisable, malgré qu’elle pourrait parfois présedtes phénomeénes de régression, et
de fossilisation.

Quelles que soient les limites de cettheeche, elle a tenté de démontrer que les
erreurs demeurent fondamentalement le signe réugldtun processus
d’apprentissage créatif, méme si au cycle secom@dlies apparaissent comme la
manifestation de la survivance de certaines régiequates enracinées ou en voie

d'enracinement.
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ANNEXE 01

QUESTIONNAIRE A L'INTENTION DES ENSEIGNANTS : ORHOGRAPHE
EN C8AE DE FLE

1. Identité : .........ocoeeiiinnn. Age:.......... Sexe:M/F

2. Formation /Expérience
Cursus universitaire : ......................e
Nombre d'année d’enseignementen FLE : ........................
Niveau actuel de laclasse: .................
3. Enclasse de FLE, a quoi accordez-vous le pluspiditance ?
A la grammaird_| au vocabulaird ]
A l'orthographd_] a la conjugaison[_]

4. Dans une classe, l'intérét des apprenants est perse?

La grammaire[ ] Le vocabulaire[]
L’orthographe [ ] La conjugaison[ |
AULT S & o e e e e e

5. Combien de temps (en %) consacrez-vous approxieragnt a I'orthographe
en classe ?

6. Quel type d’orthographe pratiquez-vous le plus sotien classe ?
L'orthographe d’usage[ | L’'orthographe grammaticall_]

7. Quelle relation faites-vous entre |'orthographéaetituation de communication ?
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8. Quelle est la nature des erreurs rencontréesvaawnde I'orthographe chez ces
éleves ?

- Le manquement d’exercices en matiére d’écrit oleckeire []
- L'interférence (contextes sociolinguistique et psylinguistique)[]
s AUTI S ot e e e

10.Selon vous, quelles sont les causes directes medtels de I'échec constaté au
niveau de I'orthographe chez I'éleve ?

- Un probléeme de désintérd_]

- L’écrit est une pratique étrangere aux yeux depfapant| |

- Defaillance dans l'acquisition mnesique de I'éley ]

s AT

11.Lors de I'étude d’un point d’orthographe

Les apprenants doivent-ils retrouver la méme regtdaquelle ils se sont mis
daccord ? [ ]

Vous donnez la regle compléte[ ]

Vous donnez uniquement une partie de lare{ | ?

Vous donnez la regle approximativement, rectifigide la suite 7 ]

12.Les déviances rencontrées renvoient-elles auxgoiedide certains enseignants
qui privilégient 'aspect morphosyntaxique (gramraaconjugaison) au
détriment de I'aspect morphologique et lexical ?

- oui [] - Non [ ]
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- Pourquoi ?

13.Pour élaborer une progression de type orthographeqLclasse :

Vous vous appuyez sur un programme donné par instpecteur de francais[ |
Vous vous appuyez sur une méthode de Ianﬁ ?
Vous organisez votre propre progressio[ |

14.Quel(s) ouvrage(s) d’orthographe utilisez-vous guéparer vos cours ?

15.Quelle méthode de langue vous semble la plus prdehetre conception
de I'enseignement de I'orthographe ?

18.Citez les types d’exercices en orthographe que fates le plus souvent a vos
apprenants ?
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19.Les exercices d’orthographe se font généralement :

En classe [ ] ala maison [_]
Pourquoi ?

20.Mis a part les méthodes de langue et les cahiesettices, quel(s) autre(s)
outil(s) utilisez-vous pour I'enseignement de lhargjraphe ?
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ANNEXE 02

PROTOCOLE D’ENQUETE : I'acquisition de I'orthograplen classe de FLE

1/ la rédaction :

- « Racontez comment vous avez passé le premiedla rentrée scolaire ».

-Imaginez la fin d’'un fait divers: « Dans la nulti vendredi, vers 20 :15, deux
individus cagoulés ont brusquement brisé la \atritune bijouterie située en plein
centre ville et en ont saisi la totalité des bijaexposes, consterné, et dépassé par

I'évenement, le bijoutier .... ».

2/ Description d’un lieu :

- Décrivez 'emplacement de votre maison.
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ANNEXE 03

LISTE DES ABREVIATIONS

F.L.E : FrancaisL angueEtrangere

L.C/L2 : L angueCible

L.E/L1 : L angueMaternelle

L.S : LangueSource

O : erreur d’orthographe

AC : faute d’accord (genre/nombre)

INC : incorrection (dans la construction d’un ensemble
IMP : (impropre), mot utilisé a mauvais escient

INT : erreur d’interférence (penser en arabe, etéraesen francais)
T : terminaison erronée d’un verbe

TPS: erreur dans I'emploi d’un temps

NEG : partie pertinente d’une négation manquante

# : contradiction dans les idées

MD : (mal dit), idée mal formulée

PONC : absence ou erreur dans la ponctuation

X : terme manquant

EX: D: exemple de démonstration
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(8]

QUESTIONNAIRE D’ENQUETE : L’'ORTHOGRAPHE EN CLASSE DE FLE

Identité : ...................... Age: .40 a7 Sexe M/F

Formation /Expérience

/)~
Cursus universitaire : .2/’ .4 /], / 41/

Nombre d’année d’enselgnement enFLE : 4. 27 ...cnh...
Niveau actuel de la classe : fiwst.. ad 14 o,

En classe de FLE, a quoi accordez-vous le plus d’importance ?
A la grammaire au vocabulaire [ |
A I’orthographe O a la conjugaison

Dans une classe, 1’intérét des apprenants est porté vers ?

La grammaire [ | Le vocabulaire []
L’orthographe O La conjugaison X
Autres

Combien de temps (en %) consacrez-vous approximativement a I’orthographe
en classe ?

A LS. o/ﬁz‘/(fy/f Vs 74»’/&@%1/ .............

Quel type d’orthographe pratiquez-vous le plus souvent en classe ?
L’orthographe d’usage [ L’orthographe grammaticale [l

Quelle relation faites-vous entre ’orthographe et la situation de communication ?

L odlf. kb iy el st
\//Z[ ﬁVma..%%ﬁi};{c%ifa?x;q 49/;%{

Quelle est la nature des erreurs rencontrées au niveau de I’orthographe chez ces éléves ?

- Le manquement d’exercices en matiére d’écrit ou de lecture Cd
- L’interférence (contextes sociolinguistique et psycholinguistique) Eq
- Autres :

1
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9. Quel métalangage utilisez-vous pour expliquer I’orthographe ?

........... %//Mgauz//@pjwﬁf«/é//}w

10. Selon vous, quelles sont les causes directes ou indirectes de I’échec constaté au niveau
de I’orthographe chez I’éléve ?

- Un probléme de désintérét «

- L’écrit est une pratique étrangére aux yeux de I'apprenant [x]
- Défaillance dans I’acquisition mnésique de I'éléve [ ]
- Autres :

11. Lors de I’étude d’un point d’orthographe

Les apprenants doivent-ils retrouver la méme régle sur laquelle ils se sont mis
d’accord ?

Vous donnez la régle compléte ? [
Vous donnez uniquement une partie de la regle ? O
Vous donnez la régle approximativement, rectifiable par la suite ? [ |

12. Les déviances rencontrées renvoient-elles aux pratiques de certains enseignants qui
privilégient I’aspect morphosyntaxique (grammaire, conjugaison) au détriment de
P’aspect morphologique et lexical ?

V- A 7 s |
/@ ymocm/uf/” .dj é (/r/fméw//ﬁ
AL { €.t my@,/,&v%/‘//&% Yoy TV NN

13. Pour élaborer une progression de type orthographique en classe :
Vous vous appuyez sur un programme donné par votre inspecteur de frangais ? P2
Vous vous appuyez sur une méthode de langue ? O
Vous organisez votre propre progression ? D

14. Quel(s) ouvrage(s) d’orthographe utilisez-vous pour préparer vos cours ?

A
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15. Quelle méthode de langue vous semble la plus proche de votre conception
del’ enselgnement de l’orthographe ?

w/&m 44./-5/\43.,,. %(/@
A ﬁjh:&,eﬁ@ 024( Y S

17. Comment s’y prenq-on ce 4 une liste & apprendre ?

v % ...... &l % \Q*‘d/ﬁv‘l gc/'}/' ych /(C’% r}/

18. Citez les types d’exercices en orthographe que vous faites le plus souvent a vos
apprenants ?

19. Les exercices d’orthographe se font généralement :

En classe a la maison D

20. Mis a part les méthodes de langue et les cahiers d’exercices, quel(s) autre(s) outil(s)
utilisez-vous pour I’enseignement de I’orthographe ?

21. Est-ce que les éléves de I’année d’aprés que vous enseignez se souviennent des régles
D’orthographe de 1’année d’avant ?
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QUESTIONNAIRE D’ENQUETE : L’ORTHOGRAPHE EN CLASSE DE FLE

. Identité s ..oooviiiieiiene Age : .2 LcanASexe : M/ YK

. Formation /Expérience

Cursus universitaire : \\CQ;(\[E, .........

Nombre d’année d’enseignement en FLE ; Do
Niveau actuel de la classe : .~JEAWNY

. En classe de FLE, a quoi accordez-vous le plus d’importance ?

A la grammaire m\ au vocabulaire [ ]

Al

orthographe ] a la conjugaison m

. Dans une classe, I’intérét des apprenants est porté vers ?

La grammaire ] Le vocabulaire D
L’orthographe D La conjugaison ]
PATIELE: 7« « « coominioroe s oiTided 5 S5iMiT4 8 55 3 BISRIFRIRS 635 6 2 5 $isbnroie v o wimmine & ¢ siBSA T § SSBIOTEE T 3 43 4

. Combien de temps (en %) consacrez-vous approximativement a I’orthographe

en classe ? .
M’%umg%&w ........................

. Quel type d’orthographe pratiquez-vous le plus souvent en classe ?

L’orthographe d’usage D L’orthographe grammaticale E\

. Quelle relation faites-vous entre 1’orthographe et la situation de communication ?

M\

Q'QQVMM\& '...._...‘...i)\hfmu.—a...‘q.mf....c(..'c.l\.sm.......

Mitdrss S\‘\\L Q\\*“* &Wmu&;@hb\ ............................

Quelle est la nature des erreurs rencontrées au niveau de I’orthographe chez ces
éléves ?

Le manquement d’exercices en matiére d’écrit ou de lecture M
L’interférence (contextes sociolinguistique et psycholinguistique) ]
Autres :
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9. Quel métalangage utilisez-vous pour expliquer I’orthographe ?

reploe....vepe oy il bt ol line, e
NO e SSCA. .. aa..‘.fb.d—— ...... (,mé,,/gf\‘ ..........

10. Selon vous, quelles sont les causes directes ou indirectes de I’échec constaté au niveau
de I’orthographe chez I’éléve ?

- Un probleme de désintérét |j\

- L’écrit est une pratique étrangére aux yeux de I’apprenant ]
- Défaillance dans ’acquisition mnésique de I’éleve [ ]

- Autres:

11. Lors de I’étude d’un point d’orthographe

Les apprenants doivent-ils retrouver la méme régle sur laquelle ils se sont mis
d’accord ?

Vous donnez la régle compléte ? D

Vous donnez uniquement une partie de la régle ? D

Vous donnez la regle approx1mat1vemem rectlﬁable par la suite ? [_]

H or\\\.cxs'} - Wod— E,CL‘Q, /\Mawe/c{ .

12. Les déviances rencontrées renvoient-elles aux pranques de certains enseignants qui
privilégient I’aspect morphosyntaxique (grammaire, conjugaison) au détriment de
1’aspect morphologique et lexical ?

- Ou D - Non D

- Pourquoi ?

....... uc“ﬁ,.......’ ‘LMCQ,/\V\%%[A

13. Pour élaborer une progression de type orthographique en classe :
Vous vous appuyez sur un programme donné par votre inspecteur de frangais ? D
Vous vous appuyez sur une méthode de langue ?
Vous organisez votre propre progression ?

14. Quel(s) ouvrage(s) d’orthographe utilisez-vous pour préparer vos cours ?
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15. Quelle méthode de langue vous semble la plus proche de votre conception
de I’enseignement de 1’orthographe ?

16. Selon vous, comment retient-on I’orthographe des mots ?

....... Mo leclte, .= QQ/:LL[V\LOSULQ

18. Citez les types d’exercices en orthographe que vous faites le plus souvent & vos
apprenants ?

19. Les exercices d’orthographe se font généralement :

En classe w a la maison D

Pourquoi ?
Iﬁﬁﬁﬁﬁﬁ\;;ﬁﬁﬁﬁ;l'a"g@""'ﬁiﬁ'ﬁﬁd'éé;\%ﬁﬁﬁiﬁl;";ﬁﬁiiﬁiﬁi'[i;ﬁﬁﬁﬁﬁks%;ﬁﬁiiﬁlﬁi.é """ iy
- % (‘ ............ .)'\‘C/\ ..... & ..... \QM4’.‘2\7\—\.

20. Mis a part les méthodes de langue et les cahiers d’exercices, quel(s) autre(s) outil(s)
utilisez-vous pour I’enseignement de 1’orthographe ?

....... b.s &\'\AC&\\O‘.:&....&L_, smnuad @hﬁ.....ﬁce@é&
s simula B OV 1t e,

21. Est-ce que les éléves de I’année d’aprés que vous enseignez se souviennent des régles
D’orthographe de I’année d’avant ?

...... “&\sgw«m thq:u.b %‘mgme_ﬂ_’ 201.
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QUESTIONNAIRE D’ENQUETE : L’ORTHOGRAPHE EN CLASSE DE FLE

1. Identité: ...................... Age: .40, Sexe:M/%

2. Formation /Expérience
Cursus universitaire : P(Zi L
Nombre d’année d’enseignement en FLE : .../ 2
Niveau actuel de la classe : Toud. . Ker. i/ Caun

3. Enclasse de FLE, a quoi accordez-vous le plus d’importance ?
A la grammaire au vocabulaire [_]
By A I’orthographe O a la conjugaison

4. Dans une classe, 1’intérét des apprenants est porté vers ?

La grammaire I:] Le vocabulaire D
L’orthographe O La conjugaison
Autres

5. Combien de temps (en %) consacrez-vous approximativement a 1’orthographe
en classe ?
6. Quel type d’orthographe pratiquez-vous le plus souvent en classe ?
L’orthographe d’usage L’orthographe grammaticale U
Quelle relation faites-vous entre I’orthographe et la situation de communication ?

S . (o A - o'
...... e oteadimmage - o L. biwiftloytla. . alo ol . o aslp S g aptoc ]
OZM?‘?&MY(}@%/&%MZC&,WC”&Z@& .................... ““7 .......

%

Quelle est la nature des erreurs rencontrées au niveau de I’orthographe chez ces éléves ?

- Le manquement d’exercices en matiére d’écrit ou de lecture Ll

- L’interférence (contextes sociolinguistique et psycholinguistique)
- Autres:
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9. Quel métalangage utilisez-vous pour expliquer I’orthographe ?

........................................

10. Selon vous, quelles sont les causes directes ou indirectes de I’échec constaté au niveau
de I’orthographe chez I’éléve ?

- Un probléme de désintérét O
- L’écrit est une pratique étrangére aux yeux de I’apprenant
- Défaillance dans I’acquisition mnésique de I’éléve [
- Autres :
[Lh

11. Lors de I’étude d’un point d’orthographe

Les apprenants doivent-ils retrouver la méme régle sur laquelle ils se sont mis
d’accord ?

Vous donnez la régle compléte ?
Vous donnez uniquement une partie de la régle ? O
Vous donnez la régle approximativement, rectifiable par la suite ? [ |

12. Les déviances rencontrées renvoient-elles aux pratiques de certains enseignants qui
privilégient I’aspect morphosyntaxique (grammaire, conjugaison) au détriment de
I’aspect morphologique et lexical ?

- Oui - Non []
- Pourquoi? ‘
........... //Mf!édj’?ﬂjﬂ%e&(/wwlyqf%ﬂ

13. Pour élaborer une progression de type orthographique en classe :

Vous vous appuyez sur un programme donné par votre inspecteur de frangais ?
Vous vous appuyez sur une méthode de langue ? O

Vous organisez votre propre progression ? [ ]

14. Quel(s) ouvrage(s) d’orthographe utilisez-vous pour préparer vos cours ?
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15. Quelle méthode de langue vous semble la plus proche de votre conception
de I’enseignement de I’orthographe ?

18. Citez les types d’exercices en orthographe que vous faites le plus souvent a vos
apprenants ?

19. Les exercices d’orthographe se font généralement :

En classe a la maison D
Pourquoi ? . _
:‘zguqﬁw VXQ[WMMMMde%%WJ .............

20. Mis & part les méthodes de langue et les cahiers d’exercices, quel(s) autre(s) outil(s)
utilisez-vous pour I’enseignement de I’orthographe ?

21. Est-ce que les éléves de I’année d’apres que vous enseignez se souviennent des régles
D’orthographe de ’année d’avant ?
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