N

N

De la linguistique des fautes a une didactique
multilingue
Erika Cabassut

» To cite this version:

Erika Cabassut. De la linguistique des fautes a une didactique multilingue. Linguistique. Université
Marc Bloch - Strasbourg II, 2003. Francais. NNT: . tel-00067764

HAL Id: tel-00067764
https://theses.hal.science/tel-00067764
Submitted on 8 May 2006

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://theses.hal.science/tel-00067764
https://hal.archives-ouvertes.fr

UNIVERSITE MARC BLOCH - STRASBOURG

DE LA LINGUISTIQUE DES FAUTES A UNE
DIDACTIQUE MULTILINGUE

These de docctorat
(Arrété du 30 mars 1992)

présentde par

Erika Cabassut

sous la direction de

Madame le Professeur Gertrud Gréciano
Professeur de Linguistique Aliemande

Septembre 2603



UNIVERSITE MARC BLOCH

qBloch ATTESTATION DE REUSSITE AU DIPLOME

trasbourg Il

Le Chef du Service de la Recherche et des Etudes Doctorales atteste que

le Doctorat
ETUDES GERMANIQUES

a été décerné a

Madame LAUB ERIKA
née le 23 mars 1958 a DUDWEILLER (ALLEMAGNE)

au titre de I'année universitaire 2002/2003 avec la mention Trés honorable

Discipline : ETUDES GERMANIQUES

Titre des travaux * DE LA LINGUISTIQUE DES FAUTES A UNE DIDACTIQUE MULTILINGUE
Date de soutenance : 15 septembre 2003 "~ .- .

Etablissement soutenance : UNIVERSITE STRASBOURG 2

Jury : M. JACQUES ATHIAS, Président du jury

Mme COLETTE CORTES, Rapporteur du jury

M. JEAN CHRISTOPHE COLINET, Membre du jury
Mme GERTRUD GRECIANO, Membre du jury
Mme ANNELIES HAECKI, Membre du jury

Ecole doctorale - Ecole Doctorale des Humanités
Formation doctorale : ETUDES GERMANIQUES
Section CNU 112

Fait a Strasbourg, le 22 ptembre 2003

’)A” fi -

Annie BOEHM

N° étudiant: 19004410
N° INE : oeeap1035m8

Avis important: |l ne peut étre délivré qu'un seul exemplaire de cette attestation. Aucun duplicata ne sera fourni.
Ce docuinent est imprimé sur du papier filigrané avec des encres réactives et ne peut étre ni gomme, ni raturé.



1. INTRODUCTION ...ccii ettt e e e e e e e e e e s 6

2. ENONCE DU PROBLEME..... .ottt e e e 9
2.1. La linguistique des TAULES..........cccieiiiieir e 14
2.1.1. ClasSITICAtIONS U BITEUIS .....ovitiieieiiie sttt sttt 21
2.1.2. FIEQUENCE TS BITEUIS ....vvevierieieitesteetesteeseeseeeestestestessessessaeseeseeseessesbessesbesseaseaneeseeeeses 25
2.1.3. CAUSES UES BITEUIS ....cveeieesiesiete sttt sttt ettt bbbttt ettt b et b e e e 28
2.2. Acquisition/apprentissage de 1a lanQUE .........cccecverieiiiie i 32
2.2.1. Acquisition/apprentissage de plusieurs [anQUES ..........cccccvevvrieieeiecie s 41
2.2.2. Acquisition/apprentissage de la grammaire..........ccccceevveieereiiieieese e 49
2.2.3. Acquisition/apprentissage de I’orthographe ... 56
2.3. Analyse contrastive: allemand — franGaisS...........ccoceviriiiniiiiiciee e 64
2.3.1. Correspondance phonemes-graphemes .........ccoeoeirereeneneneese e 66
2.3.2. Mots étrangers / 1eXiCOIOGIE .....ccuviiiiiiiiiiie e 71
2.3.3. SYNMLAXE ..ottt b ettt 78
2.4. La didactique des [aNQUES .........cc.oiiiiiiiieieieee e 81
2.4.1. Une approche MUILIIINGUE .........cooiiiiiiieice e 90
2.4.2. Mise en pratique d’une approche mMultilingUe ............ccoveviiieiicic e 96
3. LE CADRE INSTITUTIONNEL DE L’'EXPERIMENTATION ....cccovviiieiieeei, 101
3.1. Position de I’école a sections internationales de Strasbourg parmi les structures
MUITHTINQUES ...ttt b et b ettt 102
3.2. Historigque de I’établissement et les textes officielS..........cccovevviiiiiiicic e, 104
3.3. Structure, fonctionnement et organisation interne de I’établissement.................... 106
3.4. Les personnes impliquées : enseignants et Parents .........ccccocvevveieveece e s cse e 109
3.5, LS BIBVES ...ttt ettt re e Re e et et es 113
3.5.1. Quelques aspects terMINOIOGIGUES ........ccerveriririisieieieee e 113
3.5.2. Les situations MUItHINGUES ........ocuv i 115
3.5.3. Différentes configurations MUItiiNQUES ...........cocviiriirieneine e, 117
3.5.4. Les éleves face a I’enseignement de deux 1angues..........cccccvevveveveevecicseecin e, 120
3.5.5. La valeur deS JaNQUES .........cciiiiiiieieieie et 123
3.5.6. Le faCteUr 08 PA0E ...c.ve e 124



4. PRESENTATION ET ANALYSE DU CORPUS ..ot 128

4.1, StatiStiqUES HINQUISTIQUES .......eeiiiieiieie ettt nneas 129
4.2, LS VANIADIES. ..ot s 133
4.3. Leserreurs orales a I’age PréSCOIAITE .......ccevvvieiiiiiicieeeieie e 135
4.3.1. Le niveau PhonologiqUE .........coeiiiiiiiiiieee e e 138
4.3.2. L NIVEAU SEMANTIGUE .....eevieieiiieie e sieesie et e et ste e sre e s e sneeaesneesreeeeenes 140
4.3.3. Le niveau MorpholOgiQUE..........coouiiiiiieiiiie e e 144
4.3.4. L NIVEAU SYNEAXIGUE ...c.veereeeriesieeieesiesreesteeeesseesteessesseesseaseesseessaessesseessaessssssesseesennes 149
4.3.5. Analyse statistique et interprétation des résultats............cccocevvveveiieiiene e 151
4.4, Analyse desS erreurs a PECIIt.........ooviii i 159
4.4.1. LS CAEYONIES T BITEUIS .....veivveiteeieeieeteeete e st e ste et e s et e s e te e ee s e e sbaesae s e e sraeeeanes 160
4.4.2. EVOIULION ES BITEUIS ...c.vieiieiieeieesieesie st steeee st steeste e ste et e steeneesneesseeeeeneesreeneeanes 164
4.4.3. Leserreurs au NIVEAU AU CEL........ccoiiiiiiiiiesi s 167
4.4.4. L7erreur dans 18 CONTEXTE .......oiiiiieie e ens 172
4.4.5. Les erreurs dans 1es texXtes OIS ..o 178
4.4.5.1. Les erreurs orthographiqUES ..........ccceoveierierieninisieieeie e 183
4.4.5.2. Les erreurs MOrpholOgiQUES .......ccveiueeiieieieeie et 187
4.4.5.3. LeS erreurs SEMANTIGUES .......coevrerieerierieieesie et eene s 190
4.4.5.4. LeS eITeurs SYNTAXIGUES ......civeerreeieireesieeeesieesseseesteesteseesreesaessaesseessesnnesreensesnes 192
4.4.6. Tendances dans la fréQUENCE dES BITEUIS.........cccvrererieire e, 193
4.4.6.1. Eleves de la section « nationale » et « SPECIale » ..........cccevvevviieieerv e, 195
4.4.6.2. Eleves bi- ou multilingues et éleves germanophones...........cccceovveveivncnerennenn 201
4.4.6.3. Eleves des sections internationales et eléves de terminale............cc.ccocevvenneen. 208
4.4.7. Les erreurs en allemand et en francais : études de Cas .........ccovvvrerriiencenenieene, 216
5. INTERPRETATION DES RESULTATS ET CONCLUSIONS .......ccieiiiiieei, 227
5.1. Les tendances : éléves bi- ou multilingues — éleves monolingues ...........c.cccccccvevenen. 227
5.2. Les tendances : éléves de la section nationale — éléves de la section spéciale............ 236
5.3. Les tendances : éleves des sections internationales — éléves de terminale................. 244
5.4. Tendances par rapPOrt & PAQJE ....ccooeeieieieiiene e 252



6. VERS UNE APPROCHE DIDACTIQUE MULTILINGUE ... 258

6.1. L erreur comme outil de travail..........ccocoeiiiiiii i, 261
6.2. Une approche contrastive autour d’un texte littéraire...........ccccooevveveiicce e e, 270
6.2.1. Réflexions thématiques: le MultilingUISME ...........ccoovviiiiieiiiee s 271
6.2.2. Réflexions linguistiques : [a COMPOSITION..........cccviierveieiiere e 280
6.3. Une approche contrastive autour d’un theme .........ccccoccv e, 292
8.3, 1. LS COUIBUIS ...ttt bbbttt 293
I I I W T 11 (0] 1T 1 01 [P STTR T ORRSPR 307
6.4. Une approche contrastive CreatiVe.........cciveeie i 319
G I =T 1= U SRR 324
6.4.2. L ECTITUIE CTEALIVE......cuveieieiecie ettt ettt testeera e e e e enee e 330
6.5. Une approche contrastive triliNQUE...........cooiiiiiiniieseee e 339
B.5.1. L7 OINOGIaPNE ... 342
ORI - Wolo] 1] o 1o 1] £ o] o ISR 348
7. BILAN ET PERSPECTIVES ... 353
8. BIBLIOGRAPHIE........ccooeiieieeeeee, ERREUR ! SIGNET NON DEFINI.



TADICAU L .. e et e e e e ettt e e e e e e e et e e e e e e e e e —————aaaaaaaa—_ 68

LI 101 (=TT 69
QIR0 (7= T T TR 69
LI 101 (=TT 69
QI L0 (7 0TS TR 70
LI 101 (=T LU 70
QI 0] [T T I TR 71
LI 101 (=T LU I 75
LI 0] [T 10 IR TR 118
I 1 0] (=T T 0O S 118
QLI o] (- T I RS 118
B 1] (=T T 119
QLI Lo (7 T I R OS 119
I 1] (=T T N S 144
LI o] [T T I TSR 152
I 1 0] (=T T TS 153
QLI L0 [T T I R ORR 153
I 1] (=T LU 154
LI o] [T 10 I K RO 155
I 101 (=TT T2 O S 156
QLI Lo (7 T 123 SRR 156
I 101 (=T LU 2 S 157
LI Lo [T 102 RO 158
I 1 0] (=T LU T O 158
TADIBAU 25 ...t e e e e b e e e aeearaeeaans 162
I 1] (=T LU T2 TS 165
LI 0] [T T I RO 166
QI 1] (=TT T 175
LI 0] [T T 24 RS 176
I 1] (=T LU IO S 181
QLI Lo (7 0T 31 RO 182
I 101 (=T LU IR SR 182
LI o] [T 0T PSR 183
I 1] (=T LU TR 184
LI o] [T U TSRS 185
I 1] (=TT TR TS 186
LI 0] [T 0T 7RO 187
I 1] (=TT RS S 188
LI o] [T 0T R ORR 191
I 101 (=TT O ST 192
QLI Lo [T T I RO 195
I 101 (=T LU RS 197
QLI Lo [T T I SR 198
LI 1] (=T LU R 198
I o] [T I RO RR 199
I 101 (=T LU RS 200
LI Lo (7 T I RS 201
I 1] (=TT TR S 202
LI Lo [T 0 I RO 204



TADICAU B0 ... e ettt et e e e e e e ———ae e e e e e e e ———————————— 205

LI 1] (=T LU IR S 206
LI o] [T 0TSO 207
I 1] (=T LU IR S 207
I 0] [T 0T PR ORTR 210
I 1] (=T IR TS 211
LI o] [T 0TS 212
I 101 (=T LU IR SR 213
LI o] [T U T T 213
I 0] (S0 T RO 214
I 101 (=T LU O 214
QIR 0] (7= 0T RO 215
I 101 (=T LU G2 216
LI 0] [T 0T 2O 219
QI 1 0] (=T LU G 220
LI 0] (S U1 TR 237
I 10] (=T LU T 238
LI 0] [T U IR 245
QI 101 (=TT TG 253
I 0] (S0 I RO 254
QI 1 0] (=TT T4 O 256
QLI 0] (7 T I RO 291
I 101 (=T LU 291
LI 0] [T 10T RO 318
LI 101 (=T LU 2 345
LI 0] [T U TR 345
QI 101 (=TT T TR 346
LI 0] (7 0 IO 346
QI 101 (=T LU T R 347
LI 0] (ST 0 A R 347
I 10] (=TT RO 348
QIR0 [T U IR 31 O 349



1. Introduction

Au début de ce 21°™ siécle, nous assistons & des changements importants dans la
société et dans les relations et comportements sociaux des personnes, liés entre
autre a la révolution et au développement extrémement rapide des technologies ainsi

gu’aux changements mondiaux des relations politiques et économiques.

Tout d’abord, la mondialisation accélere 'ouverture des espaces économiques mais
eégalement culturels et linguistiques. Les gens sont appelés a bouger, le plus souvent
pour des raisons professionnelles, et, de ce fait, obligés de se confronter a d’autres
cultures et d’autres langues. Les connaissances de langues permettent 'acces a la
culture comme a la vie sociale et, de maniere générale, a I'information. Mais cette
ouverture mondiale entraine également des changements dans la vie privée, un
nombre croissant de couples « mixtes », de deux nationalités, de deux cultures et de
deux langues. Nous nous retrouvons, par conséquent, face a de plus en plus
d’individus, enfants comme adultes, maitrisant plusieurs langues, obligés et habitués
de les utiliser et manipuler dans diverses situations. De plus en plus de personnes
multilingues se trouvent dans nos classes dans le systéme scolaire, aussi bien

comme éléves que, depuis quelques années, comme enseignants.

En paralléle, il y a les technologies modernes, qui font aujourd’hui partie de la vie
quotidienne, notamment des enfants et jeunes, et qui représentent un facteur qui
change leurs comportements et leur maniére de penser, de réfléchir, de parler et
d’agir. En ce qui concerne la langue dans ce contexte, elle se réduit, d’'un coté a des
signes et un nouveau code ayant des caractéristiques d’'une langue phonétique dans
les messages courts sur les téléphones portables, d’'un autre c6té on commence a
utiliser des logiciels de reconnaissance vocale qui transcrivent directement des
messages vocaux sans que l'utilisateur ait besoin d’écrire. En méme temps, nous
assistons dans les établissements scolaires a un changement des comportements
des éléves qui se caractérisent par un manque d’autonomie et de réflexions, par un
manque de motivation et de travail, accompagnés d’attitudes de plus en plus
agressives et d’attentes de réussite facile sans fournir d’efforts personnels. La

maitrise des langues, aussi bien de la langue premiere que des langues étrangeres,



reste superficielle, I'expression s’appauvrit, 'orthographe est de moins en moins

maitrisée.

La lourde machine que représente I'Education Nationale a du mal a suivre, alors
gu'elle a un réle plus important que jamais a jouer dans ce monde en pleine
evolution. Celui, tout d’abord de répondre et de mettre en pratique une certaine
volonté politique, qui tente de mettre a la disposition des futurs citoyens de nos pays
un éventail large de connaissances de langues. Et ceci non seulement dans une
perspective qui veut faciliter la coopération économique, mais aussi pour maintenir
les richesses et les identités culturelles de nos pays, qui s’expriment en grande partie
a travers les langues. L’école devrait répondre a cette demande en proposant un
enseignement non seulement de I'anglais, langue prédominante dans ce monde
actuel, mais en proposant également un enseignement d’'un grand nombre d’autres
langues. L’allemand doit avoir la place importante qui lui revient dans ce contexte.
Selon la Commission Européenne (2003), I'allemand est la langue maternelle de 24%
de la population de I'Union Européenne et occupe de ce fait la premiére place en
Europe, devant I'anglais qui est parlé comme langue maternelle par 16% de la
population. La Commission Européenne se trouve devant la question complexe de la
diversité des langues des pays membres et travaille déja prioritairement avec les trois
langues les plus importantes en Europe : I'allemand, I'anglais et le francgais. La place
importante de l'allemand comme langue vivante en Europe est certainement liée,
entre autres, a la place économique importante de ['Allemagne, ainsi qu’a une

tradition forte de I'enseignement de I'allemand comme langue étrangeére.

Mais le réle de I'Education Nationale ne se limite pas a la mise a disposition d’un
enseignement de diverses langues, elle devrait aller beaucoup plus loin. Le monde
change, la société change, les éleves changent. Comment continuer a enseigner,
sans changer également les écoles et les méthodes d’enseignement ? Face a des
éléves dont les familles bougent déja et qui eux seront emmener a bouger dans ce
monde, face a des éléves qui ont de plus en plus souvent déja certaines
connaissances de langues, face a des éléves habitués a jongler entre un monde
virtuel et réel et de moins en moins habitués a exploiter leurs capacités intellectuelles
et a découvrir les richesses de la langue, de la fantaisie et de la créativité, face a

cette nouvelle génération d’éléves, futurs citoyens d’'un monde de plus en plus
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complexe, on ne peut plus continuer a enseigner comme avant. En partant des
situations actuelles et des besoins des éléves et en formant les enseignants a ces
nouvelles taches, il faut essayer de répondre aux nouvelles exigences de notre
monde en mouvement. La nécessité de nouvelles approches didactiques et
pédagogiques s’'impose et 'Education Nationale a le devoir de mettre tout en ceuvre
afin de pouvoir répondre a ces nouvelles attentes et a ces nouveaux devoirs
éducatifs : les recherches nécessaires, [|'élaboration de nouvelles approches,
méthodes et matériaux, les formations indispensables des enseignants ainsi que la
mise a disposition des outils nécessaires, adaptés au niveau technologique de notre
temps, afin de permettre un enseignement a la hauteur des exigences. C’est I'école
qui doit former des citoyens autonomes, critiques, réfléchis, équilibrés, ouverts et
capables de défendre des valeurs humaines, qui devront vivre et faire face au monde

multilingue et multiculturel de demain.

Le présent travail se situe au sein de ces problématiques et essaie de trouver de
nouvelles pistes, qui peuvent nourrir les réflexions nécessaires en didactique des
langues. Nous allons d’abord mener quelques réflexions théoriques qu’on peut se
poser dans tout établissement scolaire face a des éléves multilingues : Quelques
aspects de la linguistique des fautes (chapitre 2.1.), de [l'acquisition et de
'apprentissage des langues (chapitre 2.2.), de I'analyse contrastive des langues
(chapitre 2.3.) et finalement de la didactique des langues (chapitre 2.4.). Ces
réflexions théoriques permettent de mieux situer les exemples concrets des
comportements langagiers des éléves fréquentant I'école a sections internationales
en comparaison avec les autres populations d’éléves choisies dans le présent travail.
A titre d’exemple, nous présentons le systéme scolaire a sections internationales de

I'école Robert Schuman a Strasbourg dans le chapitre 3.

Une analyse des erreurs a l'oral et a I'écrit en allemand et en francais de différents
groupes d’éleves multilingues fréquentant I'école a sections internationales, d’éléves
germanophones d’'une école en Allemagne ainsi que des éléves francophones d’un
lycée en France, va nous permettre de comparer les groupes d’erreurs et les
différentes tendances (chapitre 4.). Nous essayerons, dans le chapitre 5. d’interpréter
ces résultats, qui peuvent nous donner des renseignements précieux par rapport a

I'acquisition et I'apprentissage des langues et qui peuvent ensuite servir a adapter et
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changer les approches didactiques et pédagogiques des cours de langues. Ces
analyses et résultats, ainsi que leurs interprétations nous servent comme base pour
des réflexions en didactique des langues. Dans le chapitre 6., nous donnerons
finalement quelques exemples concrets d’'une approche didactique multilingue, qui
peut constituer une réponse intéressante face a un public multilingue, face aux
changements dans la société et face a certaines questions et attentes récentes qu’on

peut rencontrer par rapport a 'enseignement.

Nous terminerons par un bilan et par des perspectives (chapitre 7.), qui constituent
finalement des pistes de réflexion en vue d’adapter et d’'améliorer 'enseignement des
langues, en vue de mieux répondre a un public et un monde qui change et en vue
d’'aider a maintenir les richesses historiques, culturelles et humaines que

représentent nos différentes langues.

2. Enoncé du probleme

La linguistique des fautes est liée aux normes de la langue, aussi bien de la langue
orale que de la langue écrite. En principe, toute personne maitrise le code oral et
I'utilise pour transmettre des messages ou des informations avec l'objectif de
communiquer. En plus de la capacité d’articuler des sons et de les relier a des
significations, de lier la forme au sens, 'homme posséde la maitrise de la pensée
abstraite qui lui permet de produire et de comprendre la langue, un systéme qui met,
selon Comblain/Rondal (2001,27) « arbitrairement en relation des unités de sens, des
concepts, avec des unités formelles » aussi bien au niveau de I'écrit, de l'oral ou
encore gestuel. Ces facultés sont propres a I'espéce humaine. Selon Boyer (1999),
« la plupart des cultures humaines se sont développées sans autre moyen de
transmission de linformation que la parole humaine. » Dans une situation de
communication orale, il y a, en général, plusieurs interlocuteurs, le locuteur qui parle
et l'auditeur qui écoute, et ils doivent respecter les principes de la conversation.
L’objectif de la langue orale pour le locuteur est de se faire comprendre dans un
contexte donné et avec une certaine intention, tandis que I'objectif de I'auditeur est

de comprendre. Pour parvenir a cet objectif, le locuteur utilise différentes stratégies



sur les différents niveaux de la langue, comme la simplification lexicale, des
généralisations et des changements de rythme, de vitesse et d’intonation ainsi que
des signes non-verbaux qui accompagnent les productions orales. L’auditeur
s’efforce en méme temps de comprendre ce que le locuteur veut dire. Toute
personne posséde donc une compeétence active et une compeétence réceptive.
Heringer (1989,1) souligne I'importance de la compétence réceptive qui est beaucoup
plus étendue que la compétence active et qui précéde cette derniere dans
I'acquisition/apprentissage de la langue. Il faut d’abord comprendre avant de pouvoir
s’exprimer. La communication orale est beaucoup plus ancienne que la
communication écrite, la langue est d’abord parlée avant d’étre écrite, aussi bien

dans 'évolution des civilisations que dans I'évolution de I'enfant.

La langue écrite existe depuis bien longtemps, les documents écrits les plus anciens
datent de la fin du 4°™ siécle, (Christin 1999) mais le statut et les objectifs de I'acte
de I'écriture sont différents. L’histoire de la langue écrite est étroitement liée a
I'évolution de la société : la vie communautaire dans une société grandissante, le
partage du travail et le changement des situations de production et de propriété, le
développement du commerce ainsi que la naissance de métiers relevant d’avantage
d'un travail intellectuel, nécessitent la fixation de la parole orale sur des supports
matériels, I'imprimerie a ensuite essentiellement contribué a une diffusion des
supports écrits et de ce fait a une diffusion de la culture et, en méme temps, elle a
systématisé les regles de la langue écrite. Mais la fixation de la langue sous une
forme écrite la retarde également par rapport au développement naturel de l'oral.
Contrairement a la langue orale, dans une situation de langue écrite, les individus
sont seuls et ils sont appelés a mener une certaine réflexion théorique afin de pouvoir
répondre aux normes plus complexes de la langue écrite, comme l'orthographe et la
syntaxe. L'obligation scolaire et les exigences croissantes de la société donnent une
nouvelle place a I'écriture. Aujourd’hui, elle a notamment une utilité sociale dans le
succeés ou I'échec scolaire, dans la réussite professionnelle mais aussi dans la vie
quotidienne qui dépend constamment de supports écrits. Encore aujourd’hui, il est
certainement vrai, comme le constatait déja Jespersen (1924,13), que « la majorité
d’entre nous se sert infiniment plus de la parole que de I'écriture » mais son opinion,
que « I'écriture n’est que le substitut » de la parole n’est plus partagée aujourd’hui.

Dans le monde actuel qui est dominé par le visuel, on considére l'oral et I'écrit
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comme deux codes différents de la langue, comme deux modes de communication

qui sont nécessaires pour répondre a des besoins différents.

L’acquisition/apprentissage d’une premiére langue orale précede celle de la langue
écrite et se passe en principe d’abord dans le cadre familial. Contrairement a la
langue écrite, la langue orale se caractérise, selon Wynants (1997, 80), entre autre,
par des mots relativement courts, l'utilisation de beaucoup de verbes et des
coordinateurs. La langue orale, avec ses différents registres, suit des régles
syntaxiques, morphologiques, sémantiques et phonologiques qui different Iégérement
des regles de la langue écrite. Les enfants parcourent pendant
Iacquisition/apprentissage’ de la langue différents stades ( Lentin 1972 ) qui se
caractérisent en particulier par des différences ou des variations langagiéres qu’on
pourrait appeler « erreurs ». Les enfants utilisent lors de I'acquisition/apprentissage
différentes stratégies qui leur permettent de construire un savoir qui correspond aux

normes fixées pour la langue en question.

L’acquisition de la langue orale est suivie rapidement par I'acquisition de la langue
écrite. La préparation se fait dés I'école maternelle avec la mise en place de notions
de base comme la spatialisation (haut - bas), la latéralisation (gauche — droite), la
temporalité (avant — aprés ), la préparation physique au geste moteur du graphisme
etc. et se poursuit a I'école primaire. La langue écrite se caractérise selon Wynants
(1997,80) plutdt par des mots longs, beaucoup de substantifs et des subordonnées.
La langue écrite suit des régles semblables a la langue orale mais de maniere
beaucoup plus stricte, et, par rapport a la langue orale, se rajoutent les regles de

I'orthographe.

Si 'on considere I'ensemble de ces régles, aussi bien au niveau de l'oral qu’'au
niveau de I'écrit, comme la norme, et I'orthographe par exemple comme une norme
d’écriture, les erreurs au niveau de I'oral ou de I'écrit sont alors des infractions a ces
normes. La linguistique des fautes s’occupe de ces infractions, elle analyse, classe,
fait des liens, cherche des explications, des corrections et des réponses aux multiples

questions qu’on peut se poser concernant les différentes causes conduisant aux

! Nous approfondissons le rapport entre les deux termes ici coordonnés dans le chapitre 2.2.
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erreurs aussi qu’aux processus d’acquisition des différents systémes langagiers qui

se passent dans la téte des enfants.

Les interrogations deviennent plus complexes si I'on rajoute d’autres langues, si le
public n’est pas un public monolingue mais bi- ou multilingue?. L’évolution de la
société, 'ouverture des différents pays et la mobilité des citoyens du monde ont pour
conséquence une augmentation de la population multilingue et multiculturelle. Une
des réponses de la société a cette situation est la mise en place de structures
scolaires spécifiques comme par exemple les lycées franco-allemands, les sections
européennes ou bien les écoles, colleges et lycées a sections internationales. Ces
derniers sont les seules structures a proposer un enseignement paralléle de deux
langues considérées comme « langues maternelles » tout au long de la scolarité.
Mais ces systémes scolaires a sections internationales, tout comme d’autres
structures, restant encore trop peu nombreux et surtout limités a un choix plus au
moins restreint de langues, on est confronté dans une grande partie des
établissements scolaires « ordinaires » a un public bi- ou multilingue (franco-arabe,
franco-turc, franco-espagnol etc.) qui n’a pas la possibilité de profiter de sections

spécifiques.

L’acquisition parallele de plusieurs langues, aussi bien au niveau de l'oral qu’au
niveau de I'écrit, se caractérise par des effets spécifiques. Les enfants ne sont plus
uniquement face a un seul systéme de regles sur les différents niveaux, mais face a
deux ou plusieurs systémes plus ou moins proches selon les langues. Leur répertoire
verbal se distingue de celui des individus monolingues par la présence de possibilités
linguistiques appartenant a deux ou plusieurs langues. Le processus d’acquisition de
ces enfants se caractérise notamment par des « interlangues » influencées par les
regles de différentes langues, ainsi que les « interférences » et les changements de
codes. Les erreurs linguistiques des enfants multilingues, que Ganonac’h (1991,124)
considére comme « des indices d’'un processus actif d’acquisition », peuvent étre
différentes des erreurs des enfants monolingues. La linguistique des fautes doit
rentrer ici dans une nouvelle dimension parce qu’il semble incontournable de prendre

en compte les différentes langues concernées dans l'analyse des erreurs sur les

% Nous utiliserons dans ce contexte le terme « multilingue » plutét que ,plurilingue®. Pour des
explications terminologiques, voir chapitre 2.4.1. et 3.5.1.
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différents niveaux. L’approche devient ainsi contrastive, essaie de prendre en compte
les régles et les normes des deux langues pour permettre de trouver des réponses
aux questions liées a cette situation spécifique. Une approche contrastive peut ouvrir
de nouvelles perspectives et offrir une possibilité supplémentaire de rentrer dans
différents systémes langagiers, en essayant de les comprendre, aussi bien du point

de vue historique que linguistique et pragmatique.

L’analyse contrastive des erreurs d’enfants multilingues peut apporter des indices sur
les processus d’acquisition de plusieurs langues, a condition de ne pas se contenter
d’'une analyse grammaticale des erreurs. Une analyse, qui essaie de trouver et
d’expliquer les processus qui ont conduit a la production des erreurs, peut en effet
conduire a une meilleure compréhension des difficultés des enfants multilingues, qui
peuvent se recouper en partie avec des difficultés d’enfants monolingues, pour
ensuite fournir les bases d’'une réflexion didactique autour de I'enseignement des
langues spécifique aux enfants bi- ou multilingues. Ces réflexions concernent
également I'enseignement des langues étrangéres en général. Les objectifs d’'une
telle réflexion sont, entre autre, une meilleure adaptation de I'enseignement et de ses
outils pédagogiques a un public multilingue pour faciliter 'enseignement des langues
eétrangéres et pour arriver a une didactique qu'on pourrait également appeler
multilingue. Mais les objectifs se trouvent aussi dans un changement des attitudes
générales face au « savoir » a enseigner et a acquérir/apprendre et face aux

productions langagiéres des apprenants avec les erreurs.

Le présent travail est en quelque sorte un travail multidimensionnel qui touche a de
nombreux domaines et sciences : a partir d’'une linguistique appliquée a plusieurs
langues on arrive a la linguistique contrastive ; la linguistique des fautes nous fait
nécessairement évoluer vers la psycholinguistique et les statistiques ; la situation
multilingue conduit au bi- et multilinguisme, a l'acquisition d’'une ou de plusieurs
langues et a la multiculturalité ; et finalement on arrive a la didactique qui, a elle
seule, se base déja sur une multitude d’autres sciences. Nous ne pouvons pas
développer tous ces domaines en détail, nous ne pouvons évoquer que certains
aspects des différents domaines cités, nous permettant de mener des réflexions par

rapport aux questions posées.
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Si « en didactique, avant de trouver des solutions, il faut apprendre a (se) poser les
bonnes questions. » (Jaffré 1991, 64), les questions soulevées dans le cadre de ce

travail sont les suivantes :

1. Peut-on constater des erreurs spécifiques chez différents groupes d’apprenants,
par exemple les enfants bi- ou multilingues ?

2. Peut-on constater des tendances dans la fréquence des erreurs ?

3. Quelles explications peut-on trouver pour les erreurs ?

4. Quelles conséquences peuvent avoir ces résultats pour la didactique ?

5. Une approche didactique multilingue peut-elle apporter des éléments de réponse ?

Le premier objectif de ce travail est de fournir, a partir de quelques réflexions
théoriques, des éléments de réponse qui peuvent nourrir les discussions, notamment
en didactique des langues étrangéres. Le deuxieme objectif est de montrer quelques
pistes concretes qui mettent en pratique les réflexions théoriques et qui permettent
aux enseignants d’avoir accés aux résultats de recherches, de les intégrer dans leur
travail quotidien scolaire et d’expérimenter ainsi une nouvelle dimension dans le
fonctionnement de I'enseignement des langues face a un public en grande majorité
multiingue qui est quotidiennement confronté a la complexité d'une société

multiculturelle en pleine évolution.

2.1. Lalinguistique des fautes

« Irren ist menschlich / L'erreur est humaine. » Toute personne, a tout moment, en
toute situation est susceptible d’erreur, aussi bien dans la langue maternelle que
dans les langues étrangeéres, aussi bien au niveau de l'oral qu’au niveau de I'écrit.
Une erreur se définit toujours par rapport a une certaine norme. Les enfants font des
erreurs par rapport a la langue des adultes, les adultes par rapport a une grammaire
normative, les enfants bilingues par rapport aux enfants monolingues et par rapport
aux langues concernées. L’erreur fait partie de la production langagiére orale et écrite
et Medioni (1999, 181) remarque a juste titre: « Il serait intéressant de s’interroger sur
qui parle vraiment une langue correcte. |l y a toujours écart par rapport a la norme,

plus ou moins grand selon les individus, leur statut social, leur culture ou leur
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inculture, mais aussi, ne l'oublions pas, leur créativite. » En quelque sorte,
pratiquement tout le monde reste toute sa vie un apprenant qui essaie d’éliminer le
plus d’écarts possibles aux normes et régles. Il n’est cependant pas toujours facile de
décider s’il y a erreur ou pas, car selon Porquier/Frauenfelder (1980,30) « la frontiere
entre le « juste » et le « faux », le « correct » et I' « incorrect », le « possible » et
I'« impossible », n’est pas toujours tranchée ni facilement décidable, a fortiori lorsque
le professeur n’enseigne pas sa propre langue maternelle(..). » Il est donc important
de définir la norme dans une situation donnée tout en tenant compte en méme temps
de la situation spécifique des apprenants.» |l faut donc fixer d’abord la norme, par

rapport a laquelle on définit des erreurs.

Les normes ne sont pas les mémes dans toutes les situations, ainsi la norme de la
langue quotidienne orale n’est pas la méme que celle de la langue écrite. Et trop
souvent les normes sont fixées d’'un point de vue extérieur, sans qu’on prenne en
considération la situation des apprenants. Oksaar (1992, 24) constate par exemple, a
juste titre, que les jugements sur [l'utilisation des langues chez les individus
multilingues sont faits du point de vue de l'unilingue ce qui se répercute sur
I'évolution des erreurs : « Von dieser Perspektive aus werden Abweichungen von den
Normen als Fehler angesehen und die Ubernahme von Elementen aus anderen
Sprachen als Zeichen von Kompetenzschwache. » Il semble donc plus naturel
d’analyser les erreurs des apprenants a partir de leur propre situation et par exemple
les erreurs des multilingues a partir de leur situation multilingue et plus précisément a
partir des langues concernées. Ceci rejoint aussi Corder (1981,34), qui propose un
changement dans la maniere de voir et de décrire la langue de 'apprenant, qui, selon
lui, devrait étre considérée comme une langue a part’: « It is proposed that a
description of the learner’s * état de dialecte’ can be better achieved by a recognition
that what he speaks is not an inadequate or incorrect form of the target language but
a peculiar transitional idiolect, which should be approached in the same way as the
language of an infant or some unknown language. » Placer la langue de I'apprenant
au centre des analyses et non pas la langue cible et considérer cette langue de

'apprenant comme une étape de son apprentissage personnel vers l'objectif de la

* Voir chapitre 2.1.3. pour plus de détails par rapport au terme « interlangue »
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maitrise d’une langue standard, conduit inévitablement a un changement d’attitudes

par rapport aux erreurs.

En ce qui concerne la terminologie, on parle en allemand dans un contexte
linguistique aussi bien que dans un contexte mathématique de «Fehler/faute»,
«Fehleranalyse/analyse de fautes», «Fehlerkategorien/catégories de fautes» etc.
Huneke/Steinig (1997,176) donnent méme des exemples qui rappellent le domaine
de la médecine comme « Fehlerdiagnose/diagnostic de fautes », « Fehlertherapie/
thérapie de fautes » ou « Fehlerpravention/prévention de fautes ». L’enseignant
représente le « médecin» qui doit éliminer les erreurs, représentant les
« pathologies». Contrairement a cette vision dans laquelle I'erreur est considérée
comme quelque chose de négatif, on utilise parfois, dans le cadre de la linguistique
des fautes, le terme plus neutre de « Abweichung/déviation » (Cherubim 1980 et
Hufeisen 1991). Dans ce contexte, Bunting/Eichler/Pospiech (2000,32) vont encore
plus loin et expliquent que la recherche récente de I'orthographe considere
I'apprentissage de celle-ci comme une partie de I'acquisition naturelle de la langue,
«die moderne Rechtschreibforschung betrachtet das Rechtschreiblernen als einen
Teil des selbst gesteuerten (Schrift-) Sprachenerwerbs, vertritt also den
Spracherfahrungsansatz.» Selon eux, les divergences orthographiques sont en fait
plutdt « kreative Schreibirrtimer ». Cette approche rejoint le terme d’ «erreur » en
francgais ou I'on distingue bien entre « faute » et « erreur ». Le terme « erreur » a
remplacé depuis les années 70 celui de « faute » et il est utilisé dans le domaine du
bilinguisme, mais aussi dans la didactique de I'orthographe frangaise ou I'on parle de
la typologie des erreurs (Gey M., 1987,121). Besse/Porquier (1991, 209) résument
que « l'erreur reléverait de la compétence, la faute de la performance. Un apprenant
ne peut donc corriger ses erreurs, représentatives de sa grammaire intériorisée, mais
peut en principe corriger ses fautes, imputables a des lapsus, a la fatigue ou a
diverses causes psychologiques ». Bien qu’il ne soit pas toujours évident de
distinguer entre « faute » et « erreur » chez les apprenants, il est probablement utile
de prendre en considération les erreurs de compétence comme les fautes de
performance. La performance langagiére des apprenants d’'une langue étrangére se
caractérise justement par la grande différence entre le savoir et le savoir-faire et les
fautes de performance témoignent des différents stades de la langue des

apprenants.
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Dans le cadre de ce travail, nous utiliserons en frangais, si possible, le terme
d’ « erreur », comme le propose Jaffré (1989, 31), qui a une connotation moins
négative que le terme de « faute » ; nous garderons cependant des syntagmes figés
et donc couramment utilisés comme « linguistique des fautes ». En allemand, nous
garderons le terme « Fehler/faute » comme il est utilisé en linguistique allemande

dans des termes composés comme « Fehleranalyse, Fehlerkategorie » etc.

La linguistique, qui veut prendre en compte scientifiquement tous les aspects du
comportement langagier concret, doit, selon Cherubim (1980b,1), prendre en compte
aussi bien les régles que les infractions a ces regles. Cherubim souligne que les
erreurs ne doivent pas étre considérées comme des phénomenes périphériques,
mais qu’il faut les traiter comme des parties normales du comportement langagier :
« Sprachliche abweichungen durfen daher fiur die sprachwissenschaft keine
randphanomene sein, die sie vernachlassigen kann, sondern mussen als normale
bestandteile sprachlicher praxis ernstgenommen, d.h. auch nach ihrer qualitat, ihrem
vorkommen, ihrer funktion, ihren bedingungen und folgen analysiert und beschrieben
werden, wenn diese wissenschaft ihnren gegenstandsbereich nicht in unsinniger bzw.
unzuléssiger weise einengen oder idealisieren will.»* Il semble donc primordial, aussi
bien sur un niveau scientifique que dans un contexte scolaire, d’'inclure une analyse
des infractions aux normes, donc des erreurs, dans les réflexions langagiéres.
D’autant plus que, selon Corder (1981,1), avant de pouvoir éliminer des erreurs, il
faut les comprendre : « A good understanding of the nature of error is necessary

before a systematic means of eradicating them could be found. »

Mais dans un contexte scolaire, on percoit, selon Schmidt (1996,331) surtout les
aspects négatifs: «So springen denn auch die negativen Aspekte von Fehlern beim
Fremdsprachenlernen und Fremdsprachengebrauch, zumal im schulischen Kontext,
unmittelbar ins Auge.“ Selon lui, les erreurs perturbent la communication ou la
rendent méme impossible, les erreurs peuvent diminuer ou détruire I'image de soi,
les erreurs peuvent avoir une influence sur le prestige social si elles sont pergues en

public. Les erreurs peuvent, par contre, aussi avoir des aspects positifs : elles

* en gras dans le texte original
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peuvent étre I'expression de courage et de créativité dans ['utilisation d’'une langue,
elles peuvent avancer le processus d’apprentissage si I'entourage corrige et aide a
trouver les moyens langagiers corrects. Une analyse détaillée des erreurs peut
fournir des informations précieuses sur les processus d’acquisition/apprentissage et

ainsi rendre service dans un objectif diagnostic.

L’intérét théorique mais aussi pratique d’'une analyse d’erreurs a changé avec
I'évolution de la didactique des langues. Raabe (1980, 65) retrace les différents
courants et les différentes positions dans la linguistique des fautes, argumente sur la
nécessité d’élargir 'analyse des erreurs a une analyse de la langue des apprenants
et souligne l'évolution fondamentale des attitudes par rapport aux erreurs. On
considérait I'erreur longtemps comme un phénoméne négatif qu’il fallait combattre
par tous les moyens. L’erreur représentait I'infraction aux normes et on ne tenait pas
compte du rdle des erreurs et des informations que leurs analyses pouvaient fournir.
Ainsi, ces analyses d'erreurs, trop centrées sur les normes grammaticales et

linguistiques, ne pouvaient pas faire avancer les réflexions didactiques.

Mais les courants didactiques et linguistiques récents, qui placent I'apprenant au
centre de tout intérét, déplacent également les accents dans la linguistique des
fautes. On ne se contente plus d’'une analyse linguistique, mais on commence a
prendre en considération les processus qui se passent dans les tétes des apprenants
et qui marquent le passage du savoir théorique au savoir-faire pratique. Diederichs
(2001,55) parle dans ce contexte d’'une « analyse cognitive des erreurs » qu’il définit
comme une analyse qui « tente de rendre compte des processus de traitement de
'information dans la « boite noire » (le cerveau) de l'apprenant. » De maniere
générale, on a commenceé a intégrer dans les analyses des aspects psychologiques
pour arriver a relier les résultats des recherches linguistiques aux réflexions autour
d’'une didactique adaptée aux besoins des éleves. Jaffré (1991,60) illustre ce
changement d’attitude face a l'erreur en disant qu’ « au lieu d’étre seulement pergue
comme un déficit, 'erreur d’orthographe peut devenir le témoin privilégié et apparent
d’'une procédure intellectuelle. » Diehl/ Christen/ Leuenberger/ Pelvat/Studer
(2000,382) demandent également un traitement différent des erreurs et disent qu’un
texte sans erreurs ne témoigne pas nécessairement d’'une maitrise de la langue. lls

s’inscrivent dans la méme perspective que Sieber/Sitta (1994,38) qui demandent de
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ne plus s’orienter d’aprés les erreurs donc d’aprés les déficits mais au contraire de
souligner les progres et les qualités. Le terme « kreative Schreibirrtimer » résume
d’ailleurs bien cette nouvelle perspective. En admettant que dans une erreur il peut y
avoir une part de créativité, on valorise I'effort de 'apprenant de s’exprimer avec les
moyens qui sont a sa disposition. Mais ce terme implique également une certaine
attitude de I'enseignant face a I'erreur. D’abord, la volonté d’analyser I'erreur et de
comprendre le processus personnel et « créatif » qui a conduit I'apprenant a produire
cette erreur et ensuite la nécessité d’'inclure ces connaissances et ces résultats dans

le projet didactique et pédagogique concret.

Une analyse théorique des erreurs et les informations qu’elle fournit doivent conduire
a I'étape suivante, qui est I'application pratique. Selon Raabe (1980,74), on peut
relier I'apparition d’erreurs aux objectifs grammaticaux parce qu’'on utilise des
catégories linguistiques pour désigner la progression grammaticale scolaire. « Man
ist in der Lage, Fehlerschwerpunkte linguistisch zu lokalisieren. Der unmittelbare
Nutzen fur den unterrichtlich gesteuerten Fremdsprachenerwerb liegt dabei auf der
Hand. Da die grammatische Progression beim Unterrichten mit linguistischen
Kategorien bezeichnet wird, ist man in die Lage versetzt, grammatischen Lernstoffen
Fehleraufkommen zuzuordnen.» Ceci veut dire qu’on voit un lien direct entre
I'analyse des erreurs et les besoins des apprenants. La conséquence directe de cette
constatation est I'adaptation des contenus de I'enseignement a la fréquence des
erreurs. Gey (1987) donne des exemples dans le méme sens en reliant
immeédiatement les conséquences pédagogiques, qui se traduisent par des
explications et des exercices adaptés aux besoins et difficultés des apprenants, a des

analyses d’erreurs.

Ces réflexions théoriques et méme l'introduction de jolis termes comme « kreative
Schreibirrtimer » ne changent cependant rien au fait que dans un contexte scolaire,
les erreurs, soulignées le plus souvent en rouge, sont le matériel et la base
nécessaire pour la notation des éléves. De ce fait, il n’est pas simple d’enlever au
travail quotidien scolaire autour des erreurs cette connotation « négative ». Pour
arriver a changer les points de vue et a considérer I'erreur non plus comme une
infraction a la norme, mais plutét comme comme « regelgeleitete Annaherungen an

die Normschreibung » (Eisenberg/Spitta/Voigt 1994,21) il faudrait déja faire un travail
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de base dans la formation des enseignants. Il faudrait montrer aux enseignants
gu'une analyse des erreurs peut apporter beaucoup d’informations et qu’elle peut
représenter beaucoup plus qu’'un simple outil d’évaluation et de notation. Nous
verrons plus loin quelques réflexions concernant les possibilités d'un travail
pédagogique différent autour des erreurs. (voir chapitre 7.1.) Mais il ne faut pas non
plus oublier que les enseignants ne sont pas des spécialistes en linguistique et qu’il
faudrait élaborer des outils faciles a mettre en place et qui sont en méme temps
efficaces. On peut se poser la question si les spécialistes linguistes qui sont loin du
terrain et des besoins concrets des enseignants et des éleves peuvent seuls
procéder a I'élaboration de tels outils ou s'’il ne faudrait pas déja, a ce stade la, une
etroite collaboration entre spécialistes linguistes, spécialistes didacticiens et
« spécialistes enseignants ». Il N’y a que ces derniers qui connaissent le terrain dans
la pratique et qui vivent quotidiennement la complexité et la richesse d’'une situation

d’apprentissage/enseignement.

L’analyse des erreurs peut nous fournir des informations a plusieurs niveaux.
Schmidt ( 1996, 332-334) résume ce travail en quatre étapes :

1. Fehlerbeschreibung / description des erreurs

En fixant différents critéres, on peut parvenir a l'identification et a une classification
des erreurs.

2. Fehleranalyse / analyse des erreurs

Une étude détaillée des paramétres, qui entrent en jeu, peut conduire a des indices
concernant les types des erreurs (Fluchtigkeitsfehler/ erreurs d’inattention, « errors »/
de vrais erreurs qui expriment des lacunes dans les savoirs, « mistakes » / des
erreurs qui indiquent le choix d’'un faux registre ou d’'un faux niveau de langue) ainsi
que les causes divergentes des erreurs.

3. Fehlertherapie / thérapie des erreurs

Les questions concernant la correction des erreurs concernent surtout le moment et
la maniere de la correction ainsi que les possibilités d’y remédier ( par des exercices
et des activités ciblés, I'élargissement des connaissances etc.).

4. Fehlerbewertung / évaluation des erreurs

Une quantification statistique des erreurs permet la constatation de certaines
tendances dans la fréquence des erreurs qui peuvent varier selon les conditions et

les situations du public testé ainsi que selon d’autres facteurs propres a chaque
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situation. Une qualification peut classer les erreurs selon leur gravité qui peut avoir

une influence sur la notification.

Dans le cadre de ce travail, il nous semble intéressant d’évoquer dans les chapitres
suivants quelques aspects des classifications, des fréquences ainsi que des
possibles causes derreurs. Ces trois aspects permettent une meilleure
compréhension des processus d’apprentissage d’une langue, ce qui devrait étre la
base pour une amélioration des méthodes d’enseignement. Les erreurs sont, comme
I'expriment Meyer-Schepers/Loffler (1994,6), une fenétre, qui nous permet d’observer
les processus d’apprentissage d’'un apprenant: « Fehler sind ein 'Fenster’, durch
das die individuellen und uUberindividuellen Lernprozesse beim Lerner sichtbar
werden.» Les questions concernant la correction ainsi qu’'une approche didactique

différente face aux erreurs seront discutées dans le chapitre 6.

2.1.1.Classifications d’erreurs

On peut analyser les erreurs sur différents niveaux et les classer selon différents
criteres. Les classifications varient selon les auteurs, selon leurs objectifs et selon
I'utilisation gqu’ils attribuent a une classification. Les catégories linguistiques peuvent
étre relativement larges ou bien assez restreintes mais ne permettent cependant pas
toujours une attribution claire d’'une erreur de langue. Raabe (1980, 75) constate que
les catégories sont souvent rigides et ne peuvent pas du tout ou seulement de
maniere trés imprécise décrire certaines erreurs et il donne un exemple: « Ist die
falsche Praposition in Er geht in der StralRe ein Versto3 gegen die Syntax oder
Semantik?“. Les erreurs faites par des apprenants sont souvent trés variables et
complexes et il est souvent difficile de les classer dans des catégories prédéfinies.
Ceci est entre autre lié aux difféerences existant entre la langue maternelle et la
langue étrangére qui conduisent a des erreurs pour lesquelles on n’a pas prévu de
catégories dans la langue étrangére. Parfois il est nécessaire d’attribuer un terme
erroné a plusieurs catégories parce qu'on est en présence de plusieurs variations.
Mais malgré ces quelques difficultés d’attribuer les erreurs a des catégories
prédéfinies, les tendances dans les fréquences de différents groupes d’erreurs sont

souvent relativement claires et peuvent servir de base a des réflexions
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supplémentaires. La question de savoir si une tendance est « représentative » n’a
cependant pas de réponse satisfaisante parce qu’il y a une multitude de facteurs qui

interviennent.

La définition des différentes catégories d’erreurs dépend, entre autre, de la langue
etudiée et il faut déja distinguer la langue orale et la langue écrite. Ramge (1980,8)
procéde a une analyse des erreurs de la langue orale de jeunes enfants dans les
premiéres phases de l'acquisition du langage. |l arrive a une classification dans
quatre grands domaines : la phonologie, la morphologie, la syntaxe et la sémantique.
Nous reprenons dans le cadre de ce travail la méme classification pour les erreurs a
I'oral des enfants préscolaires, en spécifiant dans chacune de ces quatre catégories

différents groupes d’erreurs.

Parmi les catégories d’erreurs au niveau de l'écrit, les erreurs d’orthographe sont de
loin les plus fréquentes et les classifications sont multiples, notamment en ce qui
concerne l'allemand. Meyer-Schepers (1991,118) donne un apercu des différentes
classifications qui ne sont pas unifiées et qui regroupent les erreurs selon des critéres
variables comportant entre 5 et 30 différentes catégories. Si certains, comme
Riehme/Heidrich (1970), définissent une multitude de catégories assez précises
comme /Dehnungs-h/, /f-v/, ou /b-p im An- und Inlaut/ , d’autres analyses, comme
celle de Vogel (1988) ou encore la DoRa (Dortmunder Rechtschreibfehleranalyse),
élaborée parmi d’autres par Meyer-Schepers (1991,140) regroupent les erreurs dans
de grandes catégories relativement larges. Mais la aussi, les critéres différent et on
peut trouver des catégories comme /Phonem-Fehler/, /Spezielle Phonem-Graphem-
Zuordnungs-Fehler/ (DoRa) ou bien des catégories comme /Vokalschreibung/ et

/Konsonantenschreibung/ (Vogel, 1988, 63).

Selon les différents critéres de classification on arrive a des résultats assez variables.
Alors que certains regroupements ne sont pas assez précis pour pouvoir classer
clairement les erreurs, on peut remarquer chez dautres auteurs certaines
différences dans la catégorisation. Ainsi on trouve par exemple des erreurs
concernant la suite des lettres <tz> chez Riehme/Heidrich (1970) dans une
catégorie intitulée /z — tz/ alors que Thomé (1999, 105) inclut le <tz> dans la

catégorie /dédoublement de consonnes/. D’autres catégories comme
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/Fllichtigkeitsfehler/erreurs d’inattention/ ne sont pas trés clairement définies et
permettent en fait de classer toutes les erreurs ne correspondant pas a une des

autres catégories définies.

En ce qui concerne le frangais, une typologie des erreurs mise au point par I'équipe
C.N.R.S.-H.E.S.O. sous la direction de Nina Catach permet de répertorier les erreurs
d’orthographe. Gey (1987) présente une des versions récentes de cette typologie qui
permet d’abord de décrire et de classer les erreurs assez précisément, a I'aide d’'un
codage par chiffres, dans différentes catégories, mais la classification est assez
complexe et détaillée et demande beaucoup de temps. Cette complexité de la
description des erreurs représente une difficulté pour son exploitation pédagogique,
notamment dans le cadre scolaire par des enseignants qui sont, a priori, non
spécialistes en linguistique et en statistique. Il faudra trouver les moyens pour pouvoir
surmonter cette difficulté si on veut dépasser le stade de la description scientifique et
si on veut, au contraire, utiliser ces réflexions théoriques dans la pratique. C’est
justement pour cette raison par exemple que Chervel/Manesse (1989) n’adoptent pas
la typologie du CNRS pour leur comparaison de dictées de 1873 et 1987. lIs
recherchent une typologie précise mais en méme temps simple et ils établissent par
conséquence leur propre échelle d’erreurs comprenant 9 catégories classées selon
leur « gravité ». Ces catégories ne sont pas trés précises et méme assez subjectives
comme par exemple /faute grave d’orthographe lexicale/. Mais comme ['objectif de
I'étude en question est la comparaison des tendances dans la fréquence des erreurs
ainsi que la comparaison entre la nature des erreurs a deux moments donnés et a
plus d’un siécle d’intervalle, I'importance se trouve dans l'application d’'une méme
catégorisation selon les mémes critéres pour toutes les erreurs. Cet exemple illustre
plusieurs points : la nécessité d’'une analyse simple mais efficace, le lien entre les

critéres théoriques et les objectifs ainsi que I'importance des tendances générales.

Une analyse des erreurs ne part pas d’'un systéme langagier théorique mais s’appuie
sur un langage utilisé au niveau de l'oral ou de I'écrit. On n’analyse pas non plus une
erreur isolée, mais une erreur dans un contexte donné. Une catégorisation d’erreurs
est donc entre autre étroitement liée a une situation donnée et a la spécificité du
groupe testé. Parmi les facteurs qui peuvent avoir une influence sur les productions

langagiéres comportant des erreurs, il y a I'age, le cadre naturel ou scolaire de
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'acquisition des langues, diverses situations linguistiques (personnes bi- ou
multilingues, parlant un dialecte ou un jargon spécifique), leur situation socio-
économique ou bien des probléemes médicaux ou psychologiques ayant une
répercussion sur I'acquisition de la langue orale et/ou écrite (surdité, probléemes de

dyslexie etc.).

L’adaptation des catégories d’erreurs a une situation spécifique permet de mettre
'accent sur les particularités des groupes en question. Ainsi, Naumann (1989) met
par exemple en évidence linfluence des différents dialectes sur les erreurs
d’orthographe en comparant les erreurs dans différentes régions d’Allemagne. Il
classe les erreurs dans des catégories correspondant aux spécificités phonétiques
des différents dialectes. Nous montrons, Cabassut (1997), I'existence de différentes
catégories d’erreurs chez des éléves bilingues franco-allemand par rapport aux
enfants monolingues germanophones qui refletent les difficultés spécifiques des
enfants bilingues. Ces analyses illustrent que certains types d’erreurs font partie du

comportement langagier de différents groupes.

En ce qui concerne [lutilisation concréte d'une analyse d’erreurs dans
I'enseignement, il reste toujours la question de savoir s’il vaut mieux reprendre des
catégories d’erreurs déja prédéfinies, avec le risque pour la situation concréte qu’un
certain nombre d’erreurs soit difficile a classer, ou s’il vaut mieux faire ses propres
catégories selon les erreurs réellement présentes et adapter ou méme créer
eventuellement des catégories. Selon Kuhs (1987,198) il est préférable d’établir sa
propre catégorisation selon les erreurs présentes dans le groupe: «Da
die unterrichtliche Arbeit sich in ihrer Art wesentlich an den Ursachen der Fehler
orientieren muf, ist meines Erachtens das Erstellen einer eigenen Typologie durch
denjenigen, der die Fehleranalyse durchfuhrt, sinnvoller als die Einordnung der
Fehler in linguistische Kategorien ». Elle donne ensuite des exemples de catégories,
se basant sur les erreurs d’un texte écrit par un éléve grec, comme : /erreurs liées a
la compréhension et la différenciation de certains sons/ ou bien /erreurs liées a la
déclinaison/ etc. Il est certain qu’ainsi une classification correspond mieux a la
situation dans le groupe en question et que les réflexions didactiques peuvent
prendre en compte cette catégorisation pour hiérarchiser par exemple les erreurs et

décider dans quel ordre et sous quelle forme elles seront traitées.
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2.1.2. Fréquence des erreurs

Une information intéressante, notamment par rapport aux éventuelles conséquences
didactiques qui en découlent, est la fréquence des erreurs. Il y a cependant divers
facteurs qui peuvent influencer les résultats statistiques des analyses d’erreurs
comme les caractéristiques et particularités du groupe testé, les différents critéres
des productions langagiéres ainsi que les criteres de classification. Beaucoup
d’analyses se concentrent sur les erreurs d’orthographe dans des dictées, ce qui veut
dire que la nature des textes, la fréquence et la difficultés des mots dans les textes
jouent un rbéle déterminant. Généralement on ne donne pas d’informations sur ces

facteurs dans les chiffres qu’on annonce.

Certaines analyses, travaillant avec les mémes catégories, permettent une
comparaison des chiffres. Ces chiffres, qui varient selon les auteurs pour une méme
catégorie par exemple /Grof3- und Kleinschreibung/ entre 15,2% et 25,38% (Meyer-
Schepers 1991,122-123, Mentrup 1993,150-151), perdent cependant beaucoup de
leur intérét en dehors de leur contexte direct et ne peuvent pas étre considérés
comme représentatifs pour toute une population d’éléves. |l est cependant
intéressant de constater la présence de certaines tendances dans les fréquences des
différentes catégories dans différentes analyses. Ainsi pour l'allemand, la catégorie
/Grof3- und Kleinschreibung/ occupe chez différents auteurs une des premiéres
places dans les statistiques concernant la fréquence des erreurs. Ces tendances
générales peuvent aider a mettre I'accent sur les difficultés générales et communes a
une large partie des éléves et I'enseignement des langues pourrait ainsi étre adapté

aux besoins réels et universels des apprenants.

Plus on définit de catégories, plus les erreurs vont se répartir dans ces différentes
catégories. Ainsi peut-on remarquer dans les analyses, qui contiennent beaucoup de
catégories différentes, un nombre important de catégories qui couvre un pourcentage
relativement faible de I'ensemble des erreurs. Seule une analyse détaillée, liée au
contexte, au groupe « test » et méme aux éléves individuellement, peut fournir ici des

informations et faire ressortir des tendances.
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Ce qui nous semble important, c’est la constatation de tendances générales. Ainsi
Chevrel / Manesse (1989) montrent, comme également différentes autres statistiques
qui incluent des analyses a différents moments de la scolarité, que certains types
d’erreurs sont plus fréquents chez les éléves plus jeunes et disparaissent
progressivement. On peut donc relever une progression réguliere des connaissances
orthographiques selon les ages. (Voir chapitre 4.4.2.) Par contre, selon Chevrel/
Manesse (1989, 101-124), les types de fautes ont changé par rapport au siécle
dernier et ils constatent que les éléves du XXe siécle font moins de fautes de langue
et de compréhension mais davantage de fautes lexicales et grammaticales. En ce qui
concerne les connaissances orthographiques des éléeves en Allemagne, Mentrup
(1993,155) montre que les problemes orthographiques aussi bien que la fréquence
des fautes sont restés les mémes depuis les années 60. Pour lui, une des raisons
principales pour la fréquence inchangée des erreurs d’orthographe sont les normes
trop compliquées. Il va méme encore plus loin en disant que I'orthographe aujourd’hui
est un «anachronisme» dans I'enseignement. Ce qui est cependant plus étonnant
est le fait que la didactique a été adaptée notamment aux points sensibles depuis les
analyses d’erreurs qui débutent environ au méme moment. Mentrup (1993,155)
constate que les erreurs principales sont restées inchangées depuis des décennies :
« Die Problemgruppen und Fehler-Schwerpunkte sind Uber die Jahrzehnte geblieben.
Ihre heutige Regelung kann offensichtlich allgemein nicht zufrieden vermittelt
werden. Cette constatation met en question l'efficacité de la didactique de
I'enseignement des langues et nous méne a la question de Hernrici/Z6fgen (1993,4)
concernant I'efficacité d’intervention didactique sur I'acquisition des langues: « ob von
didaktisch-methodischen Eingriffen beim Spracherwerbsprozel3 eine Wirkung
ausgeht, und wenn ja, wie grol3 die Wirkung ist.» Dans ce contexte, on peut de ce fait
se poser la question de base si 'objectif didactique doit étre d’éviter a tout prix les
erreurs alors que, de toute fagon, les interventions méthodiques et didactiques n’ont
que peu d’effets et de répercussions sur le processus d’acquisition/apprentissage.
Nous verrons plus loin si des éléments de réponses a cette question peuvent étre

trouvés.

La notion de fréquence intervient a différents niveaux de la langue et, selon Catach
(1995, 49), «il est nécessaire d’en tenir compte dans la pédagogie ». Mais la

fréquence lexicale, par exemple, évolue constamment et les listes de fréquences
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devraient étre réactualisées réguliérement. Pour I'enseignement des langues, il est
cependant important de prendre en compte dans la pédagogie la fréquence des
phonémes, graphémes et mots, aussi bien en allemand qu’en frangais; il y a
notamment les mots « fonctionnels » qui occupent une place importante. La
fréquence des mots constitue la base pour I'élaboration de différents corpus comme
le « Vocabulaire orthographique de base », « Le Frangais élémentaire » ou bien le
« Grundwortschatz ». Augst (1989,10) montre qu’un nombre relativement restreint de
mots couvre un grand pourcentage des mots utilisés par les éleves et de ce fait, on
peut expliquer 'économie pratique qu’on peut faire dans I'enseignement d’une langue
en mettant 'accent sur ces mots d’une grande fréquence. D’autres auteurs, comme
par exemple zur Oeveste (1981) cité par Balhorn (1985,212), défendent un point de
vue contraire et disent qu’il est plus important de traiter les termes rares qui
représentent certaines difficultés orthographiques comme Brotlaib ou Veilchen.
Parallélement aux listes des mots les plus fréquents, on trouve des listes des erreurs
les plus fréquentes (Vogel 1988, Catach 1995) et se basant sur les erreurs les plus
fréequentes en francais Dansel (1995) élabore un dictionnaire des fautes
d’orthographe qui constitue une réponse directe et pratique pour un large public a la

constatation de certaines tendances dans la fréquence d’erreurs.

Balhorn (1985,231) développe dans ce contexte une approche intéressante, en
expliquant qu’il est nécessaire de changer de perspective, si on veut apprendre,
comment on peut aider les apprenants a apprendre. Selon lui, il ne suffit pas de
décrire, de systématiser et de catégoriser les erreurs, mais il faut différencier le plus
possible les erreurs individuellement afin d’essayer de comprendre les processus
d’apprentissage qui passent par différents stades dans le systéme de la langue. Si on
arrive a comprendre la systématique des apprenants qui mene a la production de
différentes erreurs, on peut élaborer des stratégies d’aide pour faciliter
'apprentissage. « Diffizile fehleranalysen, wie die vorgelegten, koénnten unser
verstandnis flr den eigenaktiven regelbildungsprozel® der lernenden erweitern. Mit
einem reicheren verstandnis flr diesen proze® mufRten sich auch unsere

maoglichkeiten, diesen prozeld methodisch zu stutzen, bereichern.”

Dans le contexte d’'un enseignement scolaire de langues, il semble déja important de

travailler a partir d'une analyse concrete, vu la complexité des paramétres qui
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peuvent influencer les productions langagiéres des éléves. L’enseignant devrait donc
d’abord faire le constat de la situation, analyser pour un groupe spécifique les
catégories d’erreurs et leur fréquence ainsi que la nature des différentes erreurs, pour
pouvoir ensuite décider des différentes interventions possibles. Les erreurs, leur
nature et leur fréquence constituent dans cette démarche le point de départ d’'un

enseignement adapté a une situation et a un public spécifique.

2.1.3. Causes des erreurs

Une analyse détaillée de la situation des apprenants et du contexte permet de
trouver d’éventuelles explications pour les causes des erreurs. La compréhension
des possibles causes peut fournir des indices sur les processus de
I'acquisition/apprentissage des langues et constituer la base pour des conclusions

didactiques.

Mais en ce qui concerne les éventuelles origines des erreurs, les réponses peuvent
étre complexes, tout comme peuvent 'étre les facteurs influengant I'acquisition des
langues. Une erreur nous indique d’abord uniquement ce qui est difficile pour
'apprenant, mais elle ne dit rien sur les causes. Si on veut essayer de trouver des
explications pour les éventuelles causes des erreurs, si on veut essayer de
s’approcher d'une « interprétation » relativement correcte, il faut prendre en
considération tous les facteurs susceptibles de pouvoir influencer le comportement
langagier d’un individu. On rejoint ainsi Raabe (1980,76), selon lequel la description
des erreurs doit étre plurielle, « plurikausal ». Il énumére une liste de quatorze
causes possibles qui peuvent étre a l'origine des différentes erreurs. Ces causes se
trouvent aussi bien dans la langue maternelle, étrangére ou dans l'interlangue méme,
mais également dans le contact entre les différentes langues sous forme
d’interférences. Les processus conduisant aux erreurs, peuvent étre, entre autres,
des surgénéralisations, I'application de stratégies par I'apprenant, l'influence d’autres

erreurs, la complexité des structures ainsi que l'influence d’autres facteurs.

L’analyse des erreurs conduit de ce fait inévitablement a I'analyse des langues qui

interviennent. Cette approche rejoint celle d’autres auteurs dont Gaonac’h (1991,127)
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fait la synthése et qui défend l'existence d’interlangues avec des erreurs qui
apparaissent aussi bien a lintérieur de ces systémes intermédiaires que dans la
méme langue cible comme premiére langue. L’existence de ces erreurs s’expliquerait
donc par la ressemblance des processus d’acquisition d’'une langue premiére et
d’'une langue étrangére. Gaonac’h (1991,136) remarque cependant que « rien ne
permet de dire en effet que des processus apparemment identiques sont mis en
oeuvre de la méme maniere, dans des situations aussi différentes que I'acquisition de
la L1 et d’'une L2. » Cette constatation montre une fois de plus a quel point il est
délicat et difficile de décrire des processus qui se passent dans les tétes de différents

individus et qui dépendent d’'une multitude de facteurs intérieurs et extérieurs.

En analysant et en comparant les erreurs de différentes langues, les interlangues
inclues, on procéde a des analyses contrastives. Comme un certain nombre de
chercheurs actuels, Besse/Porquier (1991,202) expriment leur critique en ce qui
concerne l'analyse contrastive a priori dans le contexte de I'enseignement des
langues étrangéres qui s’inscrit dans les courants de la linguistique contrastive
behavioriste des années 60 et qui espérait pouvoir prédire des erreurs a partir des
analyses contrastives faites préalablement. (Voir chapitre 2.2.1.) Wode (1993,33)
remarque dans ce contexte que le grand probléme de ces approches linguistiques,
nées aux Etats-Unis pendant la deuxiéme guerre mondiale, est le fait d’avoir oublié
'apprenant : « Das Hauptmerkmal galt dem Lehrer, den Lehrtechniken, den
Lehrmaterialien und den Lehrtechnologien. Der Lerner selbst hat betrachtlich weniger
Forschungsinteresse auf sich gezogen. Man hat Fehleranalysen angestellt, Gber Sinn
und Unsinn von kontrastiven Analysen nachgedacht; aber die entscheidende Frage,
namlich die nach den psycholinguistischen Grundlagen fur das Erlernen von
Sprachen, ist gar nicht voll erkannt, geschweige denn untersucht worden.» Leurs
trois arguments critiques par rapport a une analyse a priori que formulent
Besse/Porquier (1991, 204) sont les suivants :

1. « Bien des erreurs prévues par une analyse contrastive ne se produisent pas, ou
rarement, ou seulement a certains stades d’apprentissage, ou de fagon aléatoire
selon les individus, les circonstances, les méthodes ou les exercices, certaines, de

facon apparemment paradoxale, ne se produisent qu’a un niveau avance.
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2. Nombre d’erreurs, dans une langue cible donnée, sont communes a des
apprenants de langues maternelles diverses, y compris sur des points ou celles-ci
paraissent trés dissemblables. (...)

3. Des erreurs souvent imputées a l'interférence se rencontrent soit chez des enfants

natifs soit dans certaines variétés ou normes de la langue cible. (...) »

Il est probablement juste qu'une généralisation des types d’erreurs et de leur
fréquence ainsi qu’'une prédiction des erreurs semblent limitées parce que, comme
nous avons vu antérieurement, trop de facteurs peuvent influencer le comportement
langagier des apprenants individuellement ou en groupe. Ceci rejoint le scepticisme
de Konig (1996,31) quant au rdle de la langue maternelle, ,dass die Beziehung
zwischen bereits beherrschter Muttersprache und zu erlernender Fremdsprache nur
einer der Faktoren sind, die beim Proze3 des Fremdsprachenerwerbs eine Rolle
spielen®. On sait aujourd’hui qu’il N’y a pas uniquement l'interférence avec la langue
maternelle qui conduit a des erreurs, mais qu’il y a également des causes
intralinguales et intrastructurales qui conduisent a la production d’erreurs par
exemple par des généralisations et surgénéralisations. Le principal probléme des
analyses des erreurs issues du courant behavioriste se trouve dans le fait de se
concentrer sur l'erreur isolée et son éventuelle prédiction. Les recherches plus
récentes ont montré qu’on ne peut pas extraire I'erreur de son contexte. Selon Vogel
(1990, 18), ce n’est qu’a partir de I'étude des relations larges dans la langue de
'apprenant qu'on va pouvoir juger la raison et I'importance d'une erreur: « Erst
der Einbezug groRerer lernersprachlicher Zusammenhange fuhrt zu einer
angemesseneren Beurteilung dessen, was ein Fehler ist oder nicht, und wie er
gewichtet werden mul3. » Dans ce contexte, Putzer (1994,14) remarque a juste titre,
que l'erreur est considérée comme une partie du comportement langagier des
individus et ne peut pas étre décrite uniquement par les propriétés systématiques de
la langue : « Das Fehler-Machen ist ein Teil des spachlichen Verhaltens und kann
daher durch die Beschreibung systemhafter Merkmale der Sprachen alleine nicht
vollstandig erklart, geschweige denn vorausgesagt werden. Das sprachliche
Verhalten des einzelnen Sprechers wird zwar auch von den systemhaften Merkmalen

der Sprache beeinflult, aber eben auch von einer ganzen Reihe anderer Faktoren,
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die von individuellen Sprechermerkmalen bis hin zu den Lernererfahrungen

reichen. »°

Méme s’il semble difficile de prédire exactement les erreurs, certaines tendances
peuvent cependant étre prédites et se confirmer dans des situations et des
circonstances semblables, avec plus ou moins de variations. Ainsi, a I'école a
sections internationales on peut déterminer la langue maternelle ou dominante d’un
enfant a partir des erreurs faites en francais comme on peut prédire, dans certaines
limites bien sdr, les erreurs probables des éleves des différentes langues maternelles
ou dominantes. La constatation des méme types d’erreurs chez différents groupes
d’apprenants peut donner des informations d’ordre général sur les processus
d’acquisition/apprentissage d’'une ou de plusieurs langues. Si on rencontre les
mémes erreurs chez des enfants natifs et des enfants apprenant une langue
étrangére, on peut en déduire que la difficulté est générale. Mais comme I'objectif
d’'une analyse n’est pas uniquement de comprendre les processus d’acquisition, mais
également de prendre ces résultats en considération pour adapter les méthodes de
travail, on ne va probablement pas remédier a la méme difficulté de la méme maniere
pour deux groupes d’apprenants différents, comme par exemple des monolingues et

des multilingues.

Malgré le fait qu’il est délicat de généraliser, les catégories typiques d’erreurs ainsi
que les tendances dans les fréquences chez différents groupes d’apprenants de
différentes langues primaires sont bien connues. En se basant justement sur des
erreurs « typiques » de différents groupes d’apprenants, donc en quelque sorte sur
des prédictions d’erreurs, on propose des ouvrages pour éviter les pieges et les
erreurs typiques dans l'apprentissage d'une langue étrangére. Krieger/Hantschel
(1997) donnent par exemple dans leur livre « Versprechen Sie Deutsch ?»
différentes listes d’erreurs en allemand selon la langue primaire de l'apprenant,

essaient d’expliquer leurs causes et donnent des aides pour les éviter.

Il nous semble important de nuancer les objectifs et I'utilité d’'une analyse d’erreurs et

les conséquences éventuelles pour la didactique de I'enseignement des langues et la

> en gras dans le texte original.
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pédagogie dans différentes situations. Selon Putzer (1994) qui a fait une analyse des
erreurs chez des éleves de langue maternelle italienne apprenant I'allemand, les
conséquences de leurs habitudes issues de la langue maternelle se retrouvent avec
les caractéristiques principales chez beaucoup d’apprenants de différentes langues.
Ceci veut dire que la constatation des erreurs qu'on pourrait appeler
«systématiques », comme par exemple la position du verbe ou bien les erreurs de la
catégorie « Grof3- und Kleinschreibung » qui apparaissent avec une grande
fréquence dans différents groupes d’apprenants aussi bien mono- que mulitlingues,
devrait étre la base pour mettre un accent didactique sur cette difficulté en particulier.
Ces tendances générales dans la fréquence des erreurs devraient étre prises en
compte lors de I'élaboration des programmes généraux de l'enseignement des
langues. D’autres erreurs, appartenant plutét a des groupes d’apprenants
spécifiques, comme des éléves bi- ou multilingues, pourraient également donner lieu

a des stratégies didactiques adaptées a ces groupes.

Une analyse trés détaillée de la situation spécifique des différents groupes
d’apprenants s’impose par conséquent, une analyse détaillée de leurs difficultés
langagiéres et de leurs erreurs, qui va permettre I'élaboration d’'une didactique variée
et adaptée aux différentes situations. Ceci signifie que les enseignants doivent
s’adapter aux différentes situations, étre préts a réagir selon les besoins et parfois
improviser, faute de matériel didactique et pédagogique adapté. On rejoint ici Boyer /
Butzbach / Pendanx (1990,224), qui remarquent, a juste titre, que «pas plus que
I'institution n’est préte pour « I'improvisation » et «l‘errance », les enseignants ni les
apprenants ne sont formés en général pour répondre a I'imprévisible ou développer
leurs capacités d'« imagination », de « créativité », et d’ « adaptation ». Nous
développerons dans les chapitres 2.3. et 7. quelques aspects d'une approche
didactique différente face aux erreurs et face a la situation multilingue ainsi que les

éventuelles conséquences pratiques.

2.2. Acquisition/apprentissage de la langue

La discipline qui étudie la perception, la compréhension, la production ainsi que les

processus d’acquisition et d’apprentissage de la langue maternelle ou des langues
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étrangéres est appelée « psycholinguistique ». Selon Fuchs (1999), elle « se veut
une discipline mixte réunissant psychologues et linguistes autour d’'un objet d’étude
commun et de concepts partagés, largement issus de la réflexion linguistique. »
Slobin (1974,9) explique la différence entre les domaines de la linguistique et de la
psychologie a partir des termes « Sprache/langue » et « Sprechen/parole ». Alors
que la langue représente un systeme de connaissances pour lequel la linguistique
décrit les propriétés, la parole représente un comportement et c’est traditionnellement
la psychologie qui s’occupe des comportements humains. Mais la langue est
naturellement étroitement liée a la parole et on ne peut pas décrire cette derniére
sans inclure les théories de sa structure. Dans le cadre de ce travail, il nous semble
intéressant de considérer quelques aspects du domaine de la psycholinguistique qui
concernent la difféerence entre acquisition et apprentissage, [I'acquisition/
apprentissage de plusieurs langues et plus précisément la place de la grammaire et
de l'orthographe dans I'acquisition/'apprentissage. Ces aspects jouent un réle

important dans les réflexions didactiques par rapport a 'enseignement des langues.

La distinction entre I'acquisition comme un processus inconscient et 'apprentissage
comme un processus conscient a été faite par Krashen (1981). L’acquisition de la
premiére langue ou langue maternelle se passe généralement dans le cadre familial,
dans des situations de communication authentiques. L’acquisition, indépendamment
de I'adge, se passe également dans des situations naturelles dans lesquelles la
compréhension du sens est plus importante que la compréhension des formes
linguistiques et les connaissances de la langue sont transformés en « grammaire
mentale/mental grammar ». L’apprentissage d’'une deuxiéme langue, par contre, peut
étre un acte conscient et volontaire, qui se traduit par la prise en compte des régles
linguistiques en question. L’accent est mis, dans ce cas, sur le systéme formel par
des exercices, des simulations, des jeux etc., les erreurs et leur correction ainsi que
des activités métalinguistiques qui aboutissent a la construction d’ une « grammaire
de référence/reference grammar ». Les apprenants adultes posséderaient, toujours
selon Krashen, une instance qu’il appelle « monitor » qui leur donnerait la possibilité

de choisir 'un ou l'autre des deux mécanismes, I'acquisition ou I'apprentissage.
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Le concept de Krashen reste controversé, mais déja l'utilisation des termes n’est
souvent pas tres claire et les questions qui se posent concernant I'acquisition ou
'apprentissage des langues sont multiples. En général, on parle chez les jeunes
enfants de l'acquisition naturelle de la langue maternelle et dans un contexte
plurilingue on peut rencontrer I'acquisition naturelle et paralléle de plusieurs langues
primaires. Alors que Carton (1996,389) dit que « I'apprentissage est un instrument
que I'on met au service de I'acquisition », on peut trouver chez Gaonac’h (1991,107)
une définition qui utilise les deux termes dans l'autre sens et qui définit
'apprentissage par « I'acquisition de nouvelles connaissances ou capacités ». Dans
une telle approche le terme « acquisition » est indépendant de I'age et il parle donc
de l'acquisition aussi bien chez les adultes que chez les enfants. Il admet cependant
que la nature de l'acquisition est différente selon I'age, inconsciente chez les jeunes
enfants, consciente a partir d’'un certain age, ce qui nous améne a une des questions
qu’on peut se poser dans ce contexte, a savoir jusqu’a quel moment on acquiert
naturellement et a partir de quel moment on apprend consciemment. Konigs (1995,
428) explique que la dichotomie entre les deux termes lernen/apprendre et
erwerben/acquérir ne peut pas étre maintenue dans un sens strict, parce que, selon
lui, parallelement a un apprentissage d’une langue étrangere il y a toujours aussi une
part d’acquisition. Tout comme Butzkamm (1993), qui dit que l'apprentissage
conscient et inconscient sont souvent alliés, Besse/Porquier (1991,79) rejoignent
également cette opinion en disant qu’on ne peut pas, du point de vue didactique,
distinguer ces deux processus, « toute acquisition y implique un certain
apprentissage. L’appropriation de la langue étrangére s’y développe a travers des
processus qui mélent constamment les deux processus krashéniens. » La différence
entre acquisition/apprentissage dirigé et non dirigé est, selon Merten (1997, 66),
difficile a maintenir parce qu’on peut rencontrer des corrections ou des indications
théoriques dans des situations naturelles, comme on peut rencontrer des échanges
naturels dans des situations scolaires. La distinction devient plus claire chez Rey
(1999,11) qui place l'apprentissage entre les deux extrémes: « l'apprentissage
didactisé » et « I'apprentissage non didactisé ». L'apprentissage non didactisé se
passe alors dans un environnement naturel par l'exposition a des situations
langagiéres et la nécessité ou la motivation pour diverses raisons
d’acquérir/apprendre cette langue. Dans une telle situation, la langue se présente

dans son état naturel, le plus souvent dans toute sa complexité, suivant aucune
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progression prédéterminée. Au cours d'un apprentissage didactisé par contre,
I'apprenant est dirigé, on lui donne des explications et des indications, des regles et
des normes et on essaie de lui montrer le chemin qu’il faut prendre pour arriver a
apprendre des parties d’'un systéme langagier. A partir de I'école maternelle, par
conséquent a partir de I'age de trois ans, on est en présence d’un apprentissage
didactisé, mais est-ce que cela veut dire en méme temps que I'apprentissage

conscient commence dés I'age de trois ans ?

L’age entre six et sept ans, qui correspond a I'entrée a I'école primaire, est souvent
cité comme une étape importante dans le développement des enfants, entre autre a
cause de l'apprentissage de la lecture, qui introduit une nouvelle dimension dans
'univers des enfants. Ainsi Bresson (1990,21) résume I'approche de Chomsky : « la
langue maternelle se développe de la naissance a trois ans, par I'organisation de
processus universels innés en interaction avec I'environnement qui parle cette
langue. » En ce qui concerne I'apprentissage consécutif d’'une deuxiéme langue, il
rajoute que les enfants « 'acquiérent spontanément jusqu’a six ou sept ans, et aussi
bien que leur premiére langue maternelle.» O’Neil (1993,195) distingue
I'apprentissage des langues avant et aprés sept ans qui se caractérise par des
processus plutét inconscients chez les jeunes enfants et de plus en plus conscients
et structurés chez les enfants plus agés. Mais il rajoute aussi que les recherches
dans le domaine du bilinguisme confirment que la compétence métalinguistique chez
les enfants bilingues se développe trés tét, dés I'age préscolaire, et qu’ils sont
conscients de I'existence de différents codes. On pourrait alors conclure qu’il existe
un apprentissage conscient bien avant 'adge de six ou sept ans et que notamment
chez les enfants bilingues, I'acquisition inconsciente et simultanée de deux langues
est rapidement accompagnée d’'un apprentissage conscient. Ceci montre a quel point
il est difficle de fixer des limites d’age pour ces processus d’acquisition ou
d’apprentissage complexes. Les indications d’age ne peuvent étre considérées
comme des moyennes statistiques, sont donc a traiter avec une grande prudence
dans le travail pratique qui nous montre quotidiennement que le développement

langagier des enfants est extrémement varié.
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Selon Herlemann/Mellies (1983,145), le grand changement, qui se passe dans
I'acquisition/I'apprentissage chez les enfants, se trouve dans la différence entre
I'acquisition/'apprentissage avant et aprés I'entrée a I'école. Avant I'entrée a I'école,
les enfants apprennent et s’exercent dans des situations concrétes, dans lesquelles
ilIs sont eux-mémes acteurs et participent a l'action. Par contre, aprés l'entrée a
I'école, 'apprentissage se passe majoritairement de maniére éloignée de situations et
de problémes concrets. Les éléves apprennent dans un cadre artificiel, en anticipant
des expériences. Au niveau de la langue, ceci veut dire qu’ils apprennent a maitriser
la pratique de la langue, qui représente les normes fixées par la société. La aussi,
I'apprentissage se passe, pour la plupart du temps, loin des besoins concrets des
eléves. Les objets et les objectifs de I'apprentissage représentent des contenus
étrangers et imposés par les programmes, les outils et les enseignants. Mais ceci
veut dire aussi que des I'entrée a I'école, et cela concerne probablement déja I'entrée
a I'école maternelle, on dirige les éléves sur un chemin qui développe leurs réflexions
cognitives, leurs capacités métacognitives et métalinguistiques ainsi que leur prise de
conscience du systeme langagier, et ceci dans des situations plus ou moins

artificielles.

Une autre remarque dans ce contexte, qui est faite par différents auteurs, comme par
exemple Knapp-Potthoff/Knapp (1982,152), concerne le fait qu'on n’a pas
nécessairement besoin d’'une école et d’'un enseignant pour acquérir/apprendre une
langue. De nombreux exemples ont montré que l'acquisition/apprentissage non
didactisé, donc sans enseignement scolaire, est toujours possible, pourvu que
I'apprenant soit confronté a la langue a apprendre et qu'il soit motivé d’'une maniére
ou d’'une autre. Il est donc important et intéressant de réfléchir sur le pourquoi et le
comment de I'enseignement des langues étrangéres afin de trouver la meilleure
maniére de transmettre des savoirs et de faciliter les processus de

I'acquisition/apprentissage.

Conscients de la difficulté de délimiter les deux processus acquisition et
apprentissage ainsi que les deux termes correspondants, nous utiliserons dans le
cadre de ce travail le terme d’« acquisition » uniquement pour les jeunes enfants
dans le contexte de I'acquisition inconsciente et naturelle d’'une ou de plusieurs

36



premiéres langues. Dans tous les autres contextes, notamment scolaires, nous
employons les deux termes de maniére coordonnée, « lI'acquisition/apprentissage »

comme le font également des auteurs comme Fayol/Jaffré, 1999.

Dans le contexte de 'acquisition et de I'apprentissage des langues, I'environnement
et les paramétres de la situation semblent primordiaux. On distingue déja les
situations informelles et naturelles, dans lesquelles on est face a des situations de
communications authentiques, des situations formelles et scolaires avec des
situations de communications artificielles. Dans les situations naturelles, on peut
rencontrer une acquisition ou un apprentissage non-dirigés, alors qu’une situation
formelle et scolaire entraine un apprentissage dirigé. Une acquisition ou un
apprentissage non-dirigé peuvent concerner la langue premiére mais également une
langue étrangére. Différents auteurs (O’Neil 1993, Scherfer 1982) soulignent
I'importance des relations personnelles et des facteurs extra-linguistiques dans des
situations d’acquisition et d’apprentissage. Ainsi l'affectivité, 'hnumeur ou I'attitude
générale qui peuvent se traduire par des signes non-verbaux, ainsi que la motivation
peuvent jouer un réle déterminant dans I'acquisition ou I'apprentissage. Le milieu
socio-culturel n’influence pas seulement l'orientation générale de I'enfant, mais
eégalement l'acquisition/I'apprentissage de la langue ou des langues, parce que
'enfant a besoin d’autres personnes pour développer son systeme langagier
(Gotze/Hess-Littich 1999,666).

En dehors des parameétres extérieurs, il y a de nombreuses autres variables qui
influencent le processus de I'acquisition ou de I'apprentissage. Déja chez les jeunes
enfants on peut remarquer de grandes différences dans les modes d’acquisition qui
se traduisent par des énoncés trés divers, allant des mots-phrases aux énoncés trés
complexes au méme age. Ces différences existent également chez des éléves plus
ageés et Carton (1996,390) énumere des exemples de différents facteurs influengant
les processus d’apprentissage: les styles cognitifs  (visuels/auditifs,
dépendants/indépendants,...), les modes d’appropriation (conceptualisants/
communicatifs/répétitifs,...), la connaissance d’autres langues étrangeres, la

sensibilité aux sons d’une langue.
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Selon les différentes approches, on explique I'acquisition/I'apprentissage des langues
de différentes maniéres et on reconnait un lien entre ces théories psycholinguistiques
et les approches didactiques  correspondantes. On  trouve chez
Helbig/Gotze/Henrici/lKrumm (2001) un apercu de ces différentes approches qu’on
retrouve sous différents classements chez la majorité des auteurs qui font des
recherches dans le domaine de I'acquisition/apprentissage des langues, comme
Klein (1984), Vogel K. (1990), Gaonac’h (1991), Wode (1993), Merten (1997) etc.
Nous nous limitons a un bref apercu des théories principales concernant
'acquisition/apprentissage de la langue premiére, qui sont généralement liés a
quelques noms et qui font ressortir les différences fondamentales sur lesquelles se

basent ces théories.

Le domaine des théories d’apprentissage est trés complexe et les outils de
vérification sont limités, comme le remarque a juste titre Janitza (1989,176) : « En
effet, ce que lI'on appelle « théories de l'apprentissage » constitue un ensemble
hétérogéne de conceptions faisant intervenir des considérations philosophiques,
psychologiques, sociologiques, neurologiques, voire linguistiques, dont la vérification
expérimentale est malaisée, sinon impossible, étant donné le grand nombre de
variables non maitrisables qui sont en interaction. » Les connaissances les plus
précises dans ce domaine concernent le début de I'apprentissage langagier chez les
jeunes enfants, en ce qui concerne les individus plus agés, les recherches

deviennent plus difficiles et les résultats moins fiables.

On peut distinguer parmi les théories quatre grandes lignes qui suscitent plus ou

moins de critiques:

- la théorie behavioriste, se basant essentiellement sur les idées de Skinner, qui part
d’'un principe de « stimulus » et « response » et de limitation de modéles déja
entendus. La base pour l'acquisition/apprentissage de langue est ici une sorte de

conditionnement comportemental ;

- la théorie nativiste, se basant sur des idées de Chomsky, qui part du principe de
I'innéisme du langage. On parle dans ce contexte du « Dispositif d’acquisition du

langage » en anglais LAD — Language Acquisition Device ;
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- la théorie cognitive, se basant entre autre sur des idées de Piaget, qui part d'un lien
etroit entre le développement cognitif et langagier. Tous ces développements
traversent différents stades et les enfants progressent lorsqu’il y a déséquilibre entre

leurs capacités et leurs désir d’agir ;

- la théorie interactionnelle, se basant sur des idées de Wygotski, qui considere

I'entourage social comme le facteur déterminant dans I'acquisition/apprentissage.

On rencontre ces différentes approches également dans les discussions autour de
I'acquisition/apprentissage d’'une langue seconde, étrangére ou L2. L'utilisation de
ces termes est, une fois de plus, assez diverse et Merten (1997, 65) propose de les
utiliser de maniére synonyme, ce que nous allons faire dans le présent travail. Ce qui
est commun a toutes les approches, c’est le fait que dans aucun cas on n’arrive a
observer directement les processus d’acquisition/ d’apprentissage qui se passent
dans les tétes des apprenants, mais que tout le monde est contraint de se contenter
des productions langagiéres orales ou écrites qu’on appelle parfois « output ». C’est
dans ce contexte que l'erreur, témoin d’un processus individuel et propre a chaque
apprenant, trouve sa place indispensable a I'avancement de la compréhension des
stratégies d’acquisition/d’apprentissage. Le changement fondamental dans les
approches et dans les conséquences didactiques qu'on peut observer depuis
quelques temps se trouve dans le changement des perspectives. Selon Aguado
(2001), on se concentrait pendant longtemps sur le « input » de I'enseignant sur
I'apprenant, donc la langue proposée et enseignée tandis que maintenant I'attention
porte sur le « intake » et le « output » donc les informations que I'apprenant assimile
et reproduit. Aguado (2001,598) propose dans ce contexte une définition de
'apprentissage centré sur l'apprenant, I'apprentissage n'est pas le résultat de
I'enseignement, mais plutot le résultat de la construction personnelle de I'apprenant :
« Lernen ist nicht das Ergebnis der Instruktion durch den Lehrenden, sondern Lernen
ist das Ergebnis der Konstruktion durch den Lernenden. » La langue est donc une
construction, ce qui veut dire le produit de la résolution des différents problemes
rencontrés successivement au cours de l'acquisition/apprentissage. Les résolutions
des problemes peuvent se faire par comparaison des traits communs (dans la langue

elle méme ou bien entre différentes langues) ce qui conduit a des généralisations, ou
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bien elles se font par discrimination, donc par la perception des différences qui

existent (dans un ou plusieurs systémes de langues).

L’acquisition/apprentissage d’une langue se fait par rapport aux différents aspects de

la langue qui sont nombreux et complexes. |l faut apprendre :

- les régles sémantiques pour pouvoir donner un sens aux mots,

- les régles phonétiques pour pouvoir prononcer correctement les mots,

- les régles d’orthographe pour pouvoir écrire correctement,

- les régles syntaxiques pour pouvoir placer les mots dans un ordre spécifique,
- les régles morphologiques pour pouvoir former correctement les mots,

- les régles qui régissent la communication, les différents niveaux et registres de la
langue ainsi que les moyens d’expression qui permettent de s’exprimer de maniere

adaptée dans diverses situations.

De méme chaque individu utilise, selon sa situation, son age, ses connaissances, sa
motivation et ses objectifs ses propres stratégies pour arriver au but, qui est donc la
maitrise de la langue. Jambin (1999) résume ces différentes stratégies qui ont, selon

lui, une grande parenté avec la démarche expérimentale :

- repérer (identifier le nouveau)

- comparer (rapprocher du connu)

- élaborer des hypothéses sur le sens ou le fonctionnement
- essayer ces hypothéses

- valider ou invalider ces hypothéses

- mémoriser.

Chaque individu suit ses stratégies a sa maniére personnelle, fait ses propres
constructions et arrive a un savoir et un savoir-faire personnel. L'individu entier doit
étre au centre de toutes les recherches et I'acquisition/apprentissage doit étre
considéré comme un ensemble de phénomeénes linguistiques, psycholinguistiques,

psychologiques et sociaux.
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Il est donc trés important pour les réflexions didactiques concernant I'enseignement,
de prendre en compte le fait que chaque individu apprend a sa maniere personnelle,
que chaque individu n’assimile qu’un certain nombre des informations présentées par
'enseignant, que les connaissances acquises ne se conforment pas nécessairement
a des catégories linguistiques et que les progressions ne sont pas linéaires, mais
irrégulieres avec des phases d’accélération, de stagnation et méme de régression.
L’apprenant se construit ses propres représentations et sa propre vision de la langue,
malgré et parfois méme contre 'enseignement organisé. Sachant que I'enseignant
n’a pas d’influence directe sur les processus d’apprentissage, il peut cependant agir
sur certains facteurs importants, comme la motivation, le climat général dans le
groupe, ainsi que sur la maniére de présenter la matiere a apprendre et les stratégies
d’apprentissage. Dans le chapitre 6. nous développerons plus en détail quelques

aspects didactiques ainsi que des propositions concrétes de cours.

2.2.1. Acquisition/apprentissage de plusieurs langues

L’étre humain est capable d’acquérir ou d’apprendre dans des conditions variées une
ou plusieurs langues parallélement ou consécutivement, dans des situations
naturelles ou scolaires. Le champ de recherches dans ce domaine est vaste parce
que les processus d’acquisition ou d’apprentissage changent selon I'age, selon le
nombre de langues, selon les situations, les méthodes et les influences externes.
Dans le cadre de ce travalil, il nous semble important de prendre en considération
quelques aspects concernant l'apprentissage de plusieurs langues, notamment
quelques concepts clés qui peuvent apporter des éléments indispensables a la

réflexion didactique concernant 'enseignement des langues.

Généralement, tous les enfants acquiérent/apprennent une seule premiére langue,
mais un nombre croissant d’individus grandit dans un environnement multilingue et
acquiert/apprend d’une maniere ou d’'une autre plusieurs langues. Ceci veut dire que
les individus intériorisent plusieurs codes et mettent progressivement en place
plusieurs systémes de langues, chacun avec ses caractéristiques phonétiques,
morphologiques, syntaxiques et pragmatiques. Les enfants issus de familles
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bilingues, d’étrangers, d'immigrés ou de minorités ethniques grandissent en
acquérant/apprenant plusieurs langues au niveau de l'oral et/ou au niveau de I'écrit
et actuellement on est dans beaucoup d’établissements scolaires face a des éléeves
multilingues, non seulement dans des établissements a sections européennes ou a
sections internationales, mais aussi dans des établissements ordinaires, souvent
dans des établissements de banlieue classés ZEP (Zone d’éducation prioritaire) ou,
en geéneéral, on ne tient pratiquement pas compte, pour des raisons diverses, de ces
connaissances de plusieurs langues des éléves. Cette attitude se retrouve également
au niveau universitaire et au niveau des recherches. Selon Véronique (1998,179), les
travaux de recherche en matiére de bilinguisme scolaire francais sont rares et |l
existe « une occultation, jusqu’a une période récente, de la langue premiére des
enfants d’origine étrangére ». Ceci veut dire qu’au niveau des recherches
linguistiques et didactiques, on profite trop peu des possibilités qu’offre cette situation
linguistique particuliere d’'un grand nombre d’éléves issus de familles immigrées, et
au niveau de la pratique scolaire, on ne profite pas non plus des connaissances de la
langue d’origine et des apports culturels, qui sont inévitablement liés a ces

connaissances linguistiques dont disposent ces éléves.

La terminologie dans le domaine du bi- ou multilinguisme n’est pas unitaire et varie
chez différents auteurs selon les conditions de [Il'apprentissage/acquisition de
plusieurs langues, dont Képpke (1997,5) donne un apergu. Wode (1993,29) distingue
les différents types d’acquisition/d’apprentissage selon différents criteres. Les critéres

qui nous semblent importants pour nos réflexions sont les suivants :

Combien de langues sont apprises/acquises ?
- monolingue (une langue)

- bilingue (deux langues)

- trilingue (trois langues)

- multilingue (plusieurs langues, au moins trois)

Dans quelle suite temporelle les langues sont apprises/acquises ?
- une premiere langue
- deux premiéres langues (simultanées)

- plusieurs premiéres langues (simultanées)
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- une premiere langue / une deuxiéme langue successive

- une premiere langue / plusieurs langues successives

Dans quelle situation les langues sont apprises/acquises ?
- cadre naturel (non didactisé)

- cadre scolaire (didactisé)

Ces criteres permettent de décrire une situation bi- ou multilingue mais uniquement
par rapport au temps et a I'environnement, ils ne disent rien sur le statut des
différentes langues ni sur les connaissances. A I'école a sections internationales
nous sommes en présence de multiples situations linguistiques, selon l'origine des
familles, leurs parcours individuels et I'évolution et I'histoire de leurs situations. En
général, on peut regrouper les éléves de la section nationale selon le critere de deux
langues premiéres et les éléves de la section spéciale selon le critere d’'une langue
premiére et une deuxieme langue consécutive. Dans le chapitre 3.5. nous allons
expliciter la complexité des situations linguistiques dans cette école en donnant des
exemples concrets qui illustrent le spectre des possibilités, notamment en essayant
de déterminer le statut des différentes langues et les compétences dans les
différentes langues. Dans un établissement scolaire « ordinaire » on est souvent en
présence d’éléves ayant acquis deux langues premiéres (leur langue familiale et le
francais), mais le statut tres différent de ces langues, dont la langue familiale reste

souvent une langue orale, conduit a un bi- ou multilinguisme moins équilibré.

Il est certain que les enfants ou les individus bi- ou multilingues présentent une
situation linguistique particuliérement intéressante. lls réunissent divers facteurs sous
diverses combinaisons qui peuvent révéler des informations intéressantes aux
chercheurs. Pour pouvoir comprendre et interpréter correctement les informations, on
doit prendre en considération, selon Ludi/Py (1986), différentes perspectives. Celle
de lindividu bilingue lui-méme, celui de ses interlocuteurs et celui du linguiste. Ce
changement de perspectives, qui rejoint la constatation d’Oksaar (1992,24), nous
semble particuliérement important et intéressant, notamment en ce qui concerne par
exemple les erreurs. Dans I'analyse d’'une erreur d’un individu bi- ou multilingue, on

doit tenir compte de ce qu’elle signifie pour le locuteur et ceci peut-étre avant de voir
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ce qu’elle signifie pour ses interlocuteurs et pour le linguiste qui analyse les différents

systémes langagiers qui sont présents et en contact.

Ce qui nous intéresse dans le cadre de ce travail, surtout a cause des possibles
répercussions didactiques, ce sont les questions concernant les processus
d’acquisition/apprentissage chez les individus apprenant plusieurs langues, ainsi
gu'une analyse et une interprétation des comportements langagiers sous différents
aspects et notamment dans des perspectives qui tiennent d’abord compte de la
situation des apprenants. Tout comme les théories concernant l'acquisition/
apprentissage de la premiére langue, les hypothéses concernant
I'acquisition/apprentissage d’'une deuxiéme langue sont trés diverses. Parmi les
hypothéses principales, dont Merten (1997) donne un apergu, on distingue :

- I'hypothése contrastive, proche des théories behavioristes, qui part du principe que
la langue maternelle influence I'acquisition/apprentissage d’'une deuxiéme langue de
telle maniére, que les éléments qui se ressemblent dans les deux langues sont
faciles a acquérir/apprendre (transfert positif), par contre les différences posent
problémes et conduisent aux erreurs (transfert négatif). On ressent ici que ce n’est
pas I'apprenant qui est au centre de l'intérét, mais les deux langues ;

- 'hypothéese d’identité se base sur la théorie de l'innéisme de Chomsky. Toutes les
langues peuvent étre apprises a cause des mécanismes innés a ’homme, aussi bien
la langue maternelle que des langues étrangéres qui suivent les mémes principes
universels. L’apprentissage d’une deuxiéme langue est considéré comme un
processus creéatif et cognitif pendant lequel I'apprenant fait, vérifie et corrige des
hypothéses ;

- ’hypothése des « interlangues », un terme, qui a été introduit par Selinker (1972) et
qui est largement utilisé aujourd’hui sous différentes dénominations pour décrire une
réalité que LUdi/Py (1986,119) définissent de la maniéere suivante : « L'interlangue est
'ensemble des connaissances intermédiaires qu’un sujet a d’'une langue seconde

qu’il est en train d’apprendre. »

Dans le contexte de Il'acquisition/apprentissage de plusieurs langues et dans la
perspective d’'une réflexion didactique autour de cette question, il nous semble
intéressant d’approfondir cette hypothése des interlangues. Pour Jambin (1999)

élaborer une interlangue veut dire assimiler progressivement un code et émettre
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constamment des hypothéses sur le fonctionnement de la langue. Selon cette théorie
qui contient un grand nombre d’explications possibles d’erreurs qui peuvent étre
utiles pour une analyse d’erreurs, les caractéristiques de l'interlangue peuvent étre
lites a la premiére et a la deuxieme langue, mais on retrouve aussi des
caractéristiques qui sont propres a l'interlangue et indépendantes de la premiére et
de la deuxiéme langue. La dynamique de l'interlangue dépend de l'interdépendance
de difféerents processus, stratégies et régles spécifiques a l'apprenant et ainsi
I'interlangue présente un systéme variable qui est en constante évolution mais qui
suit en méme temps son propre systeme. Ceci veut alors dire aussi que chaque

apprenant construit sa propre interlangue.

Selinker (1972) caractérise les interlangues par cinq processus psycholinguistiques,
dont on peut retrouver la trace en analysant des erreurs. Ces cinq processus sont les
suivants :

1. Language transfer / transfert de langue de la premiére a la deuxiéme langue.
Pendant que Selinker réduit le «language transfert» a des transferts entre la
premiére et la deuxiéeme langue, dans des recherches récentes on élargit cette
possibilité également a des interférences entre plusieurs langues secondes ou
étrangeres.

2. Transfer of training / transfert d’application de certaines structures que I'apprenant
a déja acquises par un entrainement.

3. Strategies of second language learning / stratégies d’apprentissage d’une
deuxieme langue que I'apprenant a développées pour construire les régles internes
de son interlangue, avec lesquelles il fait, vérifie et corrige des hypothéses.

4. Strategies of second language communication / stratégies de communication de la
deuxiéme langue qui aident l'apprenant dans des situations de communication
concrétes. (Voir une liste des stratégies de communications dans le chapitre 7.1.)

5. Overgeneralization of target material / des surgénéralisations de regles

correctement apprises a des situations dans lesquelles elles ne sont pas valables.

A partir de ces hypotheses, nous arrivons a deux réflexions fondamentales,
notamment dans un contexte didactique. La premiére concerne le fait que chaque
apprenant formule, selon sa situation et ses expériences, ses propres hypothéses sur

le nouveau systéme langagier a apprendre. Ceci veut dire, selon Cormon (1992,89),
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que chaque apprenant « doit faire un travail personnel de réflexion sur la langue, et
non pas emmagasiner des régles toutes faites. » Pour pouvoir acquérir/apprendre
efficacement, il ne suffit pas de donner une liste de vocabulaire et de régles
grammaticales a I'apprenant. Ce dernier doit participer activement a son propre
apprentissage, il doit découvrir, essayer, pouvoir se tromper pour ensuite rectifier, en
d’autres termes, il doit assimiler ce qui est nouveau de maniére active et personnelle,
il doit mener sa propre réflexion tout en utilisant le nouveau matériel langagier. Dans
un contexte d’acquisition/apprentissage dirigé, il est donc indispensable d’inclure ces
aspects aussi bien dans les réflexions didactiques de préparation et de présentation
du matériel langagier, mais également dans les réflexions concernant les productions

langagiéres « imparfaites » et souvent « non-conformes » des éléves.

Une deuxiéme réflexion vient de Bregy/Brohy/Fuchs (2000,31), qui confirment que
I'interlangue peut varier d’un enfant a l'autre, mais elles rajoutent que « son analyse
permet de soulever quelques caractéristiques communes » et elles donnent quelques
exemples illustrant cette constatation, qui nous semble trés intéressante. Ceci veut
dire en fait que des individus parlant la méme langue premiére et apprenant la méme
langue seconde ou étrangére et qui utilisent les mémes stratégies d’apprentissage,
traversent des stades d’interlangues semblables. Comme les interlangues se
caractérisent par différentes formes « erronées », qui sont le résultat des différentes
stratégies spécifiques, on peut donc retrouver les mémes formes « erronées » ou
«erreurs» chez des individus issus du méme contexte linguistique.
Begy/Brohy/Fuchs donnent des exemples de transferts syntaxiques, d’emprunts
lexicaux, de transferts morphosyntaxiques ainsi que des exemples de stratégies de
réduction formelle ou bien fonctionnelle qui peuvent se manifester par des
changements de codes. Cette constatation peut également avoir des conséquences
pour la didactique de I'enseignement des langues. On peut en fait s’attendre a un
comportement langagier semblable dans un groupe d’apprenants issus d’un contexte
linguistique semblable, ce qui permet d’adapter 'enseignement, au moins pour une
partie, a la situation et aux besoins spécifiques du groupe en question. Cette situation
correspond majoritairement aux groupes fréquentant les sections internationales,
mais on peut également trouver des spécificités communes a d’autres groupes

d’apprenants.
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En conclusion on peut dire que ces différents aspects montrent bien a quel point il est
difficile de décrire exactement les processus d’acquisition/apprentissage. Knapp-
Potthoff/ Knapp (1982, 147) résument les réflexions des différentes hypothéses par
rapport a l'acquisition/apprentissage d’'une deuxiéme langue en constatant qu’elles
partent de principes assez différents mais semblent au moins toutes d’accord sur le
fait qu’il s’agit de processus complexes, pendant lesquels les apprenants émettent
des hypothéses créatives et successives par rapport aux structures a apprendre.
« Alle Erklarungsansatze stimmen darin Uberein, da® der Zweitsprachenerwerb als
ein komplexer Vorgang ablauft, bei dem der Lerner kreativ sukzessiv Hypothesen
Uber die Struktur der zu erlernenden Sprache bildet. (...) Lernen besteht im Bilden

neuer, Sichern guter und Verwerfen schlechter Hypothesen. »

Dans le domaine du bi- ou multilinguisme, ¢a veut dire dans le cas de I'acquisition/
apprentissage simultané de deux ou plusieurs langues primaires, il y a encore un
certain nombre de questions spécifiques liées aux particularités de cette situation.
Une des premiéres questions concerne la maniere, dont les individus, notamment les
jeunes enfants exposés a plusieurs langues, intégrent les différents systemes de
langues. La aussi, les réponses a ces questions ne sont pas simples et les opinions
sont divergentes, comme le remarque Grosjean (1982,182), qui résume que les
chercheurs ne sont pas d’accord si dans le cas d’'une acquisition simultanée de deux
systémes de langues, les deux systéemes sont mélangés ou bien séparés:
« Researchers do not fully agree on whether infant bilinguals go through an initial
mixed stage that consists of a single language system containing elements from each
language or weather they are able to keep the two languages separate from the
onset of language development.» Les observations qui ont été faites sur le terrain par
différents chercheurs ainsi que nos propres observations laissent penser que les
deux cas de figures existent. Certains enfants mélangent beaucoup d’éléments des
deux langues, aussi bien lexicales que syntaxiques, tandis que d’autres enfants
semblent trés bien séparer les deux langues et les interférences restent rares mais
sont néanmoins existantes. Selon Képpke (1997,267), ceci dépend de la dominance
de l'une des langues. Dans le cas d’une langue dominante, on remarque plus de
mélanges et d’éléments de cette langue que si les deux langues sont relativement

équilibrées.
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La question concernant la dominance d’'une des deux langues n’a pas non plus de
réponse claire, probablement parce trop de facteurs interviennent dans ce contexte :
des facteurs liés a la complexité ou certaines difficultés dans I'une ou l'autre des
langues, le facteur de la fréquence et I'utilisation de certains énoncés et expressions
dans l'une ou l'autre langue et des facteurs affectifs liés aux personnes parlant 'une
ou l'autre des langues. Il est pratiquement impossible qu’un enfant soit exposé de
maniere totalement équilibrée aux deux langues en question au point de vue temps
et contenus. Selon les domaines, scolaire-informatif ou bien familial-affectif, les
dominances peuvent concerner I'une ou l'autre langue et les mélanges ou emprunts
seront en conséquence. Ainsi les individus ne peuvent pas du tout connaitre certains
termes dans l'une ou lautre langue, parce qu’ils les apprennent et utilisent
exclusivement dans l'une des deux langues. Dans une situation, dans laquelle ils
sont amenés a parler de ces thémes dans l'autre langue, ils n’ont pas d’autre choix
que d'utiliser ces termes spécifiques comme emprunt. Dans le cas d’individus
apprenant une langue étrangére, la langue dominante va rester pendant tres
longtemps, et éventuellement pour toujours, leur langue premiére. Utiliser des

emprunts de cette langue deviendra une stratégie de communication assez courante.

Ces derniéres années, de nombreuses recherches s’intéressent a I'alternance de
langues (Castellotti/Moore, 1999), sa place, sa nécessité et sa raison par rapport a
un locuteur et une situation spécifique, aussi bien dans le cadre d’individus bilingues
ayant appris deux langues primaires que dans le cadre d’individus ayant appris une
langue primaire et des langues étrangéres. On ne considére plus l'alternance de
langues comme une défaillance mais comme une stratégie de communication qu’il va
falloir introduire et exploiter également dans I'enseignement des langues, ce qui nous
conduit aux questions didactiques. On rejoint ici Ludi (1999) qui demande dans ce
contexte a juste titre : « |l s’agit d’assumer délibérément le fait que la grande majorité
des apprenants n’atteindra jamais un degré de maitrise quasi natif en L2, mais devra
toujours se débrouiller avec des compétences approximatives. Si I'on veut bien
prendre au sérieux I'exigence d’un plurilinguisme et non d’'un simple bilinguisme
pour de larges secteurs de la population, ce répertoire embrassera des compétences
inégales, partielles, dans plusieurs langues dont la maitrise changera, par ailleurs en
fonction de besoins toujours nouveaux le long d’une vie. (...) Pour pouvoir affronter ce

défi avec succes, les citoyens ont besoin de deux choses :
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a) lls doivent pouvoir étre fiers de et avoir confiance en leurs compétences
approximatives et avoir envie de les exploiter au maximum dans les situations
complexes de la vie quotidienne.

b) lls doivent posséder les moyens de tirer profit de toutes les occasions d’emploi de
L2,L3, etc. pour continuer leur acquisition. lls doivent, en d’autres termes, avoir appris
a apprendre, a ne pas avoir peur de situations complexes, a les gérer ensemble avec
les natifs, et a exploiter les ressources lexicales de ces derniers pour étendre la

mémoire lexicale. »°

Pour pouvoir arriver a un tel objectif, il faudrait cependant changer d’attitude et de
perspective dans I'enseignement des langues face a un public bi- ou multilingue. I
sera notamment important d’instaurer une nouvelle relation par rapport aux erreurs,
par rapport aux stratégies de communication et a la communication elle-méme. Si
'objectif doit étre de « se faire comprendre dans une situation donnée »,
'enseignement doit fournir les outils correspondants. Nous développerons ces

questions dans les chapitres 2.4. et 6.

2.2.2. Acquisition/apprentissage de la grammaire

Selon Milner (1999) la grammaire « désigne une activité de discours portant sur une
langue qu’on peut appeler la langue-objet. » Cette définition est large et ne dit encore
rien sur le contenu de cette description qui peut étre trés variable et aller d'un
extréme a l'autre, comme le remarque Helbig (1994, 6), de la réduction a la
morphologie et a la syntaxe, jusqu’a I'identification avec la linguistique : « Grammatik
ist einerseits oft zu eng, andererseits manchmal zu weit aufgefal3t worden. Wenn sie
zu eng aufgefaldt wird, wird sie auf die Morphologie und die Syntax reduziert; bei
einer zu weiten Auffassung wird sie mit der Sprachwissenschaft schlechthin
identifiziert. » Les définitions récentes et larges décrivent comme objets de la
grammaire I'ensemble des propriétés, ce qui veut dire des régles et des normes de
cette langue-objet. Ces propriétés incluent la morphologie et la syntaxe mais

également la phonétique/phonologie, la lexicologie et la sémantique. La tradition

® En gras dans le texte original.
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historique de la grammaire remonte a la grammaire grecque et latine et cette longue
histoire peut expliquer une certaine rigidité des normes ainsi que certaines difficultés
terminologiques. L’évolution de la langue et des sciences peut nécessiter la création
de nouveaux termes, mais méme si les termes sont fixés, il faut aussi leur attribuer le
méme sens. On peut distinguer une grammaire « normative » qui fixe les normes,
d’'une grammaire « descriptive » qui décrit 'usage de la langue, comme par exemple
la grammaire de Schanen/Confais (1989, 7), qui définissent des productions
langagiéres en situation, aussi bien au niveau oral qu’au niveau de I'écrit, comme des
« énoncés » et « l'objet de la grammaire est d’en décrire et d’en expliquer le
fonctionnement. » Mais, comme le remarque Helbig (1994,20), ce n’est finalement
que l'usage qui est normatif et non pas la grammaire elle-méme. Le courant extréme
dans la grammaire est le purisme, qui fait un choix de normes restrictives et qui

considére comme « faute » toute infraction contre ces normes.

Chaque langue posséde des régles et des normes, méme si elles ne sont pas
décrites, et les enfants les acquiérent/apprennent, en passant par différents stades,
dans leur(s) langue(s) premiére(s) naturellement et sans explications
métalinguistiques. Généralement, on parle alors d’'une grammaire intuitive, dont les
enfants appliquent les régles de maniere intuitive sans avoir jamais entendu
d’explications théoriques. En entrant dans le systéme scolaire, les enfants passent,
selon Médioni (1999, 90) « de la grammaire intuitive a la grammaire raisonnée », ils
doivent donc apprendre a ordonner du matériel langagier qu’ils utilisent et gqu’ils
manipulent déja au niveau de l'oral, pour définir des régles et des normes qu'ils
pourront ensuite appliquer de maniére systématique au niveau de I'oral mais surtout

au niveau de I'écrit.

Pour décrire la grammaire, on peut utiliser une autre langue que la langue-objet. Les
apprenants frangais utilisent une grammaire écrite en langue frangaise pour décrire
les propriétés de la langue allemande. Un but de la grammaire est de faire connaitre
les propriétés de celle-ci a des apprenants qui ne les connaissent pas encore ou qui
font des erreurs. Ainsi la grammaire est en général associée a l'institution de I'école.

Ceci rejoint la définition de Jongen (1999,77), qui appelle donc grammaire « ce
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commentaire « méta », qui inéluctablement accompagne et éclaire I'apprentissage

par enseignement. »

Une des questions centrales dans le contexte scolaire concerne la nécessité de la
grammaire dans I'enseignement des langues, notamment des langues étrangeéres.
Butzkamm (1995,190) résume le spectre des opinions concernant cette question :
certains représentants d’'une approche cognitiviste accordent une grande importance
a la place de la grammaire dans I'enseignement, d’autres minimisent son importance
jusqu’aux opinions extrémes, qui défendent I'expérience naturelle avec la langue
sans explications théoriques grammaticales. Mais les régles grammaticales sont
toujours présentes dans la langue et selon Mindt (1989,15), méme les approches
pragmalinguistiques qu’on trouve dans les méthodes notionnelles-fonctionnelles ne
remettent pas en question la nécessité de ces régles et elles sont intégrées dans les
manuels accompagnées d’aides cognitives. Les questions sont plutét quand,

comment et sous quelle forme faut-il introduire la grammaire ?

Le premier probléme dans ce contexte est le fait que l'intérét des linguistes est
différent de celui des didacticiens et des enseignants. Les linguistes analysent et
décrivent les systémes de langues dans une métalangue spécialisée, caractérisée
par des termes techniques, et s’intéressent aux particularités systématiques et a
leurs exceptions. Selon Gotze (1989,45), leurs objectifs sont la précision et I'explicité
et non pas le processus d’acquisition/apprentissage. Une telle grammaire ne peut
pas correspondre aux besoins des apprenants d’une langue étrangére. Selon Mindt
(1989,17), on rencontre dans ce contexte plusieurs problémes: d’abord les
grammaires générales ne s’appuient pas sur un corpus clairement défini. Dans
I'enseignement d’'une langue étrangére on procéde cependant a la sélection d'un
corpus correspondant aux objectifs de cet enseignement, et les explications
théoriques donc grammaticales devraient se baser sur ce corpus. Ensuite, les
grammaires générales accordent une grande importance aux phénomeénes
périphériques qui représentent souvent un grand intérét linguistique. Une grammaire
pour I'enseignement d’'une langue étrangére devrait cependant mettre I'accent sur
des points essentiels et de base qui sont élémentaires pour la langue cible. Selon

Rall (2001,883) une grammaire pour I'enseignement devrait étre simple et courte,
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parlante et claire : « einfach und kurz, anschaulich und Ubersichtlich » traitant des
regles qui recouvrent un champ d’application large. Mindt (1989,18) remarque dans
les grammaires également le manque d’indications concernant la fréquence, et selon
lui ces indications sont essentielles dans les décisions didactiques pour

I'enseignement et les méthodes.

Dans un cadre didactique, un des problémes pratiques est par conséquent
I'éloignement, qui existe souvent entre I'enseignement d'une grammaire trop
théorique et les besoins pratiques pour la communication. Les didacticiens, qui ont
une autre approche que les grammairiens, introduisent dans ce contexte des termes
comme « didaktische Grammatik / grammaire didactique », « padagogische
Grammatik / grammaire pédagogique » ou encore « Lernergrammatik/ grammaire de
'apprenant », qui témoignent des nouveaux courants didactiques centrés sur
'apprenant. Le terme « grammaire didactique » est utilisé par Titone des 1971 en
opposition au terme grammaire intuitive et exprime la différence entre I'acquisition et
'apprentissage. « La grammaire intuitive joue un réle primordial dans I'acquisition de
la premiére langue et la grammaire didactique dans celle de la seconde langue »
(Titone 1979,192). La définition qu’il donne de la grammaire didactique n’est
cependant pas tres précise et se référe a la préparation d’un procédé didactique par
un enseignant. Dans les approches récentes des grammaires didactiques, on
procéde par contre a une sélection des descriptions langagieres selon des
considérations didactiques et des criteres psycholinguistiques. Gotze (1989,46)
explique les objectifs de ces nouvelles grammaires, dont les plus importants sont les
suivants:

- la réflexion sur la langue doit favoriser la capacité de communication et non pas les
connaissances des régles,

- la base doit étre la langue actuelle avec toutes les fonctions, qui inclut également la
notion de fréquences, qui doivent étre réactualisées,

- les objectifs de I'enseignement sont pris en considération ainsi que des stratégies
d’enseignement,

- des variables concernant les apprenants comme l'age, les conditions socio-

culturelles, le niveaux de classe etc. sont pris en considération.
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Certains auteurs (Schoenke 1991, Ingendahl 1999) vont encore plus loin et
proposent une « Sprachreflexion/réflexion langagiére » a la place de la grammaire.
Pour eux, ce n’est pas un simple changement dans la terminologie mais un
changement dans I'approche. Selon Ingendahl (1999,10), tous ceux qui ne sont pas
linguistes, ne savent pratiqguement rien de la grammaire, et n’en ont pas besoin. Les
grammairiens ne font que décrire des éléments et des structures, mais ne disent rien
sur les performances, les effets, les possibilités de correction, les perspectives et les
relations entre les différents points et c’est de tout cela qu'on a besoin pour mieux
comprendre et apprendre une langue. Ingendahl (1999) explique la nécessité d’'une
réflexion du systeme et du fonctionnement de la langue, qui doit permettre une
certaine prise de conscience et la résolution de problemes de communication. La
mise en pratique se passe par un rapport direct entre les réflexions langagieres et un
travail expérimental avec la langue sous forme de découvertes personnelles et de
différents exercices créatifs. L’attention et I'analyse se concentrent sur différents

aspects particuliers de la langue.

Les propositions d’Ingendahl nous semblent trés intéressantes pour I'enseignement
des langues, maternelles comme étrangeres, ainsi que pour une approche
comparative et multilingue. En dehors du probléme terminologique, a savoir comment
on appelle finalement cette activité, aussi bien les grammairiens que les didacticiens
sont d’accord sur le fait qu’il faut connaitre un certain nombre de structures et de
fonctions pour pouvoir utiliser la langue comme moyen de communication. Dans un
contexte scolaire, il faut alors trouver la meilleure maniére d’intégrer I'enseignement
de ce savoir grammatical théorique, sans le couper des contextes et des besoins
concrets pour la communication des apprenants. Ingendahl propose d’intégrer des
réflexions langagiéres sur différents niveaux pour répondre a des questions
concretes, qui se posent dans des situations réelles et de résoudre des problemes,
qui surgissent pour diverses raisons chez les apprenants. Les réflexions peuvent
porter sur la langue elle-méme, mais aussi sur son contenu et la maniére de
I'exprimer, tout en se basant toujours sur des thémes, des textes et des moyens
d’expression liés a la réalité langagiere des apprenants. Notamment les travaux des
eléves, avec leurs erreurs, peuvent servir de support pour lapprentissage,

I'enseignant doit, par contre, veiller a une progression systématique.
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A partir des courants cognitivistes généraux et des courants didactiques récents, se
distinguent des représentants qui défendent ce qu’on appelle une grammaire
intégrée, qui prend en compte les connaissances préalables des apprenants dans
leur langue primaire et qui compare ensuite les propriétés des différentes langues en
question, tout en sachant que la comparaison avec la premiére langue n’est pas
'unique processus de l'apprentissage d'une langue étrangere. Une grammaire
intégrée correspond alors d’'un c6té a une approche cognitive qui essaie de favoriser
le processus d’apprentissage par des explications a un niveau métacognitif et elle
correspond de lautre c6té a une approche centrée sur 'apprenant, qui prend en
considération ses connaissances préalables. Bausch/Konigs (1983,323) disent que
pour des apprenants adultes, qui ne sont plus capables d’acquérir une langue
exclusivement de maniére naturelle, la réflexion théorique grammaticale, qui met en
route des processus de compréhension, est indispensable. Selon Lieber (1990,124),
ce n'est qu’a partir d'une comparaison des deux langues qu’on permet une utilisation
consciente et slre des deux systémes langagiers, et dans une telle approche
'enseignant joue un réle important. « Erst die explizite Offenlegung struktureller
Divergenzen und die Gegenuberstellung von Mutter- und Fremdsprache ermdéglichen
einen sicheren, bewullten Umgang mit beiden sprachlichen Systemen; eine
Spracharbeit, bei der der Fremdsprachenlehrer dem Lerner entscheidende Hilfen an

die Hand geben kann. »

Une grammaire intégrée se base sur une comparaison des structures de la langue
maternelle et de la langue étrangere et permet ainsi de créer des liens entre les deux
matieres. Selon Candelier/Gnutzmann (1989,110), outre la possibilité de comparer
les deux langues et d’'intégrer les erreurs dans cette approche didactique comparée,
la traduction de la langue étrangére dans la langue maternelle retrouve ici une toute
nouvelle légitimation, en augmentant la sensibilit¢é pour la langue. Selon eux,
'application pratique dépend entre autres des compétences linguistiques des
enseignants et peut rencontrer en France des obstacles liés au fait que les
enseignants sont en principe monovalents et non pas, comme dans d’autres pays
européens, bivalents. Outre les compétences linguistiques, un tel travail demande
aussi une certaine ouverture de la part des enseignants face a une découverte
différente et nouvelle des langues et éventuellement la volonté de travailler en
equipe.
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Une grammaire contrastive se base sur une comparaison des structures de
différentes langues, dont I'une peut étre la langue maternelle mais il peut aussi s’agir
de deux ou plusieurs langues étrangeres. Souvent, on définit une approche
contrastive uniquement par I'étude des différences, mais selon Konig (1993,120) les
similitudes peuvent également présenter un certain intérét et font partie des aspects
d’'une analyse contrastive. L'intérét se présente notamment dans un contexte
didactique, surtout si on compare des langues de différentes familles comme les
langues germaniques et les langues romanes et on ne découvre les similitudes qu’en
comparant des langues avec d’autres, qui ne possédent pas les caractéristiques en
question. Zemb (1978) a analysé les deux systemes langagiers francgais et allemand
et en procédant a des analyses trés détaillées, il a pu constater des caractéristiques
dans les deux langues, qui font ressortir des différences ou bien des similitudes
comme par exemple dans le domaine des mots d’origine étrangére. Glinz (1994) a
comparé les propriétés de quatre langues (I'allemand, le frangais, 'anglais et le latin).
Les deux outils sont intéressants au niveau linguistique, mais il faut évidemment
procéder a une didactisation de ce matériel pour pouvoir [utiliser dans
I'enseignement. Il est certain que dans un contexte scolaire, I'objectif d’'une approche
contrastive ne peut pas se trouver au niveau des détails linguistiques, tout comme
I'objectif de I'enseignement de la grammaire en général ne se trouve pas au niveau
des détails linguistiques, mais plutdt au niveau des points fondamentaux
sémantiques, morpho-syntaxiques pragmatiques et culturels, qui peuvent renforcer la
maitrise des langues au niveau de la compréhension comme au niveau de

I'expression.

Diehl/ Christen/ Leuenberger/ Pelvat/ Studer (2000) montrent dans leurs
expérimentations concernant I'acquisition de structures grammaticales qu’on trouve
beaucoup de points communs dans l'acquisition naturelle et dirigée et ils demandent
en conséquence que I'enseignement de langues étrangéres respecte les
mécanismes naturels d’acquisition et qu’il faudrait confronter les apprenants a une
langue étrangére « naturelle » et non pas simplifiée. L’acquisition/apprentissage de la
grammaire devrait donc se faire a partir de documents authentiques, qui utilisent des
structures complexes et non pas a partir de documents spécialement construits pour

la situation des éleves apprenant une langue étrangére. On retrouve une langue
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naturelle et en méme temps authentique entre autre dans différents types de textes
(presse, littérature, documentation etc.) et on peut essayer de reproduire des
dialogues « naturels » contenant des expressions relevant de situations
authentiques. Les éventuelles exercices devraient, naturellement, étre contextualisés
et non pas représenter de simples répétitions de structures hors de tout contexte,

comme lillustre si bien 'exemple, souvent cité, de « My tailor is rich ».

De maniére générale, on peut dire qu’il existe un grand nombre de grammaires,
présentées de maniére assez différente, parfois trés complexes et difficiles a saisir,
parfois plus claires. Il en est de méme dans les manuels scolaires. On trouve
pratiquement dans chaque manuel une autre maniére de présenter et d’intégrer la
grammaire. Ceci ne facilite pas le travail quotidien des enseignants, qui sont souvent
contraints d’établir leur propre grammaire. Selon Bohn (1996,164), 16,4% des
enseignants disent qu’ils éprouvent des difficultés a formuler clairement les régles
sans trop d’exceptions, 21,7% éprouvent des difficultés a présenter des régles de
maniére compréhensible pour les éléves, et 61,8% éprouvent des difficultés a

présenter les régles de maniere intéressante et motivante.

Les deux approches, aussi bien I'enseignement grammatical intégré que contrastif,
correspondent et répondent a une réalité chez les apprenants d’une langue étrangére
et rendent en plus I'apprentissage plus cohérent en donnant des points de synthese
entre les différentes langues. En reliant des réflexions contrastives a des réalités
langagiéres des apprenants multilingues, on devrait ouvrir de nouvelles perspectives
didactiques. Il faudrait, par contre, travailler a I'élaboration de grammaires simples,
claires, motivantes et pour certains points contrastives, afin de faciliter le travail des
enseignants, tout en profitant des expériences du terrain de ces derniers, notamment
face a un public multilingue. Dans le chapitre 6.5. nous donnerons quelques

exemples d’'une approche grammaticale contrastive.

2.2.3. Acquisition/apprentissage de I'orthographe

Si on définit la grammaire comme la description de I'ensemble des normes d’une

langue, I'orthographe, comme la norme de la langue écrite, devrait faire partie de la
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grammaire. La aussi, la terminologie n’est pas unitaire et on trouve souvent les deux
termes et les deux concepts en paralléle comme dans les annales du centre régional
de documentation pédagogique (1983, 7) « Pour nous, orthographe et grammaire
doivent s’appuyer I'une sur l'autre, et, selon les besoins, 'une éclairera 'autre. » Il est
certain que l'orthographe occupe une place importante dans I'apprentissage d’'une
langue et cette grande importance de I'écrit ainsi que sa problématique spécifique
justifient certainement le fait de lui consacrer quelques réflexions a part.

Le terme « orthographe/Orthographie » est déja trés ancien, on en a trouvé des
traces depuis un siécle avant notre ére, et il vient du grec orth6s — juste/richtig et
graphein — écrire/schreiben. L’orthographe peut se définir comme la maniére, dont
s’écrivent les mots d’une langue donnée et, selon Fayol/Jaffré (1999, 143), elle
intervient aussi bien en lecture qu’en production. En lecture, I'orthographe
conditionne la reconnaissance des mots, en production I'orthographe nécessite la
connaissance de toutes les lettres qui constituent le mot. Nerius (1989, 269) précise
que l'orthographe ne concerne pas le sens des mots mais uniquement la forme. I
inclut dans l'orthographe, par contre, non seulement les unités élémentaires, les
graphémes, au niveau des mots, mais toutes les unités formelles graphiques au
niveau de la phrase ou du texte, comme par exemple les signes de ponctuation ou la
majuscule au début d’'un texte. Pendant que la graphie comprend I'ensemble des
formes graphiques d’'une langue, I'orthographe constitue la norme pour toute la partie
formelle de la langue a un temps donné dans une société donnée. On trouve
cependant dans une société, a coté des graphies correctes, toujours également des
graphies hors normes, donc des erreurs d’orthographe, qui sont parfois utilisées de

maniéere consciente par exemple dans la publicité.

Parmi les différents types d’écriture, aussi bien I'allemand que le frangais (comme les
langues européennes voisines et la majorité des langues en général) se transcrivent
par une écriture alphabétique, dont les éléments sont des lettres. Selon Lucci/Nazé
(1989,27) elles « transcrivent prioritairement des sons (la prononciation). (...) Ce type
d’écriture est appelé par les spécialistes « phonographique » (étymologiquement : qui
transcrit la voix) » Il 'y a que trés peu de langues qui se transcrivent par des
idéogrammes, comme par exemple le chinois et ou on a un idéogramme pour un mot

entier. L'unité de base au niveau de l'oral est appelée « phoneéme », au niveau de
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I'écrit « graphéme » et 'orthographe présente la correspondance entre les phonémes
et les graphémes. Selon Fayol/Jaffré (1999, 149), « un systéme idéal associerait
chaque phonéme a un graphéme et un seul. Cela aboutirait & une orthographe
transparente ou de surface (shallow) dans laquelle l'identification de sons et de
lettres (phonémes et graphémes) et la mémorisation des appariements suffiraient a
assurer la lecture et I'écriture de n’importe quel mot, méme inconnu. » Mais comme
le nombre de lettres est limité, il n'y a malheureusement aucune orthographe qui
correspond a ce systéme, entre autre, parce que les réalisations phonémiques sont
beaucoup trop nombreuses. Il y a donc des langues qui se rapprochent plus ou
moins de cet idéal comme l’italien et 'espagnol. D’autres langues, par contre, qui ont
des orthographes opaques ou profondes (deep) s’en éloignent parfois tres fortement
comme le frangais et I'anglais. Dans ces deux langues, on rencontre alors un grand
nombre de non-correspondances entre phonémes et graphémes. En frangais le
phonéme [0] peut se transcrire de différentes maniéres : <o> polar, <au> mauve,
<aut> un saut, <eau> l'eau, <aux> les chevaux. En anglais le phoneme [u] se
transcrit par <u> ruby, <o> do, <ou> you, <oe> shoe, <ue> true, <00> boot, et <ew>

shrewed.

La langue allemande se trouve quelque part entre ces deux extrémes et il est
intéressant de constater, comme le souligne Fdldes (2000,210), que différents
spécialistes considerent I'orthographe de I'allemand de maniére assez divergente.
Pendant que les uns décrivent I'orthographe allemande comme « hypercompliqué »,
d'autres la considérent comme pratiquement idéale en ce qui concerne la
correspondance entre phonémes et grapheémes. En général, I'orthographe allemande
est considérée comme relativement transparente et donc moins opaque que celle du
francais et de I'anglais, mais il existe quand méme un certain écart entre ce qu’on
entend et ce qu’on écrit. Ceci se voit facilement a la transcription du terme « Vieh » et
non pas « Fi » ou bien « Vogel » et non pas « Fogel ». Autrement dit, on ne transcrit
pas les phonémes toujours de la méme maniére et on ne dispose que d’'un nombre
limité de graphémes pour transcrire différents phonémes. Pour pouvoir répondre a la
nécessité de représenter un grand nombre de phonémes, on a recours a la
combinaison de lettres qu'on appelle « digrammes » (deux lettres qui notent
généralement un seul son), utilisé entre autre pour transcrire les nasales en frangais.

Selon Lucci/Nazé (1989,33), ces digrammes « introduisent un nouveau type de
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rapport son-lettre, inexistant en latin. » La complexité de l'orthographe augmente
encore, surtout en frangais, par les lettres qui disjoignent d’autres lettres ( chahut),
des prononciations qui changent, des lettres qui ne se prononcent plus, des lettres

qui sont de nature étymologique etc.

C’est dans ce contexte que Blanco-Roiz (1990, 69) propose d’élargir la définition de
'orthographe a I'ensemble des relations entre phonémes et graphémes.: « als
die Summe der Beziehungen zwischen der phonemischen Orthographie und der
phonographischen Orthophonie ». Selon lui, une telle définition rendrait compte de
'interdépendance entre le niveau phonique et graphique. Généralement,
'orthographe est considérée comme une norme intouchable et statique et
I'orthographe d’aujourd’hui, qui est le produit d’'une évolution historique et qui a figé la
langue écrite par rapport a la langue orale, est tellement complexe et souvent
illogique qu’ il est difficile d’acquérir toutes les régles. Dans les discussions autour de
réformes de [lorthographe s’opposent d'un cété les opinions qui défendent
'immobilisme orthographique afin de conserver la langue et la littérature dans leur
dimension historique. Il peut sembler paradoxal que des écrivains comme Glnter
Grass et Hans Magnus Enzensberger, qui ont franchi dans certaines de leurs
oeuvres les normes de I'orthographe, notamment I'emploi des majuscules, défendent
maintenant le maintien de l'orthographe de la langue allemande. Les écrivains
profitent d’'une liberté langagiére qui leur est accordée mais qu’ils n’accordent
cependant pas aux apprenants de cette langue. Nous trouvons de l'autre coté les
opinions qui prennent en compte l'orthographe dans le contexte didactique et surtout
les difficultés d’apprentissage de I'orthographe liées a sa complexité, aux irrégularités
et aux exceptions. De ce c6té on est d’accord sur le fait que la réforme de
I'orthographe a simplifié des régles et que de ce fait la nouvelle orthographe est plus

facile a enseigner et a apprendre.

L’évolution de I'orthographe a conduit a d’autres influences aux normes qu’on appelle
des « principes », dont un certain nombre s’est rajouté au principe phonologique.
Différentes classifications distinguent plus ou moins de principes avec différentes
appellations, dont Nerius (1987,77) donne un apergu. On y trouve des appellations
différentes, comme logisches Prinzip / principe logique, etymologisches Prinzip /

principe étymologique ou graphemisches Prinzip / principe graphématique. On
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peut constater que la terminologie n’est pas unitaire, comme le résume déja Garbe
(1980,197), qui conclue quon est en présence dun «wirrwarr an
schreibprinzipien », un fatras de principes. Parfois, on a I'impression que différentes
appellations se référent au méme principe comme par exemple le principe
etymologique et le principe historique. Mais généralement, on considére le principe
qui décrit la correspondance phonemes-graphémes et qui est appelé principe
phonologique/ phonético-graphique/ ou phonématique, aussi bien en allemand qu’en
frangais comme le principe de base. Pour I'allemand, on nhomme ensuite le principe
morphématique qui se référe aux racines lexicales, suivi du principe grammatical et
syntaxique, qui se référe aux aspects de lorthographe liés a la syntaxe
(majuscule/minuscule, lié ou sépareé, ponctuation etc.). D’autres principes ont moins
d’'influence sur l'orthographe que ces trois premiers. On peut encore nommer le
principe historique ou étymologique, qui est a l'origine de certaines graphies encore
présentes actuellement, qui se maintiennent par tradition mais qui n’ont,
actuellement, plus de justification ou bien encore un principe que certains appellent
homonymique, sémantique ou idéographique, qui permet d’identifier le sens d’un mot
par son image globale donnée par sa graphie. L'orthographe frangaise connait les
mémes principes mais leur influence et leur importance sont différentes. Pendant que
le principe phonologique est toujours le plus important, on retrouve ensuite en
frangais le principe idéographique qui permet d’identifier les homonymes qui sont

beaucoup plus nombreux en frangais qu’en allemand.

Les individus qui acquierent/apprennent d’'une maniére ou d'une autre plusieurs
langues sont, par conséquence, confrontés aux différences qui existent entre les
correspondances des phonémes et graphémes dans les différentes langues. Au
cours de lacquisition/apprentissage de l'orthographe de plusieurs langues, les
apprenants doivent intérioriser ces principes qui varient selon les langues. C’est ici
que nous rejoignons d’'un cété le domaine des erreurs d’orthographe, qui est
directement lié a ces différences entre les principes des différentes langues et, de
I'autre coté, celui d’'une approche contrastive, qui analyse et explique justement les
différences et les correspondances. Nous traitons ces deux aspects dans les
chapitres 2.3. et 6. C’est aussi dans ce contexte que des remarques concernant la
réforme de l'orthographe par rapport aux apprenants de l'allemand comme langue

étrangére introduisent une nouvelle dimension trop souvent oubliée ou écartée.
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Foldes (2000,206) souligne l'importance de la réforme justement par rapport a ce
public spécifique, notamment en ce qui concerne les tendances a systématiser
I'orthographe. Selon lui, la majorité des erreurs d’orthographe est liée au fait que les
apprenants ne reconnaissent pas correctement les propriétés grammaticales des
mots. La réforme de l'orthographe, qui simplifie et systématise dans certains cas
I'écriture, représente donc un avantage pour I'acquisition/apprentissage de I'allemand
comme langue étrangére et devrait conduire, selon Foldes (2000,206), a une certaine
réduction des erreurs d’orthographe dans le contexte de [I'enseignement de

I'allemand comme langue étrangére.

Selon Schoenke (1991,116) on a besoin de l'orthographe pour étre capable de
s’exprimer au niveau de I'écrit, mais en méme temps il est nécessaire d’étre
conscient qu’il existe des cas problématiques : « Um schriftsprachlich handlungsfahig
Zu sein, ist eine weitgehende Beherrschung der Rechtschreibung (einschliel3lich der
Zeichensetzung) notwendig, ebenso ein Problembewuldtsein fur die Zweifelsfalle, bei
denen man sich mit Hilfe von Worterblichern die notwendigen Informationen
beschaffen kann. » Elle poursuit en disant que les éléves ont droit a un
enseignement approfondi de I'orthographe, dont la maitrise peut étre décisif pour la
carriere scolaire et professionnelle : « aber mit groem Nachdruck mufl} darauf
hingewiesen werden, dal} Schuler einen Anspruch auf die grindliche Vermittlung von
Grundfertigkeiten haben, deren (weitgehende) Beherrschung (als Voraussetzung
schriftsprachlicher Handlungsfahigkeit) tGber schulische und berufliche Entwicklung
und die Moglichkeiten der gesellschaftlichen EinfluBnahme entscheiden kann.» La
nécessité naturelle de I'orthographe pose ainsi le probléme délicat a I'enseignant par

rapport a sa place et son importance dans I'enseignement des langues.

Dans le contexte scolaire et donc didactique, I'orthographe a pendant longtemps
occupé une place centrale dans I'enseignement de la langue, surtout maternelle mais
aussi étrangére. L’enseignement de 'orthographe répond a I'objectif de transmettre
une certaine culture et remplit en méme temps le réle de la sélection scolaire. Suite
aux évolutions des théories d'apprentissage et des courants didactiques, on
n’accordait depuis quelques temps a l'orthographe, tout comme a la grammaire en
général, plus qu’une fonction secondaire. Jaffré (1989) donne un apergu des

différents courants dans les recherches en didactique de I'orthographe et constate
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« une extréme diversité des travaux » parmi lesquels les recherches consacrées a
'enfant sont beaucoup moins nombreuses que celles centrées sur ['objet
orthographique. Aujourd’hui, on trouve en général, face a I'enseignement de
I'orthographe, de plus en plus de spécialistes qui demandent, plutét qu’'une maitrise
de toutes les régles orthographiques, une meilleure compréhension des principes et
des difficultés. On considére I'orthographe toujours comme un savoir de base, mais
on la relativise par rapport a d’autres savoirs. L’accent aujourd’hui est mis sur la
formation du raisonnement et de l'esprit critique. C'est sous cet angle que le
didacticien et I'enseignant doivent se poser des questions par rapport a
I'acquisition/apprentissage de l'orthographe : Quels principes d’orthographe faut-il
enseigner et expliquer pour que I'éléve soit capable d’en déduire la graphie ? Quelles

stratégies de résolutions de problémes faut-il transmettre ?

Les erreurs d’orthographe, qui sont loin d’étre toujours les plus fréquentes parmi
toutes les erreurs au niveau de I'écrit, indiquent les domaines qui posent le plus de
problémes et on devrait porter un intérét spécifique a ces difficultés. Selon
Jaffré/Fayol (1997, 93) on connait encore mal I'apprentissage de l'orthographe,
notamment I'apprentissage de ses contraintes. Et « on ignore également si une
instruction explicite peut favoriser leur acquisition. » Les demandes au niveau
didactique concernant l'orthographe vont dans le méme sens général que les
demandes concernant la grammaire: Utiliser un maximum de possibilités afin que les
eléves puissent intégrer visuellement ou par la motricité de I'écriture les unités
langagiéres avec leur orthographe spécifique, notamment par des activités
autonomes. Tymister (1994, 38) souligne qu'il faut transmettre I'orthographe comme
un systeme polyfonctionnel, vu les différents principes existants. Par rapport au
principe phonologique, il faut travailler les composantes acoustiques et articulatoires,
par rapport aux autres principes, il faut travailler les composantes visuelles,
graphiques ainsi que la motricité, mais il faut également travailler la réflexion
cognitive. Pour apprendre 'orthographe, les éléves doivent étre capables d’analyser
de maniére synthétique les éléments langagiers. Comme la forme est liée étroitement
au sens, l'aspect sémantique des mots doit jouer un réle important dans le travail
autour de l'orthographe. Tymister (1994, 89) propose une hiérarchie des objectifs
d’apprentissage concernant I'écriture et I'orthographe, qui va de la reconnaissance

des lettres a I'écriture de textes. Tout au long de cet apprentissage, les éléves
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doivent entre autre comprendre que la correspondance phonémes-graphemes n’est
pas 1:1, mais qu’il existe un grand nombre de regles qui régit I'écriture. Hirschfeld
(1995,12) insiste, tout comme Tymister (1994), sur I'importance de la phonétique
dans I'enseignement d’une langue, notamment comme langue étrangére. Selon elle,
il faut développer le sens pour la langue et construire les compétences en présentant
les régularités et les liens qui existent, notamment les liens entre la forme phonétique
et la forme écrite. Ceci doit inclure tout ce qui concerne la prononciation, la longueur
des voyelles, les différents sons spécifiques comme le <ch>, la distribution des lettres
et les possibilités de combinaison, les correspondances entre phonémes et

graphémes avec la transcription phonétique, les accents de mots et de phrases etc.

Ingendahl (1999,77) résume les étapes qu’on doit activer lors de 'acte de I'écriture et
il dit qu’on peut mener avec des éléves une réflexion par rapport a chacune de ces
eétapes : Transposer les phonémes en graphémes, activer des unités lexicales
prototypes entiéres, construire des significations de termes et de phrases, construire
des graphies selon des régles et contréler si le texte en construction donne un sens.
Le fait de relier immédiatement les mots et les textes écrits au sens, rejoint l'idée
exprimée dans les Annales du CRDP (1983,15) ou on souligne que « les difficultés
en orthographe ne sont pas forcément orthographiques ; pour beaucoup d’enfants,
ce sont des compétences linguistiques non acquises qui provoquent les erreurs
orthographiques : syntaxe mal maitrisée, vocabulaire limité et peu structuré. » Il
semble alors inévitable et important de relier I'enseignement de l'orthographe aux
activités de langue en général, dont un des objectifs doit étre la consolidation et
I'élargissement du vocabulaire, des moyens d’expression et des structures. Le fait de
ne pas couper l'orthographe des activités concretes présente également I'avantage
de ne pas la traiter a part comme une matiere trop théorique et découpée du sens et
du contexte. Lucci/Nazé (1989, 93) remarquent dans ce contexte: « Avant
d’apprendre l'orthographe, les enfants doivent donc avoir envie d’utiliser la langue
écrite. Offrons-leur les moyens d’en jouer (et plus tard d’en déjouer les pieges) et de
la ‘mettre en fonctionnement’ dans des activités de langage aussi proches que
possible de la vie. » Il faut donc transmettre d’abord I'envie de manipuler la langue,
mais il faut aussi donner aux éléves la possibilité de la manipuler, de s’amuser, de
s’exprimer, d’expérimenter, de jouer. On peut aussi transmettre des notions

orthographiques et grammaticales en général par de nombreux jeux de mots ou des
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activités de classement, de combinaison, de mots croisés etc. Chassard/Weil (1991)
intercalent dans leur grammaire, qui est présenté sous forme de tableaux résumant
différents points essentiels, des petites histoires, des blagues et des dessins qui se
basent sur les points de grammaire en questions et qui les illustrent ainsi de fagon
humoristique. La chute dans une série de blagues se base par exemple sur les
verbes de modalités, ce qui peut étre une maniéere bien intéressante de transmettre
certaines notions aux éléves. On retrouve de telles propositions sous forme de jeux
dans quelques publications récentes ( Rdber-Siekmeyer 1997, Merten 1997) et on

rejoint ici I'idée de la créativité que nous développerons dans le chapitre 6.4.

2.3. Analyse contrastive: allemand — francais

L'idée d’'une analyse contrastive est ancienne comme [I'explique Durand-Deska
(1993,241) : « La nécessité de traduire s’est toujours imposée dés que s’établissait
un besoin de communication entre des individus de communautés linguistiques
différentes. Méme limitée a la transmission des éléments les plus rudimentaires, elle
instaurait le début d’'une comparaison entre les langues en présence de ce fait
amorgait I'ildée d’'une linguistique contrastive. » Une approche contrastive dans notre
contexte peut se définir déja comme la comparaison de plusieurs systémes
langagiers afin de faire ressortir les différences et les similitudes dans leur
fonctionnement, ce qui représente par ailleurs une étape nécessaire pour la
traduction. Durand-Deska (1993,242) distingue la linguistique comparée, qui ne
prend pour objet de recherches que les « langues potentiellement apparentées » et
qui s’intéresse pour cette raison « aux étapes de leur évolution, trouvant souvent ses
arguments dans l'histoire de ces langues » de la linguistique contrastive, dont le
champ d’investigation « se limite a 'étude des langues tout simplement parce qu’elles
sont actuellement en contact, du fait de 'activité des sujets parlants ». Nous pensons
cependant qu'une approche contrastive de deux ou plusieurs langues, qui les
compare nécessairement d’abord dans leurs états synchroniques, va tét ou tard
arriver également aux aspects diachroniques, puisque I'état actuel des langues est
uniquement le résultat de leur évolution et de leur histoire. Ainsi nous utiliserons le
terme de « linguistique contrastive » de maniére moins restrictive et en incluant

également des comparaisons diachroniques dans cette démarche. L'étude des
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aspects diachroniques compléte dans certains cas la comparaison des traits
synchroniques, ce qui peut étre important pour la compréhension des systémes
langagiers surtout dans I'objectif d’'améliorer, d’enrichir et éventuellement de faciliter

I'acquisition/apprentissage.

Dans le contexte d’'un enseignement bi- ou multilingue adapté a un public bi- ou
multilingue, il nous semble important d’évoquer quelques aspects d’'une comparaison
des systémes langagiers allemand et francais. Ce domaine est bien évidemment tres
vaste et les analyses et réflexions peuvent aller treés loin a différents niveaux, comme
le montrent les publications de Zemb (1978), Blumenthal (1987) et Glinz (1994).
Dans la perspective d’'un enseignement contrastif, nous nous limiterons a quelques
réflexions et aspects, susceptibles de représenter un réel intérét pour une approche
didactique bi- ou multilingue, concernant les différences et les similitudes des deux
langues. Pour ces réflexions, les grammaires scolaires pourront étre trés utiles, parce
gu’elles approchent souvent, de maniére contrastive, différents points a partir des

difficultés spécifiques liées a l'autre langue.

Selon Lequeux (2001), enseigner et acquérir/apprendre une langue étrangére c’est
parfois ou méme souvent, selon la langue premiére et la langue étrangére, enseigner
et acquérir/apprendre des normes et des structures en opposition avec celles de
'autre langue. Chaque langue a ses normes et son fonctionnement propre et il faut
étre conscient que les éléves disposent déja d’'un code de communication ayant ses
propres lois. Les normes de la deuxiéme langue qu’ils vont apprendre peuvent
s’opposer ou se rapprocher de celles de la premiere langue. Pour pouvoir travailler
de maniére contrastive, I'enseignant devra déja étre conscient des principales
différences qui existent entre les différentes langues en question: La langue
premiére des éléves qui est le plus souvent également la langue premiére de
'enseignant ainsi que la deuxiéme langue ou la langue étrangére a enseigner et a

acquérir/apprendre.

Une analyse contrastive de deux ou plusieurs langues peut se faire a différents
niveaux : au niveau de la syntaxe, au niveau du lexique, au niveau morphologique,
au niveau de l'orthographe, comparant par exemple la transcription entre phonémes

et graphémes, mais aussi au niveau sémantique, pragmatique et culturel. Dans une
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perspective didactique et plus concrétement avec I'objectif d’élaborer des unités
pédagogiques concrétes, il nous semble essentiel qu’une analyse contrastive relie les
différents aspects des différentes langues entre elles dans une perspective bien
déterminée. L’analyse de Zemb (1978) qui traite de maniére contrastive des
spécificités des deux langues peut servir de base a I'élaboration de différentes unités
pédagogiques traitant différents points langagiers de maniére contrastive. Nous
voyons la place d’un tel travail contrastif dans une réflexion générale langagiére qui
essaie de transmettre aux éléves différents savoirs, notions et attitudes qui sont les
suivants :

- des informations sur le fonctionnement, les régles et les normes de deux ou
plusieurs langues, en essayant de comparer les similitudes et les différences, en
essayant de comprendre les relations internes et les limites des différents systémes
tout en essayant de relier les mots au sens ;

- la notion d’'une certaine cohérence dans un systéme langagier ainsi qu’une certaine
cohérence commune a plusieurs langues ;

- la notion de I'histoire des langues qui est I'histoire des hommes ;

- une attitude de curiosité qui permet de poser des questions et d’essayer de trouver
des réponses, qui permet de découvrir et d’'apprendre, qui permet de rester ouvert et
tolérant ;

- une attitude critique par rapport aux regles et aux normes et aux infractions contre

ces régles et ces normes qui permet d’aller plus loin, au plus profond, a I'essentiel.

C’est dans une telle perspective que nous proposons des analyses contrastives de
quelques points concrets qui pourront servir pour un enseignement bi- ou multilingue
franco-allemand d’abord, mais sur le méme principe également pour d’autres

langues.

2.3.1. Correspondance phonémes-graphémes

La correspondance entre les phonémes et les graphémes représente un certain
nombre de particularités, qui sont liées notamment a l'histoire et I'évolution des
langues ainsi qu’aux possibilités limitées que présente le nombre des lettres de notre

alphabet a transcrire la multitude de phonémes présents dans les deux langues
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allemand et francais. Cette correspondance pose ainsi pas mal de problémes lors de
la transcription des deux langues pour un grand nombre d’'individus et conduit a un
nombre important de ‘variations’ qu'on appelle des erreurs d’orthographe. La
particularité de la correspondance entre phonémes et graphémes se trouve dans le
fait que, premiérement, le méme son peut étre transcrit par plusieurs lettres
différentes et apparaitre ainsi sous des graphies bien diverses et, deuxiemement, la
méme lettre ou les mémes lettres peuvent transcrire plusieurs sons différents. Et
c’est bien cette particularité, qui pose probleme au niveau de I'écriture en francais et
en allemand. Ce sont aussi bien les individus apprenant une des langues comme
langue premiéere, qui rencontrent ces difficultés a l'intérieur méme d’'un des deux
systémes de langues, que les individus bilingues apprenant l'une des langues
comme langue premiére et 'autre comme langue étrangére, qui se trouvent face a

des difficultés dans les deux langues.

Nous allons analyser quelques correspondances de maniére contrastive, illustrées
par quelques exemples, afin de rendre plus clair certains liens qui existent dans les
deux langues séparées et entre elles. Ceci permettra de mieux comprendre certaines
difficultés des éléves, de pouvoir mieux analyser certaines erreurs et offrira une
possibilité supplémentaire d’expliquer le fonctionnement des deux langues. Nous
nous appuyons pour cette comparaison sur différentes grammaires et grammaires
scolaires, les annexes de grammaire dans des manuels scolaires ainsi que
différentes publications concernant I'orthographe en allemand et en frangais. Ce n’est
d’ailleurs que par une telle approche contrastive qu'on peut décrire et expliquer aux
apprenants les éventuels points ressentis comme difficiles ou faciles. Les éventuelles
difficultés, notamment orthographiques mais également concernant toute la
grammaire, sont étroitement liées a la langue premiére des apprenants. Selon les
correspondances et difféerences entre les deux langues en question, chaque
apprenant aura, plus ou moins inconsciemment, ses difficultés spécifiques avec les
différents principes qui régissent I'orthographe. Une approche contrastive peut rendre

I'apprenant conscient des causes de ses difficultés et l'aider ainsi a les surmonter.

Dans l'alphabet phonétique international (APIl) a chaque phonéme correspond un
seul graphéme. On utilise 'API pour transcrire de maniére « phonétique » des mots

d’'une langue donnée et ceci surtout avec le but de faciliter aux apprenants la
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prononciation de différents graphémes, surtout si elle ne correspond pas a la
prononciation de leur langue premiére. Il n'est que difficilement possible de
déterminer le chiffre des phonémes dans une langue, comme I'explique Gross
(1990,37), parce qu’il y a trop de variations de prononciation, par exemple selon la
position des lettres dans le mot ou encore dans des mots étrangers qui apportent des
sons étrangers. Il donne néanmoins le chiffre de 46 phonémes en allemand, 17
voyelles, 4 diphtongues et 25 consonnes. Selon Catach (1995,37), on se fonde en
frangais en général sur 36 phonémes, 16 voyelles (dont 4 nasales), 17 consonnes et
3 semi-voyelles. Dans les deux langues, la correspondance entre phonémes et
graphémes n’est pas univoque: deux phonémes différents peuvent partager la méme
graphie, par exemple [0] [ce] qui se transcrivent en frangais dans les deux cas par
<oeu> ou <eu>, et le méme phonéme peut se transcrire de maniére différente, par
exemple [F] qui peut se transcrire par <e> <é> ou <ai> en francgais et par <e> ou <&>
en allemand. Dans une approche contrastive entre les deux langues, on peut
constater qu’il y a une correspondance totale entre certains phonémes et graphémes
dans les deux langues.

Exemples concernant des consonnes:

Tableau 1

on entend /on écrit on écrit en allemand on écrit en francgais
[b] <b> Ball balle
[d] <d> Dattel datte
gl <g> Geige gant
[s] <ss> Tasse tasse
] <t> Ton ton
[m] <m> Mama maman
[ks] <x> Hexe axe

[ <> Lama lama
[n] <n> nein non
[z] <s> Rose rose
[v] <v> Vase vous
[p] <p> Papa papa

68



Exemples concernant les voyelles :

Tableau 2

on entend on écrit en allemand on écrit en francais
[A] <a> Papa papa

n <i> Kind il

[0] <o0> Foto photo

[F] <e> stellen sec

Il y a cependant beaucoup plus de différences que de similitudes entre les deux
langues concernant les correspondances phonémes / graphémes. Certaines
correspondances existant en frangcais n’existent pas en allemand et vice versa.

Quelques exemples vont illustrer ce phénomene.

En ce qui concerne les voyelles, on peut relever des correspondances entre

phonémes et graphémes existant en frangais mais pas en allemand :

Tableau 3

[B] <an> ou <en> pantalon ou enlever
[F] <in> fin

[WA] <oi> roi

Alors que certaines correspondances existent en allemand mais pas en frangais.

Tableau 4

[au] <au> Laub

[Ci] <au> Baume ou heute
[ai] <ei> ou <ai> Reise ou Hai

[e:] <eh> fehlen

[i:] <ie> Dieb

[y:] <uh> ou <Ui> fuhlen ou Bruder
[u:] <uh> Ruhm

[a:] <ah> Sahne

Concernant les consonnes on trouve des correspondances en frangais mais pas en

allemand sauf exceptionnellement dans quelques mots d’origine étrangére.
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Exemples:

Tableau 5

[s]

<c> ou <¢>

cerise ou gargon

[z] <z> zéro

bl <j> jeu

[K] <gn> champignon
[K] <c> classe

Etil y a également des correspondances existant en allemand mais pas en francais.

Exemples :

Tableau 6

[¢] <ch> ou <g> aprés <i> ich ou richtig
[X] <ch> nach

[h] <h> Haus

[N] <ng> Junge

[pf] <pf> Pferd

[S] <sch> Schwester
[Sp] <s> Spiel

A co6té de ces similitudes et différences, on trouve également des exemples de

correspondances entre phonemes et graphémes ou on peut avoir le méme phonéme

dans les deux langues mais qui se transcrit de maniére différente ou bien on peut

avoir le méme graphéme mais qui se prononce de maniére différente dans les deux

langues.

Exemples :

Voyelles : phonéme existant dans les deux langues mais un graphéme différent
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Tableau 7

Phonéme grapheme francais graphéeme allemand
[u] <ou> loup <u> Kuh

[F] <é> mere <a8> Backer

[F] <ai> chair <e> Ebbe

[0] <au> mauve <0> WO

<eau=> peau

[y] <u>  voiture <> kussen

[0] <eu> peu <6> konnen

Ces quelques exemples illustrent les correspondances et différences entre les deux
langues au niveau de la correspondance phonémes/graphémes et expliquent des
erreurs liées notamment aux difféerences comme par exemple la transcription du
phonéme [u] en allemand par <ou> comme dans gebourtstag. De telles erreurs
rentrent dans la catégorie des erreurs d’ « interférence » parce qu’une régle qui est
valable dans une langue est appliquée dans l'autre langue. Dans notre exemple
précis, la régle de correspondance qui dit que le phoneme [u] se transcrit en frangais
par le graphéme <ou> est appliquée a l'allemand pour lequel cette correspondance

n’est pas valable.

2.3.2. Mots étrangers / lexicologie

Comme tout peuple a été et est toujours en contact avec d’autres peuples, les
langues le sont forcément aussi. Selon Volmert (1999,3), I'allemand, tout comme les
langues voisines a été en permanence en contact avec d’autres langues et a subi,
pratiguement sans interruption, une influence étrangére. Ainsi peuvent s’expliquer la
présence de différents mots étrangers, dont certains ont été adaptés et tellement bien
assimilés qu’aujourd’hui souvent on ne les reconnait plus comme mots étrangers,
comme par exemple « der Wein / le vin » du latin « vinum », tandis que d’autres ont
gardés leurs particularités phonologiques et/ou graphiques comme « die Bibliothek /
la bibliothéque » (Duden Fremdworterbuch, 1974). D’autres encore sont trés récentes
et leur origine est facilement reconnaissable comme « der Computer » ou «le

chewing-gum ». Pendant que certaines graphies de mots étrangers sont trés rares,
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d’autres sont relativement fréquentes. Beaucoup de mots étrangers sont diffusés de
maniere internationale, on les rencontre alors dans différentes langues sous une

forme équivalente ou semblable.

L’'orthographe des mots étrangers présente en conséquence assez souvent des
particularités liées au principe historique ou étymologique, qui n’existent souvent plus
que dans ces mots. Selon Nerius (1987, 98), les particularités peuvent se trouver au
niveau phonologique, graphique ou morphématique. La correspondance entre les
phonémes et les graphémes ne correspond souvent pas au méme régles que pour
les mots non étrangers. Zemb (1978, 799-813) donne une longue liste de mots
étrangers dans les deux langues, qui permet de choisir quelques exemples, de les
classer sous différents aspects afin d’illustrer des parallélismes, des ressemblances
ou des différences. Certains mots étrangers sont utilisés assez rarement alors que
d’autres sont plus fréquents et leur connaissance peut étre trés utile pour le

vocabulaire actif, aussi bien de la langue primaire que d’une langue étrangére.

On peut énumérer un certain nombre de termes universels avec des graphies
équivalentes dans les deux langues, a I'exception des majuscules en allemand pour
les substantifs. Au niveau phonologique, il y a cependant des différences liées a une
prononciation différente dans les deux langues. Les quelques exemples montrent
que ces mots peuvent avoir une utilité dans des conversations générales autour de

certains thémes de la vie quotidienne ou d’actualité.

allemand francais
die Nation la nation
die Adresse I'adresse (f)
der Soldat le soldat
die Minute la minute
der Zoo le zoo

die Olive I'olive (f)
die Religion la religion
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Pour d’autres mots d’origine étrangére on remarque une légére différence dans la
graphie des mots entre les deux langues, comme, par exemple, en frangais la

présence d’un /e/ muet a la fin, qui n’existe pas en allemand.

allemand francais
der Typ le type

die Uniform I'uniforme (f)
das Symbol le symbole
die Reform la réforme
das Omelett 'omelette (f)

D’autres particularités ont été conservées pour des mots étrangers dans les deux
langues :

le <th> au début ou a l'intérieur d’'un mot

allemand francais
das Theater le théatre
das Thema le theme
die Theorie la théorie
der Athlet I'athléte
die Bibliothek la bibliothéque
le <y>

allemand francais
das System le systéme
das Symbol le symbole
typisch typique
der Tyrann le tyran
die Hygiene la hygiene

En ce qui concerne le phonéme /k/ dans les mots étrangers, on doit distinguer

plusieurs possibilités :
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1. les mots qui transcrivent le phonéme /k/ par un <c> aussi bien en allemand qu’en

frangais, ce qui est en allemand plutét I'exception.

allemand francais
der Camping le camping
der Clown le clown

2. les mots qui transcrivent le phonéme /k/ par un <c> en frangais mais par un <k> en

allemand, ce qui est le cas le plus fréquent pour les deux langues.

allemand francais
die Klasse la classe
der Kode le code

das Kapital le capital
die Kamera la cameéra
der Kakao le cacao
der Tabak le tabac
die Akademie 'académie
aktivieren activer

das Akkordeon I'accordéon

On peut rappeler ici que, selon Nerius (2000, 274), c’est seulement lors de la
premiére conférence de l'orthographe en Allemagne de 1872, qu’a été décidé un
certain nombre de réformes, comme la transformation du <th> en un simple <t> dans
des mots d’origine allemande comme Tal, Tor, Tur, Tau, Mut, Flut, Not etc., qui
s’écrivait jusqu’a cette époque, comme certains mots d’origine étrangére, avec un
<th>, « Thur, Noth » etc. En méme temps, on a changé la graphie d'un certain
nombre de mots étrangers du <c> en <k>, afin que la graphie corresponde mieux a la
prononciation, et Casse devient Kasse, Classe - Klasse, Conferenz — Konferenz,
Insect — Insekt etc. Le changement de <c> en <z> ne se fait a ce moment la qu’en

partie et pendant que certains mots sont déja adaptés a la norme allemande, comme
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Zelle, Offizier, d’autres gardent encore leurs orthographe d’origine étrangére comme
Centimeter, Cigarre alors que pour un troisieme groupe de mots on propose (par
exemple dans le Duden de I'époque) deux orthographes possibles, comme pour
Centner/Zentner, Censur/Zensur, Medicin/Medizin, Princip/Prinzip. Pour ces mots, la
décision d’'une réforme sera prise pendant la prochaine conférence de I'orthographe
en 1901. Jusqu’a la fin du 19°™ siécle on retrouve donc une orthographe paralléle
pour un grand nombre de mots d'origine étrangere entre l'allemand et le frangais,
alors que lors de ces deux réformes on adapte l'orthographe d’'un grand nombre de

mots étrangers aux régles qui correspondent aux normes de la langue allemande.

Ces quelques exemples montrent qu’'on peut faire ressortir, par une approche
contrastive des mots d’origine étrangére dans différentes langues, certains aspects
historiques, qui sont étroitement liés aux normes de l'orthographe, ainsi que les

similitudes et les différences des graphies actuelles.

Un domaine assez récent et d’'un grand intérét pour les éleves est tout ce qui
concerne les ordinateurs. Eisenberg (1999) donne une liste d’exemples de termes
dans différentes langues dont certains sont assimilés, surtout en francais ou on peut
remarquer une forte tendance d’assimilation des mots étrangers, et beaucoup
restent, au moins pour le moment, non-assimilés, surtout en allemand. La aussi, il est
assez intéressant de comparer les termes dans les différentes langues qui les

integrent parfois de maniére différente, comme le montre le tableau suivant.

Tableau 8

anglais francais allemand
software logiciel software

task tache task

tool outil Tool, Werkzeug
soundcard carte son Soundkarte
scanner scanner Scanner
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En ce qui concerne la lexicologie plus généralement, il existait, selon Blumenthal
(1987,115), toujours un certain intérét a comparer les termes de différentes langues,
notamment parce qu’on pensait pouvoir définir le caractére national d’'un peuple a
partir de certains termes « typiques » et difficlement traduisibles, comme par

exemple « Heimat » et « Gemdutlichkeit » pour I'allemand.

Les correspondances de certains mots ne sont pas toujours équivalentes et on a
parfois pour un seul mot dans une langue un champ lexical dans l'autre langue

comme par exemple :
parents - Eltern / Verwandte
Haar - cheveux/ poil

Les correspondances sont plus compliquées pour des mots qui représentent deux
significations bien distinctes dans l'autre langue, comme temps - Zeit / Wetter, ou

bien encore des correspondances comme mettre — stellen / setzen / legen /anziehen.

Une comparaison du lexique des deux langues peut faire ressortir différents aspects,
comme par exemple les nombreuses possibilités de formation de mots en allemand
(a l'aide de préfixes et suffixes, dérivation et composition de mots), mais aussi
I'origine motivée ou arbitraire des mots. Ainsi on peut, par exemple, définir la
signification des préfixes ou préverbes en allemand, ce qui donne une indication sur
le contenu sémantique du mot, qui est parfois plus difficilement repérable a partir de

I'autre langue, comme par exemple le frangais.

her- rapprochement herkommen / herfahren / herhdren

weg- éloignement wegfahren / weggehen / weglaufen / wegkommen

unter- sous, par-dessous, en dessous de

untergehen - se coucher
unterstellen - ranger
unterschreiben - signer
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unterstitzen - soutenir

unterstreichen - souligner
unterdricken - opprimer
unterschatzen - sous-estimer

En allemand, on constate également une tendance a spécifier :
Taschenuhr - montre de gousset

Standuhr - pendule

Turmuhr - horloge

Sonnenuhr - cadran solaire

Armbanduhr - montre

Dans Blumenthal (1987), on trouve quelques exemples pour des mots, qui sont ou
bien morphologiquement motivés ou bien arbitraires dans I'une ou l'autre langue. Les
termes sont plus parlants, notamment pour des apprenants de cette langue en

question comme langue étrangére, s’ils sont morphologiquement motivés.

infirmier - Krankenpfleger

pommier — Apfelbaum

pomme de terre — Kartoffel

filde fer - Draht

Les contrastes lexicologiques franco-allemand ressortent notamment dans le
domaine de la biologie et de la médecine, ou on retrouve beaucoup plus de termes

formellement motivés en allemand :
Galrteltier - tatou

Wildschwein — sanglier
Wodstenfuchs - fennec

Mittelohrentziindung — otite
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Stirnhdhlenentziindung — sinusite

Kinderarzt - pédiatre

Ces quelques exemples montrent les possibilités, qui existent dans une comparaison
du lexique des deux langues. L’approche peut se faire du point de vue sémantique
ou bien morphologique et peut apporter des éléments supplémentaires pour une
réflexion langagiere de deux ou plusieurs langues. Un travail lexical est nécessaire
pour tout enseignement de langue, parce qu’on a besoin de mots pour s’exprimer. La
question qui se pose, concerne le choix des mots et les critéeres de ce choix (la
fréquence, I'utilité, l'intérét, etc.) L’objectif d’'un travail lexical comparatif ne se limite
pas a [|'élargissement du vocabulaire. Une telle approche transmet des
connaissances sur I'histoire et le fonctionnement des langues et habitue les éleves a
une approche analytique. Souvent, les éléves ont ['habitude d’abandonner
relativement vite face a des incompréhensions, parce qu’ils ne savent pas aller plus
loin en analysant les éléments langagiers. Un mot non compris peut complétement
bloquer un éléve. La aussi, il faut leur apprendre et transmettre des stratégies.
Chercher les similitudes, découper les mots, faire des liens et comparer les
différentes langues fait partie de ces stratégies auxquelles il faudrait habituer et

entrainer des éléves.

2.3.3. Syntaxe

A cOté de laspect sémantique, qui étudie le sens des mots et l'aspect
morphologique, qui étudie la formation des mots, il y a I'aspect syntaxique, qui, lui,
étudie, selon Braudeau (1999), « la combinaison des mots dans la phrase ». Ceci
concerne l'ordre des mots, leur accord, nombre et genre, comme également le
régime qu’ils exercent les uns sur les autres, soit au moyen des cas, soit au moyen
de prépositions et aussi la construction des propositions et les rapports qu’elles
entretiennent. Dans le cadre d’'une syntaxe comparée, qui compare deux ou plusieurs
langues vivantes, on peut décrire les similitudes et les différences, qui existent entre

I'ordre des mots et leur fonctionnement dans les différentes langues.
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Selon Blumenthal (1987, 9), les structurations des phrases en allemand et en
frangais correspondent, selon les textes, dans 80% - 95% des cas. Ceci voudrait dire
que les différences syntaxiques ne représentent qu’un phénoméne périphérique,
mais elles sont néanmoins existantes et parfois source de confusions et d’erreurs,

notamment en ce qui concerne la place du verbe dans les phrases allemandes.

Les structures suivent dans les deux langues le méme ordre, sujet — verbe — objet,

dans des phrases simples :
Charles schreibt einen Brief. Charles écrit une lettre.

Gabi schreibt ihrem Freund. Gabi écrit a son ami.

On peut constater dans les deux langues la possibilité de signaler I'importance d’un
élément par la place dans la phrase, sachant que la place pour I'information la plus

importante est la derniére.
Er schenkt das Buch seinem Freund. |l offre le livre & son ami.

Er schenkt seinem Freund das Buch. |l offre a son ami le livre.

Ceci méne également a une différence entre les deux langues, parce que I'élément
important reste en frangais toujours a la fin alors qu’en allemand les structures sont
plus variables ou bien déterminées par la place du verbe conjugué ou du participe,

occupant alors cette derniére place importante.
Mein Bruder hat ihn im Theater getroffen. Mon frére I'a rencontré au théatre.

Mein Bruder hat dort deinen Freund getroffen. ~ Mon frere y a rencontré ton ami.

En frangais, on peut placer un élément en début d’'une phrase et le séparer par une
virgule, tandis qu’en allemand beaucoup d’éléments peuvent occuper la premiére
place dans une phrase, mais ces €léments sont alors suivis par le verbe en deuxieme

position.
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Letztes Jahr waren wir in Italien. L’année derniére, nous étions en ltalie.

In Italien haben wir viel Wein getrunken.  En Italie, nous avons bu beaucoup de vin.

Par rapport au francgais, on parle en allemand d’'une structure régressive, ce qui veut
dire que souvent les éléments les plus importants occupent la derniére place dans
une structure, aussi bien dans des mots composeés, des groupes nominaux que des
groupes verbaux. L'extension se fait dans ces cas vers la gauche, alors qu’en

francais elle se fait vers la droite.

Les quelques exemples illustrent cette différence :
allemand francais

Mots composés :

die Haustur la porte de la maison

himmelblau bleu-ciel

Les nombres entre 13 et 99

achtundachtzig guatrevingthuit

Le groupe nominal

die rote Hose le pantanlon rouge

le groupe verbal a l'infinitif et participes a complément
nach Strasbourg fahren aller & Strasbourg

schon lange reserviert réservé depuis longtemps
jede Woche mit dem Auto nach Strasbourg fahren

aller chaque semaine a Strasbourg en voiture
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D’autres différences se constatent dans la valence des verbes qui entraine une
structuration différente des phrases en allemand et en frangais, I'utilisation d’'un plus

grand nombre d’adverbes en allemand ou bien l'utilisation du « es » neutre.

Klaus liest gern Bucher. Karl aime lire des livres.

Es klopft. On frappe.

Ces quelques exemples montrent les possibilités qui existent dans une approche
contrastive. Mains dans la perspective d’une approche didactique multilingue
s’adressant a des éléves de différents niveaux scolaires, il faut bien sdr travailler des
points précis, qui représentent un certain intérét dans un contexte donné. Une telle
analyse contrastive doit étre claire et compréhensible pour les éléves, en essayant de
les emmener a des informations concernant les similitudes et les différences, qui
peuvent étre, dans certains cas, sources d’erreurs. Un tel travail peut se faire sous
forme d’une réflexion langagiére active de la part des éléves, guidée de maniére
réfléchie par I'enseignant. Dans le chapitre 6. nous donnerons des exemples

concrets.

2.4. La didactique des langues

Le débat sur I'enseignement des langues s’intensifie depuis quelques années dans
de nombreux pays face aux changements dans la société et sa population
multilingue croissante. Candelier/ Hermann-Brennecke (1993,189) disent a ce propos
« Dans le monde actuel, du fait de la multiplication des moyens de déplacement, de
communication et d’information, du fait aussi des migrations de tout ordre, la
rencontre interculturelle est devenue une réalité quotidienne, a laquelle il importe que
chacun soit préparé. » lls constatent que I'école s’enferme en général sur une seule
langue, mais les multiples modeles scolaires, certes encore trop rares, proposant un
apprentissage de plusieurs langues répondent a leur forte demande « qu’on devrait

plutdt commencer par aborder en tant que tels le multilinguisme et le
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multiculturalisme dans leur globalité, en présentant aux enfants plusieurs langues,
qu’il s’agisse de langues étrangeéres, de langues de migrants, de langues régionales
ou de variétés dialectales de la langue nationale. » (Candelier/ Hermann-Brennecke,
1993,190). L'enseignement de plusieurs langues dés I'école élémentaire nécessite
d’abord une réflexion théorique en ce qui concerne les acquisitions naturelles ou
apprentissages scolaires des langues : langue premiére, langue étrangére précoce,
deux langues premiéres, plusieurs langues étrangéres etc. On s’appuie dans ce
contexte également sur les recherches dans le domaine du plurilinguisme notamment
en ce qui concerne les différents stades des « interlangues » et des erreurs faites a
ces différents niveaux. (Gaonac’h 1991, O’Neil 1993, Henrici 1986 et Besse/Porquier
1991). Les conséquences pour I'enseignement en découlent : la nécessité d'une
réflexion autour des méthodes d’enseignement des langues et une éventuelle

adaptation de ces méthodes aux diverses situations plurilingues.

La langue est considérée comme un systeme complexe de structures. La linguistique
décrit les différentes structures disponibles a différents moments de 'acquisition ou
de l'apprentissage mais une autre science s’occupe de tout ce qui concerne
I'enseignement et I'apprentissage. L'ensemble des moyens mis en oeuvre au service
de I'apprentissage, indépendant de la discipline, est appelé « didactique » qui vient
du verbe grec : didaskein — enseigner. Le classique triangle didactique est défini par
trois parties : I'enseignant, I'apprenant et le savoir. La didactique ne s’occupe donc
pas uniquement de la discipline a enseigner mais elle doit prendre en compte
également les deux autres parties et notamment la situation de l'apprenant et
Martinez (1996,43) fait a juste titre la remarque qu’ « une définition minimaliste de la
didactique comme ensemble de moyens mis en oeuvre au service de I'apprentissage
apparait, par conséquent, trop limitée. » Selon lui il faut intégrer dans les réflexions
des informations sur les éléves ainsi que sur les échanges. Ceci veut dire qu'il est
important d’analyser la situation dans toute sa complexité et de prendre en compte
les facteurs spécifiques des diverses situations des apprenants ainsi que de la
situation entre I'apprenant et I'enseignant. Christ/ Hullen (1995,6) disent a ce propos
qgu’il n'est jamais évident de transmettre les connaissances d’une situation spécifique
a une autre: «die Ubertragbarkeit der Erkenntnisse von einer spezifischen
Lernsituation auf eine andere ist niemals selbstverstandlich“. En conséquence, il est

difficile de faire des remarques trop générales par rapport a I'enseignement des
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langues et il est important et nécessaire de considérer les facteurs spécifiques d’une

situation donnée.

Holtzer (2000, 85) retrace I'évolution des approches dans le cadre de I'enseignement
des langues, qui ne distinguent que depuis les années 70 le processus de
'apprentissage du processus d’enseignement. Pendant longtemps, comme le
constate Barré de Miniac (2000, 97), on Ss'intéressait beaucoup, et presque
exclusivement, a la matiére avec des questions telles que « Quel enseignement de la
grammaire ? Du lexique ? Des types de textes ? et a I'enseignant avec des questions
comme « Quelles méthodes utiliser ? Quels exercices proposer ? » Ce n’est que
depuis les années 70 qu’on donne un rdle central a 'apprenant et qu’on accorde une
grande importance aux facteurs psycholinguistiques. Ces nouvelles approches se
traduisent inévitablement dans les concepts didactiques par un changement de
perspectives. Athias (1995) retrace I'évolution des différents courants dans la
didactique jusqu’a la situation actuelle avec I'approche appelée « notionelle-
fonctionelle ». La communication est devenue prioritaire et le premier objectif pour
I'éleve est de se faire comprendre et non pas de s’exprimer selon les normes d’'une
langue standard. L'éleve et ses besoins langagiers occupent une place centrale dans
ces reflexions didactiques et selon Athias (1995,146) il faut prendre en compte
« avant tout les différentes composantes de la communication : cadre situationel,
statut social et role des interlocuteurs, attitudes et intentions au sein d’'un échange,
etc. » En s’appuyant sur les informations concernant les situations des éléves et des
eéchanges réguliers, on peut commencer a construire une méthode d’enseignement
adaptée. Les composantes qu’il faut prendre en compte dans une réflexion
didactique sont donc: la ou les langues déja connues ou enseignées, les
caractéristiques des apprenants, les stratégies d’apprentissage, les caractéristiques
de I'enseignant ainsi que le contexte pédagogique avec les méthodes. Mais il faut
aussi, comme le demandent Candelier/Hermann-Brennecke (1993,202) accorder
« une place importante au développement de I'aptitude de I'éleve a apprendre les
langues. (...) Pour atteindre cet objectif, il faut une approche consciente a la fois des

fonctionnements linguistiques et des phénoménes d’apprentissage.»

Il faut cependant étre conscient que les recherches en didactique et les méthodes

proposées ne sont toujours pas idéales, comme le disait Henrici (1986,149), et ceci
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est sdrement encore valable aujourd’hui: « Die ideale Art und Weise, den
Fremdsprachenunterricht zu organisieren, ist noch nicht gefunden. Verbesserungen
auf allen Gebieten sind willkommen.» Les difficultés qui existent entre les théories
didactiques et leur mise en place ressortent bien dans la remarque de Kramsch
(1991,7) : « En France, on constate une résurgence du structuralisme sous des
dehors fonctionnels-notionnels : les fonctions pragmatiques ont remplacé les unités
grammaticales des manuels ( on apprend dix maniéres de s’excuser au lieu de trois
conjugaisons) et l'analyse de discours est appliquée presque exclusivement au
discours écrit (textes journalistiques ou littéraires) ». Toute réflexion autour des
facteurs susceptibles d’avoir une influence sur les conditions et la réussite d’un
enseignement ne peut donc étre que bénéfique dans le contexte de la didactique.
Dans une société en évolution constante, dans laquelle les enfants et les jeunes
gens sont confrontés a un tissu social complexe dans lequel ils doivent trouver leur
place, dans laquelle ils sont confrontés a une technique complexe avec des moyens
et des outils qui évoluent a une vitesse phénoménale, qu’il faut savoir maitriser, et
dans laquelle il y a de plus de plus de situations multilingues dans lesquelles il faut
savoir communiquer, ne faut-il pas, par conséquent, changer également I'approche
didactique et les méthodes? Ne devient-il pas nécessaire de changer l'attitude par
rapport aux erreurs, notamment celles qui n’empéchent ni la compréhension ni la
communication ? Et ne faudrait-il pas aussi changer les méthodes face a un public

multilingue de plus en plus nombreux?

Les réflexions autour de la didactique des langues doivent, selon Jambin (1999),
aborder trois aspects qui forment donc, comme nous l'avons déja dit, le fameux
triangle didactique : I'objet de I'apprentissage qui est la langue, I'apprenant et sa
maniére d’apprendre ainsi que l'enseignant et sa maniére d’enseigner. Nous
développerons a la suite des réflexions autour de ces trois axes afin de rassembler le
plus d’informations possibles concernant la situation d’enseignement et

d’acquisition/apprentissage d’'une ou de plusieurs langues.

Dans le domaine des langues, nous sommes dans une situation unique et privilégiée,
parce que les savoirs et le savoir-faire sont directement liés, on apprend une langue
pour s’en servir. L’enseignement des savoirs linguistiques, qui incluent les regles de

fonctionnement de la langue, va emmener I'éléve directement au savoir-faire :
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pouvoir utiliser ces connaissances pour communiquer. Selon Favard (1994,6), « la
langue n’est pas seulement objet d’étude et de savoir, mais outil de communication
dont l'usage est lié a I'acquisition de comportements adaptés. » Les éléves auront
donc rapidement la possibilité de mettre en pratique les savoirs acquis, bien que les
situations scolaires soient loin d’étre authentiques et naturelles et n’incitent que
rarement a une communication naturelle. Selon Widdowson (1991,65), « une grande
partie des supports utilisés dans I'enseignement des langues présentent une langue
cible dissociée de I'aspect communicatif, dans des contextes fabriqués dans le seul
but d’enseigner la langue étrangére. Celle-ci est ainsi présentée comme un
phénoméne de nature différente de la langue maternelle, une construction artificielle
coupée des buts ordinaires d’utilisation de la langue. » Les deux problémes qui se
posent alors dans ce contexte dans une situation d’enseignement et
d’apprentissage/acquisition scolaire d’'une langue étrangére, sont: premiérement
I'artificialité des situations, des dialogues et des textes et deuxiemement le probléeme
pour I'enseignant de trouver la meilleure maniere de transmettre les savoirs et de
laisser en méme temps assez de place a la phase d’application du savoir-faire.
L’attitude face aux erreurs, donc face aux normes du savoir, joue ici un role important
et nous développerons différents aspects concernant ces questions avec des

exemples concrets dans le chapitre 6.1.

Une des questions importantes dans ce contexte est alors, comment peut-on
transmettre et enseigner une langue de maniére la plus naturelle possible dans un
cadre scolaire, qui est, a priori, un cadre artificiel ? Deux réflexions nous semblent
importantes et intéressantes : La proposition d’enseigner une autre matiére en
langue étrangére afin de créer une situation de communication réelle dans laquelle la
langue retrouve en partie sa fonction principale : étre outil fonctionnel pour d’autres
activités (Widdowson 1991 et Bleichner 2000). Springer (1999) reste cependant tres
critique par rapport a cette proposition: « Le cadre communicationnel des DNL
(disciplines non-linguistiques) est pour le moins ambigu et artificiel : on demande a un
enseignant frangais de construire des connaissances et des compétences autres que
linguistiques par le moyen d’'une langue qu'il/elle ne maitrise pas parfaitement. (...)
Enfin, on fait comme si dans un cours de mathématiques ou de géographie, par
exemple, la situation de communication était « naturelle » et propice aux prises de

paroles des éléves. » Nous sommes d’accord sur le point que les enseignants
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devraient posséder une maitrise aussi parfaite que possible de la langue étrangére
pour pouvoir enseigner une autre discipline dans cette langue, ce qui n’est
effectivement pas toujours le cas, entre autre a cause de la formation monovalente
des enseignants francais. Il faudrait, par contre, prendre aussi en considération 'age
des éléves. Si I'enseignement d’'une matiére non linguistique dans une autre langue
se fait trés tot, cet enseignement peut avoir un effet « d'immersion », comme on le
pratique dans différents pays par exemple au Canada. Selon Knapp (2001,39), une
telle «immersion », qui utilise la langue étrangére comme instrument pour
I'acquisition d’'une autre matiére, stimule plus la curiosité et ainsi 'apprentissage de la
langue que les « dialogues de courte durée, d’'un contenu souvent trés anodin, voire
infantilisant » qui « pénalise une composante essentielle de la nature humaine, que
ce soit chez I'enfant, chez l'adolescent ou chez l'adulte : La curiosité et la soif
d’apprendre quelque chose d’intéressant, de nouveau, de découvrir quelque chose

de beau. »

Les points de vues divergents concernant I'utilisation d’'une langue étrangére comme
instrument d’apprentissage d’'une autre matiére, ainsi que la perception des situations
de communication dans cette autre matiere montrent cependant bien la complexité
de la question. Est-ce qu’une situation d’enseignement peut étre une situation de
communication naturelle ou bien une situation scolaire n’est-elle pas toujours et par
définition artificielle ? Nous essayons dans le chapitre 6.4. de discuter différents

aspects concernant cette question et surtout les possibles réponses.

Pendant trés longtemps, et selon Pendanx (1998, 17), méme encore aujourd’hui, la
langue premiére était exclue de Il'apprentissage des langues étrangéres. Mais
Pendanx (1998, 18) constate que « I'expérience de I'apprenant, comme celle de
I'enseignant, montre que la langue maternelle reste longtemps présente dans la
classe de langue, présence mal vécue ou tolérée selon le cas. » Ces dernieres
années, on commence cependant a reconnaitre a la langue premiére un role
important dans le processus de l'apprentissage d’'une langue étrangére. Il faudrait
non seulement accepter la présence de la langue premiere dans I'enseignement de
langues étrangeres, mais il faudrait aller encore plus loin. Widdowson (1991) fait
dans ce contexte une proposition qui nous semble fondamentale : I'idée de faire un

lien entre la langue étrangere et la langue maternelle. Apprendre une langue veut

86



dire, entre autre, apprendre comment une langue fonctionne. Tous les éléves
possédent déja des savoirs concernant au moins une autre langue, leur langue
premiére, et parfois méme plusieurs, et de ce fait ils possédent déja des
connaissances que l'enseignant de langues est obligé de leur transmettre. Un
enseignement contrastif et multilingue pourra alors non seulement faciliter la
compréhension et I'apprentissage d’'une langue étrangére mais également donner

acceés a un aspect de communication réelle et moins artificielle.

Mais depuis que Roulet (1980) a lancé son appel « vers une pédagogie intégrée de
la langue maternelle et les langues secondes », peu de choses ont effectivement
changé dans la pratique et on est toujours aussi loin d’'une telle approche qui rejoint
'idée d’une didactique multilingue. Roulet (1980,10) résume I'hypothése de son
modéle ainsi : « un éléve apprendra d’autant mieux un type de structure ou d’emploi
en langue seconde qu’il en aura préalablement compris les principes en langue
maternelle et que les instruments heuristiques mis en oeuvre pour découvrir ces
principes dans la langue maternelle sont utilisables avec profit dans I'apprentissage
des langues secondes. » Il souligne notamment le fait qu’'une des stratégies
d’apprentissage que I'apprenant met spontanément en oeuvre, est la comparaison de
la nouvelle langue a apprendre avec ses connaissances déja acquises dans sa
langue maternelle. 1l est, en effet, tout naturel de s’appuyer d’abord sur ses
connaissances déja acquises. Cette stratégie, qu'on pourrait pratiquement qualifier
de « réflexe », intervient également dans une seule langue. On compare ce qui est
nouveau avec ce qu'on connait déja. Si on ne comprend pas par exemple un
nouveau mot, on le « traduit » en le paraphrasant avec des mots qu’on connait.

(Nous reviendrons sur ce point dans le chapitre 6).

Afin de pouvoir se repérer dans les apprentissages et de pouvoir profiter pleinement
des liens existants entre les différentes matiéres et les différentes langues, il faudrait
cependant une meilleure cohérence. En comparant les programmes et les
progressions dans la langue maternelle et les langues vivantes, Roulet (1980,16)
constate un déphasage, qui le conduit a demander une meilleure « coordination des
programmes, des terminologies, des types de définitions, d’explications et
d’exercices ». Ces demandes correspondent a celles, certes encore trop timides,

vers une approche multilingue, faites par différents chercheurs, qui n‘ont cependant
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pas encore trouvé beaucoup d'applications concretes dans I'élaboration d’unités
pédagogiques et de méthodes par exemple ou bien dans la formation des

enseignants.

On distingue généralement une didactique de langue maternelle ou langue premiére
et une didactique des langues étrangéres. La premiére, dont une grande partie de
I'acquisition/apprentissage s’est passée avant la scolarisation, est déja disponible
comme moyen de communication, tandis que I'acquisition des langues étrangéres se
passe souvent exclusivement dans le cadre scolaire. Mallet (1991,16) décrit la
situation de la maniére suivante : « Elle (la premiére langue) est motivée comme
instrument de communication. Quant a la seconde, son initiation dépend entierement
de I'école. Par conséquent, elle n'est que peu motivée/légitimée par I'environnement
extra-scolaire pour lequel elle n'est pas objectivement nécessaire en tant
gu’instrument de communication. (...) De ce fait elle est réduite a n’étre qu'un objet
pédagogique dont l'apprentissage est sans enjeux pratiques immeédiats, a la
différence du savoir lire/écrire/compter per¢gu comme urgent et nécessaire. » Cette
différence de légitimation, mais aussi la différence des connaissances entre les
langues expliquent les différences entre les approches didactiques de langue

premiére et de langue seconde.

Dans I'enseignement d’'une langue premiére, une partie du savoir-faire a déja été
acquise et cette langue est déja linstrument de communication naturel entre
I'enseignant et les apprenants. Mais le savoir-faire est encore trés incomplet et se
limite au niveau de l'oral, un des premiers objectifs de I'enseignement scolaire va se
situer a l'acquisition/apprentissage du savoir-faire au niveau de ['écrit. Tres
rapidement, I'enseignement va se servir de la méta-communication pour analyser
différents aspects de la langue et transmettre des régles de la norme, élargir les
connaissances de vocabulaire et travailler autour de la compréhension et de
'expression détaillée. Ceci est rapidement possible a cause du savoir-faire déja
acquis. Selon Gelmi/Fischer/Saxalber (1992,24) dans I'enseignement d’une langue
premiére on porte un grand intérét aux facteurs nécessaires a la communication
humaine. L'objectif de I'enseignement de la langue premiére est donc la découverte,
I'élargissement et I'enrichissement du répertoire verbal des éléves afin de leurs

permettre de s’exprimer et de communiquer dans des situations de plus en plus
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variees, et ceci aussi bien au niveau de 'oral qu'au niveau de I'écrit. L’enseignement
d'une langue étrangére, par contre, a pour premier objectif la transmission et
I'apprentissage de savoirs de base linguistiques, tels le lexique et la grammaire, qui
donnent ensuite accés a la possibilité de communiquer, au savoir-faire. Il faut donc
construire un nouveau systéme langagier avec tous ses aspects formels mais aussi
tout ce qui est en lien avec le contenu. On retrouve déja des parallélismes entre les
deux enseignements de la langue primaire d’'un c6té et de la langue étrangére de
'autre cbté: dans les deux cas on doit inclure I'enseignement des normes et des
regles de la langue. Selon Goétze (1989,44), aucun enseignement de langues, ni de
langue maternelle ni de langue étrangere, ne peut étre dispensé de grammaire:
« Sprachunterricht, sei es Muttersprach- oder Fremdsprachenunterricht, kommt ohne
Grammatik nicht aus. » La question est donc d’essayer de trouver la meilleure
maniéere de transmettre et d’intégrer ces différents aspects des langues. L’enseignant
d’'une langue étrangére se trouve devant une tache difficile et complexe : il doit
transmettre des compétences linguistiques qui incluent le vocabulaire et les moyens
d’expression ainsi que les regles et normes qui régissent le fonctionnement formel de
la langue, et il doit faire ceci de maniére la plus efficace possible pour tous les éléves
tout en créant en méme temps des situations variées, naturelles et authentiques qui

permettent de mettre ces connaissances en oeuvre.

Une maniére efficace, notamment face a un public multilingue - et si I'on veut, tout
apprenant d’'une langue étrangere est en train de devenir multilingue - peut donc étre
une approche contrastive. D’'une certaine maniére la notion d’approche contrastive
existe toujours dans I'enseignement d’'une langue étrangére parce qu’il y a toujours
une mise en relation plus ou moins étroite et plus ou moins consciente entre la
langue premiere et la langue étrangére. Traditionnellement cette approche se limite
cependant a des traductions de termes et des équivalences d’énoncés et de
structures, parfois elle peut inclure des contenus de la civilisation ou de la culture.
Face a un public maitrisant plusieurs langues, il nous semble cependant nécessaire
et profitable d’aller plus loin pour pouvoir mettre a profit les connaissances et les

capacités des apprenants.
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2.4.1. Une approche multilingue

La situation des apprenants, de I'enseignant et de I'enseignement des langues
devient quelque peu différente dans le cas d’éléves bi- ou multilingues, maitrisant
deux, trois ou méme encore plus de langues. Mais, selon Coste (1998, 268), « nos
conceptions de l'apprentissage des langues restent trés liées a un point de vue
bilingue. Le couple langue maternelle/langue étrangére demeure déterminant dans
nos analyses. Or, il nous faut dépasser cette vision binaire pour considérer que, dans
un monde ou la pluralité des langues et des cultures est la régle, c’est d’un point de
vue plurilingue qu’il y a lieu de considérer I'apprentissage et I'enseignement des
langues. » Il faut donc, dans un monde de mobilité, d’échanges et de brassages
culturels, aller au-dela de I'approche mono- ou bilingue et profiter des multiples profils
linguistiques et culturels des éléves pour changer de perspective et développer une

approche multilingue.

Les termes ‘bilingue’ ou ‘multilingue’ sont souvent utilisés de maniére trés générale,
comme le constate a juste titre Bausch (1995,81), sans une différenciation des
connaissances dans les différentes langues. Les définitions d’un bi- ou multilinguisme
vont d’un extréme a un autre et nous nous tenons a une définition relativement large
qui ne spécifie pas les différents niveaux des langues, donnée par Apeltauer
(2001,628) : « Zweisprachigkeit ist die Fahigkeit zum alternierenden Gebrauch zweier
Sprachen. Mehrsprachigkeit ist dementsprechen die Fahigkeit zum Gebrauch
mehrerer (d.h. mindestens dreier) Sprachen.» Nous examinerons dans le chapitre
3.5. la situation multilingue des éléves fréquentant I'école a section internationales
plus en détail, mais nous utiliserons le terme « multilingue » dans d’autres contextes
pour des individus maitrisant plusieurs langues, sans spécifier dans tous les cas les
différents niveaux et les différents statuts des langues en question. Bausch (1995,83)
rappelle les différentes formes du bi- ou multilinguisme qui peuvent aller d’un bi- ou
multilinguisme minimal jusqu’au bi- ou multilinguisme maximal. Mais, comme il dit, les
méthodes pour mesurer les différents niveaux des langues ne sont pas encore
parfaites, et il n’est donc pas toujours évident de décrire les compétences dans les
différentes langues des individus bi- ou multilingues. Dans le cadre de ce travail, le
groupe testé est constitué d’'une part d’éleves qu'on peut probablement appeler

« bilingues maximaux », parce quils ont appris deux langues premieres
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naturellement et parallélement et qu’ils maitrisent les deux langues comme des
locuteurs natifs, « native like ». Ce sont les éléeves qui fréequentent la section
« nationale » de I'école a sections internationales. D’un autre cété il y a les éléves de
la section spéciale (voir chapitre 3 pour des explications concernant le
fonctionnement de I'école a sections internationales) qui se trouvent a différents
niveaux d’un bilinguisme « asymétrique ». Le public dans un établissement scolaire
« ordinaire » peut faire partie de différents groupes bi- ou multilingue, les éléves
d’origine étrangére par exemple, parlant comme langues dominantes le frangais et
I'arabe ou le turc ainsi que plusieurs langues étrangéres apprises a I'école, comme
I'anglais, I'allemand ou I'espagnol, peuvent relever d’'un multilinguisme symeétrique ou

asymetrique.

Nous avons vu la différence dans les objectifs d’'un enseignement d’'une langue
premiére et étrangére. Mais dans le cas d'une acquisition paralléle, naturelle et
légitime de deux langues premieres, la réponse devrait logiqguement étre un
enseignement de deux langues premieres, ce qui est le cas dans le systéme scolaire
a sections internationales. Uniquement dans ce systéme scolaire, on met en place la
structure et les moyens, par exemple des enseignants natifs qui enseignent les
programmes des pays correspondants, qui garantissent cet enseignement paralléle
de deux langues premiéres, ce que Graf (1997,246) appelle le développement de
deux dimensions de compétences langagiéres : « die weitere Entwicklung zweier
Dimensionen sprachlichen Handelns. » Toutes les compétences dans les deux
langues sont développées aussi bien au niveau de l'oral que de I'écrit. Mais comme
I'acquisition de deux langues premiéeres se caractérise par des processus spécifiques
et qu’il y a logiquement des interactions entre les deux langues, les réflexions
didactiques devraient prendre en compte cette situation spécifique et se baser sur les
données propres a cette situation. Ceci veut dire qu'’il faut aller nécessairement au-
dela d’un enseignement parallele de deux langues premiéres, qu’il ne suffit pas
d’appliquer en paralléle deux didactiques de langues premiéres, deux didactiques

monolingues, mais qu’il faut arriver a une approche intégrée et multilingue, une

didactique multilingue.

Les mémes réflexions peuvent étre faites concernant tout public multilingue et

'enseignement de diverses langues étrangéres face a un tel public. Ceci rejoint le
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transfert que réclament Fligel/Sitta (1992,15): « Wirksames Lernen baut auf bereits
vorhandenen Lernerfahrungen auf und verandert diese. Der damit angesprochene
Transfer aber ist umso leichter, je besser Strategien des Lernen von einer Sprache
auf die andere Ubertragen sind.» Putzer (1994) vient, aprés une analyse d’erreurs et
une comparaison des langues concernées, aux mémes conclusions et propose
I'élaboration de matériaux didactiques se basant sur les différentes langues. Ceci
rejoint les demandes de Adolf (1999,183) et Schmitt (1999,290) selon lesquels les
apprenants comparent consciemment ou inconsciemment la ou les langues cibles, et
ils arrivent a la conclusion que c’est une nécessité de passer par des méthodes

contrastives.

Une approche multilingue ne devrait pas étre limitée a un public possédant deux
langues premieres, éventuellement a l'oral et a I'écrit comme dans les sections
internationales, mais devrait trouver également sa place dans un enseignement a des
eléves ayant appris précocement des langues ou bien face a des apprenants qui ont
des connaissances d’autres langues comme les éléves d’origine étrangére parlant le
turc ou I'arabe qui peuvent avoir un statut de langue premiére, bien que parfois ces
langues ne soient maitrisées qu’au niveau de l'oral. Une approche multilingue qui se
base sur différentes langues peut avoir deux autres conséquences : valoriser les
langues et les cultures qui y sont liées et valoriser et intégrer les éléves d’'origine
étrangére. Sous cet angle, une approche didactique multiingue entre dans une
nouvelle dimension, dans un sens large on pourrait parler d’'une dimension politique,
qui ne semble pas inintéressante. On rejoint ici les réflexions et les discussions
autour d’'un apprentissage interculturel et d'une communication interculturelle (Krumm
1995, Gohard-Radenkovic 1999) qui représentent depuis quelques années une

nouvelle tendance dans la didactique des langues qu’on ne peut plus ignorer.

Mais la mise en pratique d’'une didactique multilingue implique aussi un changement
fondamental dans [attitude des enseignants qui n’est pas évidente du tout.
Luchtenberg (1995, 90) souligne bien cet aspect qui n’est pas sans conséquences.
Elle définit pour 'enseignement dans un contexte bi- ou multilingue I'orientation vers
I'éleve par trois points : construire sur les expériences de tous les enfants et élargir
ces expériences vers de nouvelles connaissances en préparant l'avenir « 1.

AnkniUpfen an den Vorerfahrungen aller Kinder, die gerade auch in bezug auf Zwei-

92



und Mehrsprachigkeit sehr heterogen sind, 2. Erweitern dieser Erfahrungen zu neuen
Kenntnissen und 3. Vorbereiten auf die Zukunft. » Le role de I'enseignant prend ici
une nouvelle dimension parce que I'enseignant peut étre confronté a des savoirs
d’éleves que lui méme ne posséde pas. L’enseignant doit accepter d’étre a son tour
apprenant et il doit aussi accepter que des éléves puissent apporter a leur tour des
savoirs que lui-méme ne peut pas contréler. Il est donc important de former les
enseignants a de telles situations dans une situation de pédagogie multilingue face a

un public multilingue.

Une approche didactique multilingue doit nécessairement se baser sur une analyse
contrastive des langues, qui sont en jeu. A part dans I'enseignement des langues,
'approche contrastive trouve de multiples autres utilisations, comme ['explique
Kldhlwein (1990,14), notamment dans la traduction, dans le traitement informatique
de dates langagiéres, dans la politique des langues dans des régions plurilingues,
dans le diagnostic et la thérapie de perturbations de la langue etc. Mais il souligne
surtout la nécessité de fixer les objectifs d’'un projet de recherches contrastives afin
que la théorie trouve sa juste place dans l'application pratique comme par exemple
I'enseignement. Il n’est pas toujours évident de partir d’'une théorie et de prédire des
comportements « théoriquement », notamment dans les domaines ou de multiples

facteurs humains interviennent et modifient la logique théorique.

Besse/Porquier (91,205) expriment, parmi d’autres, leur critique par rapport a une
approche didactique contrastive en expliquant que « faire pratiquer de fagon
systématique des formes ou des structures jugées difficiles car sujettes a
I'interférence, c’est aussi, implicitement ou explicitement, souligner leur différence ou
leur particularité, et donc suggérer a I'apprenant des associations ponctuelles entre
les deux systémes linguistiques, dont I'effet peut aller a 'encontre du but visé. A
l'inverse, insister sur des similitudes ou des ressemblances entre les deux systémes
a souvent pour effet d'induire des surgénéralisations ou des erreurs qui se voient
imputées, de fagcon apparemment paradoxale, a l'interférence. » Cette vision nous
semble cependant trop catégorique. Tout d’abord, ce serait a I'encontre d'une
approche didactique adaptée aux besoins des apprenants de comparer « de fagon
systématique » certaines structures. Il faut, au contraire, des méthodes, des

exercices, des réflexions variés afin de faciliter 'apprentissage pour le plus grand
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nombre possible d’apprenants. Une approche comparative ne peut pas remplacer les
méthodes ordinaires de I'enseignement, par contre, elle offre un enrichissement
intéressant. En ce qui concerne des différences ou des similitudes et les possibles
surgénéralisations, on ne retrouve pas seulement ces phénoménes entre deux
systémes linguistiques mais aussi dans un seul. Les éléves comparent ce qu’ils
peuvent comparer que ce soit dans un ou plusieurs systémes. La question est de
savoir si on peut faciliter I'apprentissage en expliquant certaines choses, en mettant
en évidence certains phénoménes déja connus inconsciemment, en essayant de
faire comprendre aux éléves certains mécanismes, méme si on court en méme
temps le risque que les éléves traversent de nouvelles phases d’interlangues avec
des erreurs liees a une approche comparative. Il est certainement vrai qu’ils
manquent encore des données scientifiques pour vérifier ces hypothéses qui

paraissent pourtant évidentes.

La notion de « besoins » peut avoir une nouvelle dimension dans le cadre d’un
enseignement face a un public multiingue. Nous avons vu que [I'approche
notionnelle-fonctionnelle est centrée sur I'apprenant et doit donc s’orienter selon ses
besoins, ses capacités et ses attentes. Mais comme le dit Athias (1995,149):
« L’enseignement d’'une LVE s'’inscrit dans un processus global d’apprentissage qui
dépasse de loin la satisfaction de simples nécessités. Apprendre, c’est former toute
sa personnalité en l'enrichissant d’éléments trés divers et non pas simplement
poursuivre un but immédiatement utilitaire. » En analysant la situation d’éleves
multilingues on peut constater d’'un c6té la présence d’alternance de langues sous
différentes formes et de l'autre cbdté le besoin de recevoir des explications
comparatives, de faire un lien entre les langues, de comparer les structures et les
formes. L’expérience quotidienne d’enseignement face a des éléves connaissant
plusieurs langues confirme d’ailleurs que les éléves expriment de temps en temps ce
besoin et des attentes dans ce sens. En répondant a ce besoin on s’inscrit non
seulement dans la demande d’Athias, en enrichissant I'apprentissage d’éléments
intéressants pour la compréhension de plusieurs systémes de langues, mais on
fournit également des éléments susceptibles de réveiller la curiosité des éleves et
éventuellement d’augmenter la motivation. En plus, on répond ainsi a la demande
que Delannoy (1997) développe et qui semble primordial dans la relation entre les

eléves, I'enseignant et le savoir : 'enseignant doit essayer de comprendre I'éleve, il
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doit essayer de le rencontrer dans I'état de développement ou il est. En travaillant a
partir des bases des différentes langues déja connues par les éléves, a partir des
facilités et des difficultés d’expression que les éleves rencontrent ainsi qu’autour des
aspects contrastifs des différentes langues, on valorise premiérement les éléves et
leurs savoirs, on facilite la compréhension de plusieurs systémes langagiers, et

finalement I'enseignement des différentes langues devient plus cohérent.

Dans le cadre de I'enseignement, on insiste toujours sur I'authenticité des situations
de communication. La situation authentique et naturelle pour des apprenants
multilingues est une situation plurilingue dans laquelle plusieurs langues coexistent
parfois parallélement, par exemple dans la famille ou dans la classe. En prolongeant
cette réflexion, on pourrait donc dire que, face a un public multilingue, il faudrait
effectivement proposer les langues de maniére naturelle, ce qui implique le fait de
faire des liens entre les langues. Cette approche correspond a la réalité linguistique
quotidienne des apprenants et fortifie, une fois de plus, la cohérence de leur vécu
linguistique et la cohérence de I'enseignement. Il ne faut pas non plus oublier que
I'acquisition/apprentissage d’'une langue ne se limite pas a la simple mémorisation de
mots. Connaitre une langue implique des connaissances linguistiques mais aussi des
connaissances référentielles et culturelles. Les éléves multilingues possédent ces
connaissances dans différentes langues et dans une approche multilingue, on profite

de ces celles-ci afin de construire de nouvelles connaissances.

Il semble indiscutable que face a un public de plus en plus multilingue, il faut se poser
des questions et il faut essayer de trouver des réponses, il faut innover, il faut
expérimenter, il faut oser. Candelier/ Gnutzmann (1989,107) s’appuient sur le fait que
déja de jeunes enfants sont fascinés par le systéeme formel de la langue et qu’ils
commentent consciemment des erreurs contre la norme quand ils disent par
exemple Schénen Grul3 von unserer Haustlr /vom Dachziegel. lls arrivent tres
rapidement a la conclusion qu’il faut encourager les éléves a réfléchir autour des
systémes de langues, aussi bien étrangéres que maternelles, et ils formulent
clairement leur demande: « Wir pladieren daflr, der Sprachreflexion einen
angemessenen Platz im Sprachunterricht einzuraumen und die Fiktion eines
einsprachigen Unterrichts endgultig ad acta zu legen. » (Candelier/ Gnutzmann,

1989,108) On peut cependant constater des tendances qui vont dans le sens
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d’approches multilingues, incluant différentes langues, selon les particularités des
éléves et/ou des régions. Les réflexions menées par différents chercheurs linguistes
conduisant a des modéles ou des unités d’enseignement multilingues concrets,
refletent bien ces tendances qui semblent plus fortement représentées dans des pays
ou régions multilingues comme le Canada, la Suisse ou [I'‘Alsace. Ceci peut
s’expliquer par le fait, que face a des situations et un public multilingue, la nécessité
d’'inclure et de construire sur les bases multilingues s’impose. Les chercheurs
linguistes qui font des recherches dans ce domaine expriment d’ailleurs cette
nécessité souvent comme une conséquence logique des expériences concrétes
faites dans des situations multilingues. Et la contribution de Jourdan (1996),
Inspecteur pédagogique régional d’allemand, concernant une approche contrastive
des langues, montre bien I'actualité et probablement la nécessité de réflexions autour

d’une telle approche.

2.4.2. Mise en pratique d’'une approche multilingue

Aprés les analyses « théoriques » nécessaires comme premier pas dans une
réflexion didactique, on arrive vite a la premiére grande difficulté, qui est la mise en
pratique et les méthodes concrétes d'un enseignement, qui a pour objectif de
transmettre des savoirs et des savoir-faire, de rendre les apprenants capable de
communiquer dans une langue avec tous les moyens qui sont nécessaires a une
communication efficace et qui dépassent de loin les moyens linguistiques. Les
méthodes ont changé avec les théories, comme le récapitulent entre autres Athias
(1995), Boyer/Butzbach/Pendanx (1990) et Puren (1988). Dans les méthodes
récentes, on travaille autour de diverses situations de communication avec un large
eventail d’activités différentes afin de permettre aux apprenants d’assimiler les
structures nécessaires pour pouvoir s’exprimer dans des situations de

communication concrétes.

Mais la mise en pratique des nouvelles méthodes d’'un enseignement de langues —
dans notre cas des méthodes « multiingues » - se heurte déja au manque de
formation (initiale et continue) des enseignants, I'opinion sur ce point est unanime

chez un certain nombre d’auteurs (Gohard-Radenkovic,1999, Brassart/ Reuter, 1992,
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Quivy,1998). Il est d’ailleurs intéressant de constater que les changements de la
société sont pergus comme « probléemes » et Quivy (1998,353) énumére au méme
niveau l’illettrisme, la violence et le multiculturalisme, face auxquels la formation
universitaire ne peut aider. Il faudrait, par conséquent, premiérement, améliorer la
formation initiale et continue pour donner les moyens aux enseignants d’analyser les
différentes situations et de les prendre en compte dans I'élaboration de leurs
méthodes adaptées a leur public. Deuxiemement, il faudrait former les enseignants a
I'interactivité entre les apprenants et leurs situations spécifiques d'un cbété, et
'enseignant et la matiére a enseigner de l'autre coté. Et il faudrait, bien sar, élaborer
et mettre a disposition des outils de travail et des méthodes, qui facilitent la mise en
pratique d’une approche multilingue. Enfin il ne faut pas oublier qu’une connaissance
des différentes langues en question, au moins une connaissance minimale, est une
condition indispensable pour les enseignants, qui veulent appliquer une approche
contrastive. L'apprentissage des langues devrait alors se poursuivre et se renforcer
dans les formations des enseignants, notamment dans le domaine de la linguistique

contrastive.

En ce qui concerne le choix des différentes langues, on peut également mener une
réflexion plus approfondie qui deviendra rapidement assez complexe. En Allemagne,
on trouve par exemple des projets concernant I'allemand et le turc (Berger-Schermer
1990, Witzel 1990), ce qui peut s’expliquer par le grand nombre d’étrangers de
nationalité turque vivant en Allemagne. En France, on pourrait s’interroger sur la
place de 'arabe et du turc, vu le grand nombre d’éléves possédant déja ces langues
au moins a un niveau oral, mais selon les régions également I'espagnol, I'italien et
allemand ou encore d’autres langues européennes, ce qui rejoint d’ailleurs la
demande de Hagége (1996) qui argumente contre 'omniprésence de I'anglais dans
le systéme scolaire, notamment primaire. La questions des langues enseignées dans
les différents pays est trés importante et sa portée est bien résumée par Tost-Planet
(1998, 355) : « Car — faut-il le rappeler — si la richesse de I'Europe est, comme on a
pu le dire, liée tout d’abord a sa diversité linguistique et culturelle, il faudrait faire en
sorte que cette derniere puisse étre, sinon nouvellement promue, du moins
préservée.» Et la diversité linguistique et culturelle en Europe ne se limite plus au
langues et cultures européennes mais inclut, de nos jours, également un certain

nombre de langues et de cultures de nos co-citoyens immigrés.
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Une approche multilingue ne peut que s’inscrire dans I'ensemble d’'une méthodologie
de type notionnel fonctionnel. Comme I'un des principes de cette approche est la
variété des activités et des exercices proposés, on ne fait qu’élargir I'éventail des
possibilités sur différents niveaux en rajoutant diverses activités comparatives.
Comme nous I'avons déja dit, on répond premiérement ainsi a une demande qui est
indiscutablement présente, surtout chez les éléves bi- ou multilingues dans les
sections internationales mais également chez les éléves multilingues fréquentant
d’autres systémes scolaires. Deuxiéemement, on propose ainsi une approche
supplémentaire qui fait ressortir les convergences et les divergences de deux ou
plusieurs systémes langagiers qui peut faciliter I'apprentissage pour certains types
d’apprenants. Gallmann (1992,216) rajoute plusieurs avantages a un enseignement

comparatif de plusieurs langues.

D’abord, les enseignants des deux langues concernées peuvent profiter d’'une
approche comparative, en travaillant avec la méme terminologie. Certains points de
grammaire ne seront traités plus qu’une fois, dans une des deux langues, puis on va
se référer ensuite dans les différentes langues a ces points déja étudiés. Une telle
approche offre également la possibilité, avec la terminologie appropriée, d'une
métacommunication qui peut étre bénéfique aux éléves dans d’autres situations,
comme par exemple I'analyse de textes. Il ne faut cependant pas prendre a la lettre
la proposition de « traiter certains points de grammaire plus qu’une fois » cela irait
contre les principes d'une didactique de type fonctionnel-notionnel. Bérard (1991,43)
explique que « l'appréciation du temps dans le processus d’apprentissage est
importante : I'apprenant peut étre exposé plusieurs fois a un méme probléeme
grammatical ; on ne considérera pas pour autant que ce point est acquis. » Elle décrit
un modele de la progression grammaticale par accumulation ou bien en spirale qui
doit étre, dans tous les deux cas, souple et non-linéaire. Ce que Gallmann voulait
probablement dire, c’est que les enseignants peuvent se répartir les différents points
de grammaire concernés par l'approche comparative établie et que chaque point
n’est traité que par un seul enseignant de telle maniere que les éléves comprennent
que ce point en question est valable pour plusieurs langues. Ce qui nous semble

important ici, c’est le fait que les éléves voient les liens entre les langues, qu’ils
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comprennent que certains principes sont pareils et qu’ils peuvent les appliquer dans

les différentes langues.

En ce qui concerne la cohérence et la coordination de la terminologie, Glinz (95,89)
résume les discussions des derniéres années. L’enseignement des langues
etrangéres peut déja bénéficier d’'une certaine base dans les connaissances
terminologiques de la langue premiére. Une terminologie de base commune peut
faciliter 'apprentissage et aider a rendre les éléves conscients des structures des

différentes langues ainsi que des processus d’apprentissage.

Concrétement, on a deux possibilités dans une approche contrastive : travailler
autour des différences ou bien des similitudes. En ce qui concerne les contenus on a
par contre la possibilité de travailler sur différents niveaux. Il y a d’abord le niveau
grammatical, qui signifie selon Milner (1999) « toute activité de discours portant sur
une langue, qu'on peut appeler la langue-objet. » On peut donc comparer dans les
différentes langues les structures, I'orthographe mais aussi le lexique et sa formation,
sa dérivation, sa composition, la formation et 'expression des temps etc. D’autres
possibilités se trouvent dans un travail thématique qui peut étre trés varié et aller
d’'une comparaison d’un champ lexical, d’expression ou de phrasémes jusqu’a une
étude comparative de contes, d’histoires, de poémes, de journaux ou bien méme un
travail littéraire ou historique pour faire découvrir aux éléves différents courants ou
concepts dans différents pays ou cultures. Nous trouvons des propositions concrétes
et des exemples pour des unités d’enseignement comparatif de différentes langues
chez différents spécialistes comme par exemple Adolf (1999) qui propose une
didactique contrastive entre I'alsacien et I'anglais ou bien Berger-Schermer (1990),
Witzel (1990), Herrenberger (1999), Gelmi/ Saxalber (1992) et Martorano/Rizolli
Teutsch (1992), qui donnent des exemples d’'unités pédagogiques comparatives
dans plusieurs langues européennes. Ce qui nous semble intéressant et motivant
pour les éléves et les enseignants, c’est le caractére souvent tres ludique des
activités proposées notamment au niveau primaire, mais un travail comparatif peut
avoir également au niveau secondaire une dimension passionnante, pleine de
suspens et méme pleine d’humour. Nous proposerons dans le chapitre 6. de ce
travail quelques exemples d’unités de cours comparatives, dont une partie est

destinée entre autres a des éléves bilingues au niveau de I'école primaire, mais dont
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les idées sont transposables a un enseignement de langues au niveau secondaire, et
dont l'autre partie est destinée a des apprenants au niveau secondaire.

Une approche multilingue demande, aussi bien de la part des enseignants que de la
part des éleves, une certaine ouverture, tolérance et flexibilité, une réflexion autour
des objectifs, des démarches et des méthodes ainsi qu'une analyse des différents
parcours et situations linguistiques. Afin de pouvoir mettre en place une telle
approche, la situation idéale, on peut toujours réver, serait une coopération de
différents enseignants de langues qui interviennent dans les mémes classes,
possédant chacun au moins un minimum de connaissances dans les autres langues,
pour pouvoir eélaborer ensemble quelques unités comparatives intégrant les
différentes langues déja connues ou bien étudiées par les éléves. La situation
actuelle est encore beaucoup trop souvent caractérisée par une absence de
cohérence et de coordination, aussi bien entre les différentes disciplines dans un
méme établissement scolaire qu’entre les différents degrés du systéme scolaire,
ecole primaire, college, lycée, niveau universitaire. La mise en place d’'une approche
multilingue aura non seulement comme objectif de rendre I'enseignement en général
et en particulier 'enseignement des langues plus cohérent, mais aussi de motiver les
enseignants et les éléves, de faciliter I'apprentissage et la compréhension de
plusieurs langues et de créer ainsi un pont entre les matieres, les langues, les pays

et les cultures.
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3. Le cadre institutionnel de I'expérimentation

En plus des nombreux autres modéles multilingues en France, comme les écoles
bilingues, les lycées franco-allemands, les colleges et lycées a sections
européennes, on trouve onze écoles primaires, quatorze colléges et dix lycées a
sections internationales. Ces établissements réunissent entre une et dix sections de
langues, qui travaillent toutes d’aprés les mémes principes, régis par le décret n° 86-
164 du 31 janvier 1986, mais avec des mises en pratique parfois trés différentes. La
grande majorité des sections de langues propose les langues les plus courantes au
niveau européen et international, c’est-a-dire I'anglais, I'allemand, et 'espagnol, mais
il existe également des sections de langues moins répandues, comme le néerlandais,
I'italien, le danois, le suédois ou le portugais. A Paris on trouve deux écoles avec des

sections chinoises.

L’école a sections internationales la plus connue, la plus citée (Lietti 1994,153,
Maillard 1991,364, Duverger 1996,140, O’Neil 1993,82), et la plus ancienne est
certainement I'école de St Germain-en-Laye, avec son nombre impressionnant de dix
sections de langues. Dans I'analyse suivante I'école a sections internationales de
Strasbourg sera présentée de maniere exemplaire dans sa complexité et sa richesse.
Tout d’abord elle sera située par rapport aux autres structures bi- et multilingues, en
essayant de les regrouper d’aprés leur fonctionnement pédagogique. La spécificité
de I'école a sections internationales sera expliquée en analysant son fonctionnement

interne et en partant des textes officiels.

Comme nous avons vu antérieurement, aussi bien pour les réflexions théoriques
didactiques que pour la pratique de lI'enseignement, une analyse détaillée de la
situation est incontournable, pour permettre des conclusions appropriées a la
situation. Une étude détaillée des différents groupes de personnes impliqués dans
cette école nous semble particulierement importante pour la compréhension de ce
systéme scolaire unique, mais aussi pour garantir l'interprétation la plus correcte
possible des données recueillies. Ainsi les enseignants, les parents et les enfants
seront présentés dans leurs différentes fonctions qui contribuent au fonctionnement

pratique et au rayonnement multiculturel de ce systeme scolaire.
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3.1. Position de I'école a sections internationales de Strasbourg parmi les

structures multilingues

Ces derniéres années on ne cesse de décrire et de présenter, aussi bien dans les
ouvrages linguistiques que les différentes revues et la presse quotidienne, les
multiples structures multilingues internationales et nationales. Trop souvent on choisit
quelques exemples sans cependant souligner leurs spécificités et sans les
différencier les uns par rapport aux autres, parfois on rencontre méme des
confusions et des mélanges des différents systémes ainsi que des informations
erronées. Les premiéres confusions se trouvent au niveau terminologique et il n'est
pas étonnant que les familles ne se retrouvent souvent pas, si méme les spécialistes
ne distinguent pas clairement les différents modéles. Ainsi Groux /Porcher (1997,110)
regroupent sous le terme « enseignement international » aussi bien le lycée de Buc
que le lycée de Saint-Germain-en-Laye et décrivent ce dernier comme exemple.
Dans leurs explications, il n’est pas clair du tout que dans le cas du lycée de Buc il
s’agit d’'un lycée franco-allemand, qu’on pourrait certes appeler un lycée avec un
« enseignement international » mais qui se distingue fondamentalement d’'un lycée a
sections internationales. La aussi, la terminologie n’est pas claire et unitaire et on
trouve beaucoup de confusions entre « enseignement international » et « école,
collége ou lycée international » alors que le terme prévu officiellement par le décret

ministériel de 1981 est « écoles, colleges et lycées a sections internationales ».

Les concepts des différents modéles se distinguent fondamentalement par leur choix
des programmes pédagogiques. Ainsi nous proposons de les regrouper sous deux

modeéles que nous appelons le modéle « intégratif » et le modéle « additif ».

Dans les écoles du modéle intégratif, un certain nombre de matiéres fonctionne selon
des programmes spécifiques. Ces programmes ont été établis en collaboration avec
les pays partenaires concernés et intéegrent des éléments pédagogiques et
didactiques des différents pays. Cette approche est présente dans les neuf écoles
européennes (trois en Belgique, deux en Allemagne et respectivement une en ltalie,
en Grande Bretagne, au Pays-Bas et au Luxembourg), qui offrent un enseignement

de différentes matiéres dans différentes langues d’aprés des programmes intégrés et
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spécifiques aux écoles européennes. On retrouve ce principe également dans les
trois lycées franco-allemand (Sarrebruck, Fribourg et Buc), ou on travaille selon des
programmes intégrés, par exemple en sciences, ce qui demande en conséquence un
dispositif spécifique pour les épreuves du baccalauréat. Ces deux types d’écoles
représentent en effet une volonté politique d’intégration, qui offre aux éléves venant
de différents pays un cursus scolaire spécifique commun et adapté a leurs situations
respectives. Depuis leur création, elles proposent un dipléme terminal (baccalauréat
européen ou baccalauréat franco-allemand) reconnu par équivalence par chaque

pays partenaire participant.

Dans les écoles du modéle additif, on trouve a coté des matiéres fonctionnant selon
les programmes frangais une ou plusieurs matieres spécifiques a une filiere
internationale. Elles sont enseignées parallélement aux matiéres frangaises selon les
principes pédagogiques et les programmes de la France ou du pays respectif. Les
ecoles bilingues tout comme les colléges et lycées a section européennes offrent des
matieres enseignées dans une autre langue, mais le programme respecte les
directives francgaises. Dans les écoles, colleges et lycées a sections internationales
on trouve des sections de langues qui fonctionnent parallélement a la structure
francaise avec ses programmes frangais, en suivant les programmes du pays
d’origine. Dans ces modéles du type additif, deux filieres d’enseignement suivent le
programme frangais d’un coté et étranger de I'autre mais il n’y a pas d’enseignement

intégré.

L’approche pédagogique des deux modéles est donc fondamentalement différente.
Tandis que le modeéle intégratif cherche un chemin spécifique, intégrant des éléments
des différents c6tés, le modéle additif offre deux chemins paralléles et distincts, qui
apportent chacun de son cété des éléments des différents pays concernés, mais
sans essayer de les relier entre eux. Le terme « bilingue » n’est d’ailleurs pas
clairement défini dans ce contexte et peut étre compris de différentes maniéres. Si on
reprend la définition donnée dans Henrici (86,90) qui considére une éducation
scolaire comme « bilingue » si les deux langues sont prises en considération et
reliées entre elles, il n’y a pas beaucoup de systémes scolaires qui offrent réellement

une éducation bilingue. Dans les écoles a sections internationales, I'enseignement
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des deux langues maternelles est paralléle et sans aucun lien entre elles. Selon la

définition de Henrici, ce n’est donc pas une éducation bilingue.

3.2. Historique de I'établissement et les textes officiels

L’école internationale Robert Schuman de Strasbourg a été créée en 1979 a
I'initiative de la ville de Strasbourg et de I'inspection académique du Bas Rhin. On
pouvait ainsi répondre aux demandes exprimées par les instances européennes de
Strasbourg et leur besoin de scolariser les enfants du personnel non francophone
dans une structure spécifique. Depuis 1975 le lycée et le college international étaient
installés dans les batiments du lycée des Pontonniers avec les quatre sections de
langues (anglais, allemand, espagnol et italien), des classes primaires se rajoutent
chaque année a partir de la rentrée 1979. En 1981 sont construits les batiments de la
rue Vauban dans lesquelles s’installent dix classes primaires, respectivement deux
classes par niveau. A la rentrée de septembre 1982 on ouvre la maternelle avec trois
classes. Le nombre croissant de demandes aboutit a I'extension de I'école en 1988
et linstallation d’'une troisieme classe par niveau. L’école internationale accueille
alors environ 410 éléves. Cet effort ne pouvait toujours pas satisfaire le nombre de
candidatures, lié entre autre aux instances européennes qui ne cessent de se
développer, et a une forte demande sociale. A partir de la rentrée 1993 on rajoute par
année deux classes par niveau a I'école primaire du Conseil des XV ainsi que deux
classes de maternelle a I'école maternelle Vauban. Depuis I'année scolaire 1996-97
I'école élémentaire a sections internationales de Strasbourg se répartit sur trois sites
et accueille dans 5 classes de maternelle environ 140 éléves et dans 5 classes par
niveau a I'école primaire environ 700 éléves. On compte environ 40% d’éléves de
nationalité frangaise, 30% de binationaux et 30% d’éléves de nationalités étrangéres.
Au début de l'année scolaire 2000/2001 on ouvre au niveau du Lycée des

Pontonniers une section polonaise.

L’évolution historique de I'école internationale de Strasbourg refléte entre autre une
volonté politique de faciliter la mobilité des familles. On leur offre un systéme scolaire
adapté aux besoins spécifiques des familles séjournant souvent pour un temps limité

a I'étranger, en France. Le systéme scolaire de I'école internationale offre également
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aux familles une alternative intéressante par rapport aux écoles nationales a
I'étranger qui, trop souvent, ne sont que des ilots protégés empéchant l'intégration
des familles et de leurs enfants dans la culture du pays d’accueil. Le nombre
croissant de candidatures montre de l'autre coté que la mobilité des familles est de
plus en plus courante et fait déja partie de 'Europe d’aujourd’hui.

Les établissements a sections internationales fonctionnent tous sur la base du décret
ministériel n°® 81-594 du 11 mai 1981. Dans le cadre de ce travail, nous nous
limiterons a quelques points qui peuvent apporter des informations et des éléments

supplémentaires a I'image de I'école a sections internationales.

Concernant les écoles élémentaires, le décret définit le dispositif pour les admissions
dans une des sections. Un dossier de demande doit comporter des piéces permettant
d’apprécier I'aptitude de I'éléve a suivre les enseignements spécifiques, et les éléves
doivent passer une épreuve orale destinée a apprécier le niveau de connaissances.
Les propositions d’admission sont transmises a I'lnspecteur d’Académie, qui propose
'admission définitive. Le décret prévoit également un enseignement complémentaire
de francgais pour les éléves dont le niveau de connaissances de la langue frangaise
n'est pas suffisant. Le directeur de I'école, aprés avis des enseignants frangais et
étrangers, examine les résultats scolaires des éléves pour décider de leur maintien
dans le systéeme a sections internationales ou leur passage dans le systéme

élémentaire classique.

Dans toutes les sections internationales des écoles, colléges et lycées s’appliquent
les articles du méme décret ; les pourcentages sont fixés a au moins 50% d’éléves
francais et au moins 25% d’éléves étrangers. Les objectifs généraux se résument
ainsi : la formation dispensée dans les sections internationales a pour objet de
faciliter I'intégration d’éléves étrangers dans le systéme éducatif frangais et de former
des éléves francgais a la pratique approfondie d’'une langue étrangére. On permet a
des éleves étrangers et francais d’acquérir ensemble une formation impliquant

I'utilisation progressive d’'une langue étrangére dans certaines disciplines.

Pendant qu’a I'école élémentaire I'enseignement international ne concerne que la
langue étrangére, dans les colléges et lycées se rajoutent aux cours de langues, des

cours d’histoire et géographie en langue étrangére. Des enseignants francais et des
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enseignants étrangers exercent dans les sections internationales. Les enseignants
eétrangers sont mis a la disposition de I'établissement par les pays étrangers
intéressés au fonctionnement de la section ou, a défaut, recrutés et rémunérés par
des associations agréées. Dans les deux cas, leur nomination doit étre approuvée
par le ministre de I'éducation. Apres application des accords de Maastricht, de
nombreux enseignants étrangers ont pu passer les concours de recrutement
(C.A.P.E.S, Agrégation) pour enseigner dans les sections internationales dans le

cadre de la fonction publique francgaise.

3.3. Structure, fonctionnement et organisation interne de I'établissement

L’école a sections internationales est une école publique frangaise. Le recrutement
des éléves se fait sur dossier. Les critéres donnent la priorité :

- aux enfants étrangers dont la langue maternelle est enseignée a I'école,

- aux enfants de double nationalité et parlant déja une des langues étrangéres
enseignées a I'école,

- aux enfants de double nationalité dont les familles sont susceptibles de retourner
dans leur pays d’origine,

- aux enfants frangais dont les familles ont séjourné a I'étranger,

- aux enfants frangais pratiquant une des langues étrangéres enseignées a I'école.
Ces criteres sont valables pour les enfants des familles étrangéres qui viennent pour
des raisons professionnelles (industrie, Eurocorps etc.) et pour des périodes limitées
a Strasbourg, pour les enfants des familles étrangéres installées définitivement a
Strasbourg et travaillant dans une entreprise internationale ou une des institutions
européennes, mais aussi pour les enfants des familles binationales, résidant a
Strasbourg ou les environs. Suite a la mobilité des familles en Europe et dans le
monde entier, on rencontre de plus en plus d’enfants ayant un curriculum linguistique
complexe. Souvent, ils connaissent non seulement les deux langues de leurs
parents de nationalités différentes, mais aussi la ou les langues des pays ou ils ont

déja séjournés.

L’école primaire a sections internationales Robert Schuman accueille dans 3 classes

par niveau des éleves de différentes nationalités dans la méme classe francgaise.
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Parallelement, il existe quatre sections de langues : anglais, allemand, espagnol et
italien. Chaque enfant suit un enseignement dans une des sections de langues et
quitte sa classe francaise pendant cing ou six heures par semaine pour aller dans sa
classe de langue. En italien et espagnol, on propose uniqguement un enseignement
« national ». En anglais et allemand, les sections de langues se subdivisent en
enseignement « national » et enseignement « spécial ». L’enseignement « national »
s’adresse aux enfants parlant couramment 'une des langues étrangeres enseignées.
En général, le frangais n'est pas la langue dominante de ces enfants.
L’enseignement « spécial » s’adresse aux enfants ayant des notions en anglais ou
allemand et dont la langue dominante est le frangais. L’école maternelle fonctionne

d’aprés les mémes principes que I'école primaire.

Dans les classes maternelles on ne distingue actuellement plus, pour des raisons de
restrictions d’horaires, entre des éléves « nationaux » et « spéciaux », les éleves sont
regroupés et suivent le méme enseignement. Au moment du passage a I'école
primaire, les enseignants décident pour chaque éléve de la section adaptée a sa
situation linguistique. Tous les enfants venant d’autres écoles pour intégrer le
systéme a sections internationales aux différents niveaux de classe doivent passer
un test de niveau de langue, adapté a leur age. On teste surtout la compréhension et
I'expression orale, a partir du CE 1 également la compréhension de I'écrit. Dans la
majorité des cas, la distinction se fait rapidement, mais parfois le choix de la section
adaptée n’est pas facile et on essaie de prendre en compte la situation générale

scolaire des éléves en question.

Les objectifs sont différents pour I'enseignement « national » et « spécial », donc
différents suivant la situation des éléves. Les sections « nationales » des quatre
langues travaillent d’aprés les programmes des pays respectifs et offrent ainsi la
possibilité aux enfants de réintégrer a tout moment leur classe dans leur pays
d’origine. L’enseignement « national » est donc un enseignement d’'une langue
primaire tandis que les sections « spéciales » offrent un enseignement d’'une langue
etrangére approfondie, pour arriver a la fin de la scolarité de I'école primaire au
niveau du programme de LV1 de fin de cinquieme. Le passage entre les sections
« nationales » et « spéciales » est possible avec 'accord des enseignants concernés

mais reste cependant peu fréquent.
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Ce systéme scolaire se caractérise donc par un aspect intéressant concernant
'apprentissage des langues. Dans la section nationale, les éléves apprennent
naturellement deux langues premiéres et bénéficient d’'un enseignement de deux
langues maternelles. Par contre dans la section spéciale, la langue dominante des
eléves est le frangais, mais ils ont également des connaissances plus ou moins
importantes de la deuxieme langue grace a différents contacts avec celle-ci. Dans
cette situation, on est donc face a une acquisition naturelle et un apprentissage
scolaire de cette langue et I'éleve est confronté a un enseignement directif des
normes de la langue ainsi qu’un apprentissage de normes par le contact naturel avec
cette langue dans des situations de communication réelle. Ceci n’est pas le cas des
éléves apprenant une langue étrangére uniquement dans le cadre scolaire.
L’approfondissement de cet aspect pourrait étre interessant, notamment par rapport a
la maniére dont les normes et les régles sont acquises/apprises, mais ceci dépasse

le cadre de ce travail.

Aux classes francaises et aux classes de langues s’ajoute une classe de FLE
(Francais langue étrangére) qui regroupe, par niveaux de connaissances, les éléves
étrangers de I'école. Le nombre et la durée de ces cours est variable et dépend
toujours du niveau des éléves qui vont s’intégrer suivant leur progrés en frangais de

plus en plus souvent dans leur classe correspondante frangaise.

L’école primaire a sections internationales a Strasbourg a le grand avantage de faire
partie d’'un systéme scolaire a sections internationales allant de la maternelle
jusqu’au lycée. Les éléves bénéficient ainsi d’'un systéme scolaire cohérent qui offre
la possibilité de poursuivre I'enseignement international jusqu’au baccalauréat. Selon
Maillard (1995,73) « I'éléeve se situe dans une progression continue, en terme
d’accueil et d'orientation, comme de pédagogie et d’éducation ». Ceci n'est pas le
cas pour toutes les autres sections internationales, ou, parfois, on ne peut offrir
gu’une partie du cursus scolaire dans le systéme a sections internationales ou encore
pour d’autres systémes scolaires proposant a un moment donné un enseignement
bilingue, européen ou international. Maillard (1995,73) fait aussi la remarque que « la

nécessité d’installer un cursus continu - avec le manque de professeurs compétents
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- est la difficulté principale a laquelle se heurte pour l'instant le développement des

sections européennes. »

L’organisation quotidienne d’une école a sections internationales est plus complexe
que l'organisation d’'une école classique. Aux 15 classes francaises de I'école Robert
Schuman se rajoutent deux a trois groupes de langues par section. Par niveau de
classe on a six groupes de langues a gérer: espagnol et italien uniquement en

enseignement national, anglais et allemand en enseignement national et spécial.

Dans chaque classe se retrouvent en général des enfants de deux, trois, parfois
quatre groupes de langues. lIs quittent leur classe frangaise tous les jours pendant 1
heure a 1 heure et demi (pendant 5 a 6 heures par semaine) pour aller dans leur
classe de langue. Ce systéeme fonctionne grace a un emploi du temps établi par tous
les enseignants frangais et étrangers. Dans une classe peuvent intervenir jusqu'a

cing enseignants: I'enseignant frangais et trois ou quatre enseignants étrangers.

L’emploi du temps des classes frangaises n’est pas moins complexe. Les différents
groupes de langues quittent la classe a différents moments de la journée. La classe
francaise est tantdt compléte tantdét incomplete. Les enseignants des classes
francaises doivent, en conséquence, établir un emploi du temps adapté a ces
changements de groupes. La gestion de l'organisation interne demande plus de
concertations et de réunions que dans un établissement classique. Les enseignants
francais et étrangers se réunissent régulierement pour discuter et décider ensemble
du fonctionnement quotidien et pratique mais aussi pédagogique de I'école. Les deux
cbtés sont appelés a contribuer a la vie culturelle de I'école et la rencontre des cinqg

nationalités est une source inépuisable.

3.4. Les personnes impliquées : enseighants et parents

Tous les enseignants de [I'établissement ont fait acte de candidature pour y
enseigner, aussi bien les enseignants frangais que les enseignants étrangers.
Chacun devait donc faire un dossier, exposer ses motifs de la candidature et faire

valoir ses capacités (connaissances de langues, séjours a I'étranger etc.). Tous les
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enseignants sont, en conséquence, motivés pour travailler dans cet établissement,
bien que les motivations puissent étre assez variables et ne soient pas toujours
uniquement liées a la spécificité culturelle et pédagogique de I'école, notamment

chez les enseignants francgais.

Les postes des enseignants frangais sont attribués suivant un baréme et en tenant
compte d’'un profil. On observe que la tranche d’age des enseignants frangais se
trouve en moyenne autour de quarante ans, les enseignants en début de carriére
n'obtiennent que des postes provisoires et pas définitifs dans I'école. Les
enseignants francais forment un groupe homogeéne, ils ont suivi la méme formation,
leur langue « nationale » est le frangais, ils suivent tous le programme francais.
Cependant, ils n‘ont de formation spécifique ni en langues ni en didactique

multiculturelle ou multilingue.

Les enseignants de langue ont des origines beaucoup plus variées. lls ont suivi des
formations différentes dans leurs pays d’origine et sont habitués a des systémes
scolaires souvent bien différents du systéme scolaire frangais. Les quatre sections de
langues sont organisées différemment. Tandis que I'Espagne et I'ltalie envoient des
enseignants pour un temps limité (trois ou six ans), les enseignants dans les sections
anglaises et allemandes sont recrutés sur place. Mais dans les deux cas la
motivation pour travailler dans ce type d’école est fortement présente, parce que les
uns comme les autres doivent présenter une demande spécifique, les enseignants
italiens et espagnols sont obligés de passer un concours pour pouvoir obtenir un

poste a I'étranger.

Tous les enseignants de langues sont des natifs et enseignent leur langue
maternelle. lls doivent faire preuve, encore plus que leurs collegues frangais, d’'une
grande faculté d’adaptation. Eux aussi n‘ont pas eu de formation spécifique en
didactique, mais on attend d’eux des connaissances de la langue frangaise. La
majorité des enseignants de langues parle couramment le frangais et a déja eu une
ou plusieurs expériences d’enseignement dans un pays étranger. Bien que les
enseignants francgais suivent les programmes frangais et les enseignants de langues
les programmes de langue de leur pays respectif, il est quand méme indispensable et

fortement souhaitable que les deux groupes d’enseignants se consultent. Les
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enseignants étrangers sont intégrés dans le fonctionnement pédagogique et la vie
quotidienne de I'école. lls apportent des connaissances, des habitudes, des fétes,
des chansons et encore beaucoup plus de leurs cultures d'origine et contribuent
largement a l'atmosphére, au rayonnement, au contenu et a I'enseignement

multiculturel de 'école.

Cependant, les statuts administratifs tres différents des enseignants frangais et
étrangers ainsi que le cadre administratif frangais de I'’école forment souvent des
obstacles a un travail harmonieux et intégratif parmi I'équipe des enseignants. Alors
gu’'on attend d’eux un engagement pédagogique et intégratif et que leur opinion est
souvent décisive pour les choix d’orientation des éleves, notamment des éleves en
difficultés, I'administration de I'école élémentaire ne leur accorde qu'un statut
« d’'observateur ». Ainsi, tous les enseignants de langues n’ont par exemple pas le
droit de vote au conseil de I'école. Ceci montre la difficulté de mettre en place une
structure multinationale dans laquelle se retrouvent des enseignants de différents
pays sur un niveau d’égalité, non seulement pédagogiquement mais aussi
administrativement. L’application pratique de lidée d'une Europe unie n’est

apparemment pas si évidente.

A c6té des enseignants, il y a les parents qui jouent un réle important dans le
contexte de I'apprentissage des langues. Leur attitude peut avoir une trés grande
influence sur l'acquisition des langues chez les enfants. Deprez (1994,80) énumeére
une multitude de facteurs, dont quelques exemples seront analysés ensuite en
relation avec les parents de I'école Robert Schuman:

- le niveau d’éducation,

- le statut économique,

- les possibilités de mobilité sociale,

- la durée du séjour,

- les possibilités de retour : réelles ou imaginaires,

- la taille de la communauté en France,

- langue de prestige, de valeur,

- langue de communication internationale, etc.

Ces facteurs peuvent concerner «les locuteurs, les langues, les contextes

d’apprentissages et les situations de communication. »
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Les situations sociales, matérielles et linguistiques des parents sont trés diverses. Le
niveau socio-culturel des familles est supérieur a celui de bien d’autres écoles,
puisque I'école Robert Schuman accueille en priorité les enfants des familles
travaillant dans les instances européennes et dans les organismes étrangers
implantés dans la région. Mais on constate quand méme, que lors des départs en
classe de découverte, environ 10% des familles sont non imposables sur le revenu. Il
y a une légére différence entre les différentes sections, dans la section espagnole on
trouve plus de familles a revenus moins élevés. La majorité des familles a un
domicile relativement stable a Strasbourg, beaucoup de couples sont originaires de
deux pays et parlent deux langues différentes. lls choisissent ce systéme scolaire

parce ce qu’il peut offrir a leurs enfants un enseignement dans les deux langues.

Une partie des familles n’est que de passage a Strasbourg. La durée des séjours
peut varier de quelques mois a quelques années. Ces familles étrangéres n’ont
souvent que trés peu ou pas du tout de connaissances de la langue frangaise, ni du
systéme scolaire frangais. Pendant que les enfants sont intégrés dans la classe de
FLE a I'école, beaucoup de leurs parents suivent des cours pour apprendre
également le frangais. On a constaté que la motivation de s’intégrer, au moins
linguistiqguement, est relativement grande. Cette démarche de la part des parents a
une influence trés positive sur I'attitude des enfants, qui voient que leurs parents se
retrouvent face aux mémes problémes linguistiques et qu’ils sont obligés de fournir
les mémes efforts que les enfants. Parallélement une grande partie des parents est
trés active dans les associations de leur communauté linguistique. Ainsi ils gardent

un contact régulier et naturel avec cette langue, un facteur important pour les enfants.

Bien que les situations des parents soient tres diverses, le facteur commun a tous est
la démarche volontaire d’inscrire les enfants dans ce systéme scolaire. De ce fait on
peut constater également du cété des parents une motivation relativement élevée. En
1980 les parents fondent une association de parents propre a I'école pour rassembler
le plus grand nombre de parents de toute origine et de toute opinion. Cette
Association des Parents d’Eléves du Lycée et de 'Ecole a Vocation Internationale de
Strasbourg, APELEVIS, s’occupe tout particulierement de la cohésion entre éléves,

parents et enseignants de toute origine. L'APELEVIS comporte une commission
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accueil-loisir qui essaie d’aider les nouveaux parents, notamment étrangers, et
organise des fétes qui réunissent I'ensemble de la communauté scolaire. Des
commissions de travail s’occupent, en collaboration avec I'équipe des enseignants,
des thémes et des problemes spécifiques au systéme scolaire a sections

internationales.

3.5. Les éleves

Nous avons vu dans le chapitre 2.1. que de multiples facteurs peuvent influencer
I'acquisition des langues et la production d’erreurs. || semble donc nécessaire de
réunir le plus d’'informations possibles sur les éléves qui constituent le groupe test de
'expérimentation dans le cadre de ce travail et de placer les éléves au centre de

I'intérét, comme on le fait également dans les approches didactiques récentes.

L’école a sections internationales, avec son grand nombre d’enfants aux curriculums
linguistiques complexes, est une source inépuisable pour des recherches dans le
domaine du multilinguisme. Pour essayer de comprendre la complexité des situations
linguistiques, quelques précisions terminologiques seront utiles. Deux exemples
concrets vont illustrer la richesse des différentes situations, avant I'essai de regrouper
les situations linguistiques a I'aide de différents schémas. Ensuite la situation scolaire
quotidienne sera analysée plus en détail. Etre face a I'enseignement de deux
langues, qu’est-ce que cela implique pour les enfants ? Différents facteurs influencent

'apprentissage des deux langues, qui ont des valeurs et des statuts différents.

3.5.1. Quelques aspects terminologiques

Pour le moment, [l'utilisation des termes linguistiques n’est pas unitaire. Dans
'Encyclopédie Universalis CD-Rom Tabouret-Keller (1999) parle de plurilinguisme
pour « des usages variables de deux ou de plusieurs langues par un individu ».
Truchot (1994,21), par contre, distingue les deux termes plurilinguisme et
multilinguisme de la fagon suivante : « On parle de plurilinguisme si il y a coexistence

d’'une pluralité de langues dans un espace géographique ou politique donné, et on
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parle de multilinguisme pour référer a la connaissance multiple de langues chez un
méme individu ». Slama-Cazacu (1994,61) utilise les mémes termes mais échange
les définitions. Hagége (1996,11) adopte les définitions de Truchot et ce concept
nous semble aussi pour le présent travail le plus adapté. L’école Robert Schuman est
un espace donné ou il y a coexistence d’'une pluralité de langues, donc un espace
plurilingue, ou on trouve exclusivement des individus multilingues : tous les enfants,

les enseignants et la grande maijorité des parents.

Dans toutes les écoles a sections internationales on utilise les termes
d’enseignement « national » et « spécial » La section nationale s’adresse aux enfants
qui parlent déja « couramment » cette langue, la section spéciale s’adresse aux
enfants qui ont certaines connaissances dans la langue mais ne la parlent pas
couramment. Une des difficultés de cette distinction est certainement I'application
pratique de ce concept. Ce qui peut sembler assez clair dans la théorie s’avere
beaucoup plus complexe dans la pratique. Que veut dire « parler couramment une
langue » ? Combien de fautes lexicales et grammaticales peut faire un enfant et a
quel age pour étre dans quelle section ? Et quel enfant ne fait jamais de fautes dans
une langue, méme si c’est sa langue dominante ? Tous les enfants de I'école sont
confrontés a au moins deux langues et il est parfois difficile d’évaluer les niveaux des

différentes langues.

Il est certain que le sens des termes de langue « nationale » et « spéciale » est
déterminé par le contexte précis de I'école. Dans I'espace de I'école, on parle de
quatre langues « nationales » bien que la langue « nationale » devrait étre en fait le
francais. Dans les écoles a sections internationales, on essaie d’exprimer par ce
terme de « national », le fait que cet enseignement corresponde a I'enseignement de
la langue maternelle dans le pays respectif, fait par des enseignants natifs et une
pédagogie et des manuels scolaires propres a ces pays. L’enseignement « spécial »
désigne un enseignement certes fait par des enseignants natifs, mais avec une
pédagogie et des manuels destinés aux enfants apprenant précocement une langue

étrangere.

Mais quel est finalement la langue nationale ou maternelle, la langue premiére ou

seconde, la langue familiale ou encore la langue de la communauté culturelle pour
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chaque enfant? Marcellesi (1994,171) essaie de montrer la complexité
terminologique et relie les différents termes a différents contextes et situations. Sur le
plan didactique, « langue maternelle » ne signifie pas la méme chose que dans un
contexte familial. Langue premiére et langue seconde renvoient a [Iordre
d’apprentissage mais ceci ne nous donne pas d’informations sur le niveau de chaque

langue.

Beaucoup d’enfants de I'école Robert Schuman parlent plus de deux langues, ils ne
sont pas bi- mais multilingues. Dans ces cas, il semble encore plus complexe de
trouver des termes appropriés pour les différentes langues et leur niveau. Un enfant
peut avoir deux langues premiéres, la langue maternelle n’est pas toujours la langue
dominante et aucune des langues ne peut étre la langue de la communauté

culturelle.

3.5.2. Les situations multilingues

La majorité des enfants de I'école se trouve dans une situation linguistique
relativement simple, ce qui veut dire gqu’ils sont confrontés a deux langues : l'une
dans le cadre familial et 'autre dans le cadre de I'enseignement scolaire. Mais, on
rencontre également des situations beaucoup plus compliquées. Parmi la multitude
de situations, nous avons choisi deux exemples concrets qui vont illustrer la
complexité des situations multilingues et la difficulté de déterminer le niveau de

connaissance et le réle de chaque langue.

A est le deuxiéme fils d’'une mére argentine et d’'un pére francgais, né en Allemagne
ou la famille vit a I'époque des naissances des enfants a cause du travail du pere. Au
début, chaque parent parle sa langue d’origine aux enfants, la mére I'espagnol, le
pére le francais. Le frére ainé de A apprend l'allemand pendant trois ans a la
maternelle, mais la famille déménage aux Etats-Unis quand A a trois ans. Consciente
de la situation linguistique qui n’est pas facile pour les enfants, la famille change de
stratégie. Pour faciliter 'entrée dans I'école américaine, la mére parle maintenant

'anglais aux enfants, le pére continue a parler le frangais. La famille ne veut pas que
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les enfants perdent le francais a cause de la forte probabilité d’'un retour pour des

raisons professionnelles en France.

Dés que le niveau en anglais semble étre suffisamment solide, ce qui arrive
relativement rapidement, puisque tout I'environnement de la famille est anglophone,
la mére reparle I'espagnol. Les grands-parents maternels ne parlant que cette
langue, on veut maintenir la possibilité de communication entre les grands-parents et
les petits-enfants. Mais les gargons refusent maintenant de lui répondre en espagnol,
ils répondent en frangais ou en anglais. Leur compréhension de I'espagnol semble
bonne et, selon la mére, ils se « débrouillent » quand ils sont face a des personnes
hispanophones et de ce fait obligé de parler 'espagnol. Comme les gargons refusent
cependant toujours de parler en espagnol avec la mére, elle leur parle maintenant

alternativement en frangais ou en espagnol.

La famille revient en France aprés un séjour de six ans aux Etats-Unis. A a 9 ans et
intégre I'école a sections internationales au cours de I'année scolaire dans un CE2 et

la classe d’anglais national.

Selon la mere, I'anglais est la langue que I'enfant maitrise le mieux, aussi bien au
niveau de l'oral qu’au niveau de I'écrit. On pourrait donc dire que pour A l'anglais est
la langue dominante, alors que I'espagnol est la langue de la mére, la langue
maternelle et une des langues premieres, puisque les premiéres langues qu’il a
apprises étaient 'espagnol et le frangais. Le statut de ces deux langues n’est plus le
méme maintenant parce que le frangais devient langue écrite, langue de I'école et de
la communauté culturelle et aura bientét pour A le méme niveau que I'anglais. Alors

que I'espagnol n'est qu’une langue orale.

Le deuxiéme exemple est B, la fille d’'une mére allemande et d’un pére italien vivant
en France. Les deux parents parlent leur langue d’origine a la fille qui apprend le
frangais par I'entourage, I'école maternelle et les camarades. Elle rentre en 2™
année de maternelle a I'école a sections internationales, a ce moment 13, le frangais
semble étre la langue qu’elle maitrise le mieux. Les parents l'inscrivent dans la

section allemande parce qu’ils trouvent, qu’elle ne parle pas assez bien I'allemand,
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alors que C’est la langue de la mére et des grand-parents qui sont géographiquement

tres proche.

Apparemment, la fille a du mal a se retrouver dans cette situation linguistique
complexe. Elle refuse d’abord de parler I'allemand pendant les cours d’allemand, ou
elle répond pendant plusieurs mois toujours en frangais. Elle manifeste clairement
son désaccord concernant la situation dans laquelle elle se retrouve et elle dit
pendant plusieurs mois, qu’elle préférerait aller dans la classe d’italien. Elle parle
volontiers l'italien avec I'enseignante respective et sa meilleure camarade est une fille

italienne.

La situation se stabilise avec le temps, B commence a parler allemand pendant les

cours d’allemand, mais elle fait beaucoup plus d’erreurs que ses camarades.

Ces exemples montrent la difficulté de définir la place des différentes langues. Quelle
est finalement, parmi la langue maternelle, la langue paternelle et la langue de la
communauté culturelle, la langue dominante ? Comment pourrait-on définir dans un
tel cas un bi- ou multiinguisme eéquilibré ou déséquilibré, symeétrique ou

asymetrique ?

3.5.3. Différentes configurations multilingues

Dans lI'ensemble des enfants présents a I'école a sections internationales, on
retrouve des situations bien différentes, parfois trés complexes. Une analyse de ces
situations semble non seulement intéressante au niveau pratique en vue d'un
enseignement adapté a cette complexité linguistique, mais aussi au niveau théorique
en vue d’'une meilleure compréhension du multilinguisme. Une analyse détaillée de la
situation linguistique des familles montre qu'on arrive a les regrouper d’apres
quelques indices communs. Romaine (1989,166) propose une classification d’apres
différents types d’acquisition précoces de deux ou plusieurs langues. Nous reprenons

sa classification pour les catégories existant a I'école a sections internationales.
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a) Les parents ont différentes langues d’origine et chaque parent parle sa langue ; la

langue de la communauté culturelle est la langue d’origine d’'un des deux.

Exemples :
Tableau 9

mere pere communauté
francais allemand francais
espagnol francais francais

Cette situation est valable pour une grande partie des enfants de I'école avec les
deux possibilités, que le francais soit ou bien la langue d’origine de la mére ou bien

du pére.

b) Les deux parents partagent la méme langue d’origine qui n’est pas la langue de la

communaute.
Exemples :
Tableau 10

mere pere communauté
allemand allemand francais
anglais anglais francais

c) Les deux parents ont différentes langues d’origine qui ne sont pas la langue de la

communauté.
Exemples :
Tableau 11

mere pere communauté
allemand italien francgais
espagnol anglais francais

Ces deux derniéres situations sont surtout valables pour les familles étrangeéres
arrivant a Strasbourg pour des raisons professionnelles. Une partie de ces familles

ne reste que pour un temps limité, d’autres s’installent pour un temps indéterminé.
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d) Un ou les deux parents sont bilingues, plusieurs langues sont utilisées, avec ou

sans le francais.

Exemples :
Tableau 12

Mére pere communauté
francais/allemand allemand francais
allemand/espagnol arabe francais

Une analyse des situations linguistiques dans les familles a l'aide de ces quatre
catégories permet une premiére compréhension des différentes situations des

enfants et montre en méme temps qu’on peut trouver des similitudes.

Stoll (1996,10-13) propose une autre approche, qui peut étre un outil précieux pour
I'analyse d’'une situation linguistique par exemple d’un groupe classe, en vue d’une

stratégie didactique adaptée a ce groupe.

On divise les deux langues en question en compréhension et production orale et
écrite. Le cas du bilinguisme « total », comme le définit par exemple Bloomfield

(1935), est représenté dans le schéma suivant.

Tableau 13
1'*"® langue 2'°"® langue
compréhension production compréhension production
écrite + ecrite + écrite + écrite +
orale + orale + orale + orale +

Cette situation devrait étre atteinte plus au moins rapidement par tous les éléves des
sections nationales, parce que toutes les compétences sont enseignées dans ce cas,

aussi bien en frangais que dans l'autre langue.

A coté de cette situation, qu’on pourrait assimiler a I'objectif de I'enseignement de
I'école a sections internationales, toutes les autres combinaisons sont possibles et

présentes a différents moments et dans différentes situations dans I'école. Les
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enfants arrivant de la maternelle a I'école primaire ne maitrisent que la
compréhension et production orale des deux langues. Compréhension et production
écrite et orale dans une langue mais seulement orale dans la deuxiéme langue est la
situation typique d’un enfant bilingue scolarisé dans I'une des deux langues. Pendant
que cette langue se développe aussi bien sur le niveau de I'écrit que de l'oral, la
deuxieéme langue reste une langue orale. Les enfants étrangers arrivant a Strasbourg
n’ont les quatre compétences que dans leur langue d’origine et aucune compétence
en frangais, mais on peut imaginer aussi des compétences de compréhension sans

qu’il y ait production.

Ce schéma permet une autre maniére d’illustrer des configurations linguistiques
possibles et présentes a I'école a sections internationales. Mais les deux schémas de
classifications présentés ici ne donnent pas d’informations sur le niveau de
connaissances des différentes langues. lls permettent uniquement la description

extérieure d’une réalité multilingue, qui a elle seule est déja trés complexe.

3.5.4. Les éleves face a I’enseignement de deux langues

Quelques aspects de la situation quotidienne scolaire des enfants vont apporter

d’autres éléments qui permettent de mieux comprendre les situations multilingues.

En pratique, le terme de I'enseignement bilingue est beaucoup utilisé et bien souvent
pour des réalités tres différentes. La situation de I'école Robert Schuman correspond
a la définition donnée par Duverger (1996,16) : « |l y a enseignement bilingue lorsque
sont présentes deux langues d’enseignement, deux langues véhiculaires, deux
langues qui vont servir aux apprentissages extralinguistiques. Dans un enseignement
bilingue, deux langues coexistent, non seulement comme matiéres d’enseignement,
mais comme langue de communication, d’apprentissage et de culture. » Chaque
enfant bénéficie d’'un enseignement dans deux langues, qui sont également des
langues de communication. Le frangais est la langue de communication de tous ceux
qui ne sont pas dans la méme section de langue et la langue de chaque section
permet la communication entre les enfants de la méme section et éventuellement un

ou les deux parents, la famille, les grand-parents etc..
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L’approche des deux langues dans les sections nationales est une approche de
langue maternelle. Cela veut dire que c’est le seul systéme scolaire qui offre a des
enfants bilingues un apprentissage simultané des deux langues comme langues
maternelles. C’est donc un apprentissage scolaire comprenant les quatre
compétences de langue sur un niveau authentique, idiomatique et culturel, basé sur
les programmes et le niveau correspondant du pays d’'origine. Ceci n’est pas le cas
dans les structures d’apprentissage d’'une langue étrangére méme précoce, surtout si
les enseignants ne sont pas natifs. Et c’est justement pour arriver a un
enseignement de langue authentique et idiomatique que Hagége (1996,109) propose

des échanges massifs d’enseignants a travers I'Europe.

A I'école Schuman, les éléves suivent un enseignement pendant 18 heures par
semaine en frangais. Toutes les disciplines du programme de I'école primaire sont
enseignées par I'enseignant frangais en frangais. Mais dans I'enseignement de la
deuxieme langue on transmet également des connaissances plus générales. Un
enseignement qui s’adresse a des éléves de cet dge doit forcément s’inspirer des
centres d’intérét correspondant a cette tranche age. Ainsi, on intégre des éléments
de bien d’autres matiéres, comme la biologie, la physique, I'histoire, la géographie et

la littérature, dans I'enseignement de la deuxiéme langue.

Le cété culturel est fortement présent par le fait que tous les enseignants sont des
natifs. lls transmettent non seulement les habitudes de la vie quotidienne, les fétes
spécifiques nationales ou locales, les histoires, contes et chansons typiques, les
littératures enfantines de leur pays d’origine, mais aussi une certaine philosophie qui
est propre a chaque pays et souvent assez différente des autres pays. Les enfants
bénéficient d’'un enseignement venant de deux cultures et de tout ce que cela
implique. Les spécialistes ont souvent des avis et des concepts différents, mais ils
sont tous d’accord sur un point : apprendre plusieurs langues dés le plus jeune age
développe des qualités d’ouverture et de tolérance. Par les langues, on a accés aux
valeurs des autres cultures, on apprend a connaitre et a accepter les différences.
Pour les enfants, une autre langue est un vecteur de curiosité qui stimule

I'apprentissage.
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Mais étre en face de deux enseignements paralléles venant de deux cultures est en
quelque sorte une double scolarité. Bien qu’une large partie du domaine culturel
occidental soit commun aux deux enseignements, il reste toujours des différences qui
peuvent parfois sembler minimes, mais que les enfants doivent quand méme
assimiler et intégrer dans leur double apprentissage. lls sont tous les jours face a
deux enseignants de langues maternelles différentes, deux programmes différents et
deux approches différentes. On attend des enfants une capacité d'adaptation
énorme. Rien que les différents styles d’écriture dans les deux langues peuvent étre
une difficulté complémentaire pour un enfant en train d’apprendre ce nouveau code.
lls sont quotidiennement confrontés a deux maniéres différentes de former les lettres.
Il'y a d’abord la taille : en frangais les enfants font leurs premiers exercices d’écriture
a la méme taille et avec les mémes lignes qu’ils auront pendant toute leur scolarité,
alors qu’en allemand, les enfants commencent I'écriture beaucoup plus grande, avec
des lignes qui vont se resserrer progressivement pendant trois années scolaires.
Toutes ces différences peuvent représenter des difficultés pour certains enfants qui
ne sont pas capables de les intégrer dans leur apprentissage. Il serait donc
intéressant de réfléchir dans ce cadre précis de I'école a sections internationales sur
la possibilité et le bénéfice d'une approche «intégrée » pour les différents
enseignements. Ne serait-il par exemple pas plus cohérent de se mettre d’accord sur
une fagon d’écrire et de former les lettres ? Et ne serait-il pas bénéfique et logique
dans ce cadre d’arriver a une approche didactique multilingue intégrant les

différentes langues et cultures pour faciliter 'apprentissage des différentes langues ?

Bien que les enfants n’apprennent officiellement que deux langues dans I'école
élémentaire, ils sont quotidiennement en contact avec les autres langues présentes a
I'école. lls entendent leurs camarades parler et chanter et captent ici et la quelques
mots et ils connaissent par exemple tous la chanson d’anniversaire dans les cinq
langues. Normalement, les enfants de toutes les sections participent aux
manifestations des différentes sections. Pendant une semaine internationale par
exemple, chaque section préparait pendant une journée des activités typiques du
pays (autour d’un peintre, de I'histoire ou des réalités quotidiennes du pays) ainsi que
des spécialités culinaires. Ce genre de manifestations, notamment la féte annuelle de

I'école, réunit les éléves, les enseignants et les parents de toutes les sections. Ce
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sont des moments privilégiés d’échanges et d’apprentissages culturels pour tous les

participants.

3.5.5. Lavaleur des langues

Dans les discussions concernant le choix des langues enseignées précocement dans
les écoles, les avis sont assez divers. Il est certain que le choix est encore trés limité
pour le moment et que la place de l'anglais est trées dominante. Selon Garabédian
(1996,123), « en 1989, lors de I'expérience d’introduction des langues étrangéres a
I'école primaire en France, 81% des éleves (et en fait cela veut dire 81% des parents)
ont choisi I'anglais ». Hagége (1996,149) constate a juste titre qu’on n’a pas vraiment
le choix, puisque c’est encore et toujours I'anglais qui est offert dans la majorité des
cas pour les apprentissages précoces et il voudrait exclure I'anglais de I'école
primaire. Groux (1996,185) partage cet avis de Hagége et propose une diversification
de l'offre de langues a I'école primaire. |l est certain que les langues représentent
une certaine valeur, mais il est certain aussi que la réflexion autour de ce probléeme

ne doit pas exclure d’avance certaines langues, mémes minoritaires en Europe.

Pour I'école a sections internationales, la situation n’est pas tout a fait la méme. La
création des sections de langues s’oriente en fonction de la demande locale. A
Strasbourg, les cinq sections de langues reflétent les demandes d’'une population
étrangére assez importante dans ces langues. A St. Germain-en-Laye, il en est de
méme pour les dix langues et il faut bien sr une demande conséquente pour pouvoir
ouvrir des sections danoises, suédoises ou portugaises par exemple. Au niveau des
familles, le choix de la langue est déja fait par la situation familiale quand les enfants

arrivent.

Il'y a tout d’abord le frangais, la langue de communication de tout le monde a I'école
et de la communauté culturelle environnante. Le frangais comme langue de
communication de tous prend dans ce microcosme la place qui est souvent réservée
a I'anglais. Pour les enfants étrangers arrivant a Strasbourg, la nécessité d’apprendre
le frangais est relativement grande. Cette relativité est liée a la spécificité de la

situation. On observe souvent des enfants notamment a I'age préscolaire, qui arrivent
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a vivre dans ce systeme seulement avec leur langue d’origine. lIs restent tres pres de
leurs camarades de la méme langue d’origine et s’expriment pleinement pendant les
cours de langues. Ainsi, un garcon allemand n’a pas parlé le frangais dans sa classe
pendant toute une année scolaire, alors qu’il ne cessait de parler allemand avec
'enseignante d’allemand et avec ses camarades. Le besoin pour des enfants
étrangers d’apprendre le frangais est beaucoup plus vital dans une école uniquement

francgaise et sans cours de langues.

L’anglais est dans I'école la section la plus grande et confirme ainsi sa forte présence
et importance dans la communauté internationale de Strasbourg. L’allemand, la
section légérement plus petite que la section anglaise, profite du statut de langue du
voisin. En Alsace, I'allemand occupe une place privilégiée, puisque dans cette région
c’est la premiére langue dans les enseignements précoces. Parmi les enseignants
francais de [I'école, la plupart maitrise Il'allemand comme langue étrangére.
L’espagnol, comme autre langue universelle, occupe dans I'école la troisieme place.
Les familles sont d’origines trés diverses, d’Espagne ou d’Amérique Latine, et
correspondent au milieu social le moins aisé. L’italien est la langue minoritaire dans
I'école avec la section la plus petite, avec le plus petit nombre d'éleves et
d’enseignants. Comme toutes les langues sont utilisées quotidiennement par des
natifs (enseignants, parents et enfants), elles ont une forte valeur de langue de

communication naturelle et idiomatique.

3.5.6. Le facteur de I'age

A I'école Robert Schuman, les situations linguistiques sont trés diverses, liées aux
différentes situations familiales mais aussi liées a I'age d’entrée des enfants dans ce
systéme scolaire et dans une deuxiéme langue. Environ la moitié des enfants qui va
poursuivre sa scolarité a I'école primaire rentre déja en maternelle, 'autre moitié ne
rentre qu’au CP. Quelques enfants se rajoutent chaque année dans les classes des

différents niveaux.

D’une maniére générale, on peut distinguer a I'’école Robert Schuman deux types

différents d’acquisition de langues. Il y a d’abord les enfants qui apprennent dés leur
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naissance deux langues simultanément dans la famille et poursuivent cet
apprentissage simultané a I'école, on pourrait les appeler avec Bausch (1995,83)
bilingues maximaux. Et il y a les enfants qui arrivent avec une langue étrangére a un
moment donné dans ce systéme scolaire et qui vont apprendre le francgais a partir
d’'un certain age conseécutivement. Il est certain que les deux types d’acquisition sont
déja trés différents, mais pour le deuxieme cas, 'dge d’entrée dans la deuxiéme
langue est déterminant pour le processus d’apprentissage. Selon Bresson (1990,21)
« la langue maternelle se développe de la naissance a trois ans, par I'organisation de
processus universels innés en interaction avec I'environnement qui parle cette
langue. » Ceci peut également s’appliquer a un apprentissage de deux langues
maternelles simultanés dés la naissance. En ce qui concerne l'apprentissage
consécutif d’'une deuxiéme langue, Bresson (1990,21) constate, que les enfants
« 'acquiérent spontanément jusqu'a six ou sept ans, et aussi bien que leur premiere

langue maternelle. »

Le travail quotidien avec les enfants montre cependant a quel point il est difficile de
fixer des limites d’age pour ces processus linguistiques complexes. Les indications
d’ages qu’on trouve dans les différentes contributions ne peuvent étre considérées
comme des moyennes statistiques, peu utilisables dans le travail pratique. Le
développement linguistique des enfants a I'dge préscolaire et méme scolaire est
extrémement varié, d’autant plus que dans une classe on peut avoir des différences
de presqu’une année, entre les enfants de janvier et décembre de la méme année
qui se retrouvent dans la méme classe. A cet age, les différences dans le
développement linguistique sont grandes. Pendant que certains enfants a trois ans
s’expriment seulement par quelques mots, d’autres produisent des sons qui
ressemblent a un mélange de sons de différentes langues et qui sont
incompréhensibles. Par contre, il y a aussi des enfants du méme age qui sont déja
capables de construire des phrases complexes et de s’exprimer de fagon précise et

détaillée en utilisant un vocabulaire riche et varié.
Selon O’Neil (1993,172), la rapidité d’acquisition et les approches sont

fondamentalement différentes selon I'dge. A court terme, un adolescent réussit mieux

gu’un enfant plus jeune, mais le niveau final d’acquisition n’est pas le méme. Par
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rapport a l'age et aux différentes maniéres d’apprendre les langues, on peut
distinguer a I'école a sections internationales trois grandes catégories d’enfants.

1. Les enfants qui parlent déja deux langues suite a la situation familiale (parents
parlant deux langues différentes, ou bien séjour dans un pays étranger), méme si ces
deux langues ne sont pas forcément sur le méme niveau, et qui rentrent dés la
maternelle dans ce systéme scolaire.

2. Les enfants qui possédent des connaissances dans deux langues mais qui ne
rentrent qu’au cours du cursus élémentaire dans I'école. Une des deux langues est
sur un niveau scolaire, donc écrit, pendant que I'autre langue est restée langue orale.
3. Les enfants parlant uniquement une langue étrangére et qui intégrent le systéeme

scolaire a un moment donné, suivant des cours de Francais langue étrangere.

Selon Deprez (1994,111) « on n'apprend pas a parler deux fois. Pour les enfants qui
apprennent une seconde langue plus tard (mettons aprés quatre ans) il y a transfert
de ce savoir langagier acquis avec la premiére langue dans la seconde et non
réapprentissage de toutes ces opérations. » Bien qu’il ne soit pas facile de vérifier

cette hypothése,

L’apprentissage des langues se passe sirement de maniére différente chez ces trois
catégories d’enfants et selon leur age. Les enfants qui arrivent déja avec deux
langues a la maternelle ont la possibilité de consolider leurs connaissances
linguistiques dans les deux langues, d’abord au niveau oral et ensuite au niveau de
I'écrit. Pour les enfants étrangers qui arrivent en maternelle, on ne prévoit pas de
cours spécifique de FLE. Pour eux, I'effet est celui de 'immersion dans une nouvelle
langue, a coté des six heures dans leur langue maternelle, ils ont 18 heures en
francais. En général on peut constater que plus les enfants arrivent jeunes, moins il y
a de problémes pour I'apprentissage du frangais. Les enfants qui peuvent avoir des
troubles affectifs ont toujours la possibilité de se réfugier auprés des enfants ou de
'enseignant qui parlent sa langue maternelle. Ainsi, 'immersion dans la nouvelle
langue qui est le francgais se passe de maniére plus lente et moins angoissante pour
les enfants. A la maternelle, on ne travaille que la langue orale en intégrant surtout le

cété affectif dans I'enseignement.
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A la maternelle Robert Schuman, I'apprentissage des langues a I'dge préscolaire,
gu’il soit inconscient ou conscient, se passe surtout de maniére naturelle, un des
facteurs fondamentaux pour I'apprentissage des langues. Un des grands avantages
d’'un apprentissage précoce de langues étrangéres a été souligné par Tomatis
(1991). Il explique comment le multilinguisme précoce conserve les spectres actifs de
'ouie et de la phonation, ce qui explique la prononciation correcte chez les
personnes ayant appris des langues trés jeunes. Les individus monolingues ne vont
développer que le spectre correspondant aux sonorités de cette seule langue et
auront des difficultés plus tard d’entendre et de reproduire correctement certains sons
d’autres langues. C’est ainsi que s’expliquent les accents étrangers, qu’on retrouve
déja chez certains enfants qui commencent leur scolarité dans les sections

internationales seulement vers la fin de 'école élémentaire.

Les enfants qui ne rentrent qu'au cours de I'école élémentaire et qui ont une
deuxieme langue orale, sont confrontés aux différences entre le code oral et écrit de
cette langue. Mais ils connaissent déja cette différence dans leur premiére langue. lIs
sont capables de découper les mots de la chaine sonore et de travailler les structures
dans cette premiére langue. En général, ces enfants rattrapent rapidement leur écart.
S’ils ont compris le processus de la lecture dans une langue, ils sont vite capables de
'appliquer également dans l'autre langue. L’apprentissage se base dans ces cas en
partie sur des connaissances dans l'autre langue, plus les enfants sont agés, plus
I'apprentissage est cognitif. Pour I'anglais et l'allemand, il existe toujours le choix
entre I'enseignement national ou spécial qui permet d'orienter les enfants dans le

groupe correspondant a leur niveau de connaissances.

A partir du CP, les enfants étrangers bénéficient d’un cours spécifique en FLE, qui
leur permet une entrée dans la langue frangaise. Ici aussi on peut dire que plus les
enfants sont agés, plus leur approche est cognitive et basée sur leurs connaissances
de la premiére langue. Il est évident que chaque enfant apprend d’aprés son propre
rythme et d’aprés sa propre maniere, liés a son age et a sa situation. Mais il est
intéressant de constater que les enfants étrangers qui arrivent a I'école ont besoin
d’'une année scolaire en moyenne et quel que soit leur age, pour apprendre le

francais a un niveau suffisant pour pouvoir suivre 'enseignement de leur classe.
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4. Présentation et analyse du corpus

Une partie des éléves fréquentant I'école internationale de Strasbourg apprend le
code oral et écrit dans deux langues considérées comme langues maternelles; une
autre partie apprend de maniére précoce une deuxieme langue qui se base dans la
majorité des cas sur certaines connaissances déja acquises. La population d’éléves
offre ainsi la possibilité d’'une étude détaillée de I'apprentissage de deux langues
entre le moment de son entrée a I'école maternelle a 3 ans jusqu'a la fin de sa
scolarisation a I'école primaire a 11 ans. Dans le cadre de ce travail, nous
analyserons d’abord certaines erreurs orales en allemand a I'dge préscolaire, qui ont
pu étre recueillies par I'enseignante d’allemand pendant les cours quotidiens
d’allemand dans les groupes des petits (3 -4 ans), moyens (4-5 ans) et grands (5-6
ans) entre 1995 et 2000. Ensuite différentes productions écrites en allemand et en
francais d’éléves du CE1 au CM2, recueillies auprés des différents enseignants

d’allemand et de francgais entre 1995 et 2000, seront analysées.

L’objectif de ces analyses est d’abord de recueillir des indices, qui peuvent aider a
mieux comprendre les processus d’apprentissage de deux langues. Il faut distinguer
les éléves, qui apprennent deux langues primaires, de ceux qui apprennent une
deuxiéme langue de maniére précoce. L’observation des erreurs orales des enfants
préscolaires et des erreurs a I'écrit des enfants de I'école primaire permet d’observer
I'évolution des erreurs et de faire ressortir les « difficultés » spécifiques aux différents
niveaux. Et finalement, la comparaison des erreurs de différents groupes d’éléves
peut donner des indications sur les éventuelles tendances spécifiques, liées aux

différentes situations langagiéres des éléves.

Comme nous l'avons vu auparavant, ces analyses d’erreurs peuvent guider les
enseignants dans leurs choix pédagogiques et peuvent ensuite servir de base pour
une nouvelle approche didactique de I'enseignement de deux langues primaires mais
également de l'enseignement de langues étrangeres. Dans le chapitre 6., nous
proposerons quelques exemples d’'une approche didactique multilingue, basée sur
une analyse de la situation langagiére spécifique des apprenants et des besoins de

cette situation concréte.
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L’analyse des erreurs orales des éléves des trois sections de I'école maternelle sera
suivie de l'analyse des erreurs a l'écrit des éléves de quatre niveaux de I'école
primaire. Leur comparaison et analyse permettront de dégager certaines tendances
et éventuelles causes derreurs et leur interprétation pourra améliorer la
compréhension de ces causes. Ainsi on obtiendra une base pour une approche
didactique différente, qui tient mieux compte des besoins des éléves. Ceci rejoint la
demande de Vogel (1988,96): ,Rechtschreibubungen sollten auf Fehler der Schuler
zugeschnitten werden, Sprachbucher inhaltlich um- bzw. neugestaltet werden. Sie
mussen sich an den orthographischen Problemen der Schuler ausrichten und nicht
an bestimmten Schwierigkeiten allgemeiner Art orientieren.“ Dans le cadre d’'un
enseignement de deux langues qui ont valeur de langues maternelles, il faudrait
adapter différents aspects de I'enseignement des langues a la situation spécifique
des éléves : les regles et les exercices concernant l'orthographe, la syntaxe, la
formation des mots etc. Comme nous l'avons vu antérieurement, une approche
contrastive semble représenter un moyen intéressant, qui fait partie de I'expérience

langagiére quotidienne des éléves bi- ou multilingues.

4.1. Statistiques linguistiques

Nous avons inconstestablement besoin d’'une évaluation statistique afin de pouvoir
constituter un corpus nous premettant de comparer, d’évaluer et d’'interpréter. La
constitution du corpus a été faite dans une perspective qualitative et non quantitative.
Premiérement, les effectifs étaient relativement faibles et ne permettaient donc pas
de traitements statistiques (par exemple une analyse factorielle) exigeant des grands
effectifs. Deuxiémement, il y a un certain nombre des variables qualtitatives
difficillement quantifiables comme par exemple les erreurs d’orthographes. Pour ces
variables qualitatives, on ne peut donc pas conduire les calculs statistiques réservés
aux variables quantitatives (moyenne, écart type, covariance etc.). Troisiemement,
nous pensons que pour I'enseignement, une approche pragmatique est la plus
adaptée, compte tenu de [l'environnement humain, plutét qu’une approche
calculatoire pour laquelle les interpréatations ne seraient pas toujours aisées. Pour
mieux comprendre notre approche statistique, nous rappellons au moins les grandes

lignes des bases, méthodes et objectifs d’'une analyse statistique.
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On distingue trois étapes dans une méthode statistique : une étude préliminaire
(recherches bibliographiques, observations directes, entretiens, pré-enquéte), le
recueil des données et le traitement statistique des données, suivi de l'interprétation

linguistique des résultats de ce traitement.

Le but de I'étude préliminaire est de formuler des hypothéses de recherche et de
prendre I'avis d’'un spécialiste des statistiques pour savoir quelles données seront
recueillies et comment, quelles variables caractérisent ces données et comment elles
pourraient étre éventuellement contrblées, quels outils statistiques vont étre utilisés et
comment ils seront mis en oeuvre. Souvent, dans les enquétes préliminaires, les
variables sont mal contrblées ou les données mal exploitées, car la vision des
variables en jeu et des outils a mettre en place n’est pas encore claire. La présente
recherche se base et prolonge notre travail (Cabassut, 1997) et prend en compte les
réflexions et les conclusions du point de vue statistique du précédent travail. Ainsi
I'étude préliminaire a été élargie a une tranche d’age plus large, a différents groupes
d’apprenants, a un choix de textes plus large et inclut des erreurs dans la deuxiéme

langue, qui est le francais.

La deuxiéme étape, le recueil des données, s’effectue souvent a I'aide de techniques
informatiques comme Tlillustre Muller (1985, 39 et 81 ; 1992b, 33). Pour la présente
recherche, les données concernant les enfants préscolaires ont été recueillies dans
différentes situations de la vie scolaire par des transcriptions manuelles faites par
I'enseignante d’allemand. Les données concernant les enfants de I'école primaire ont
été recueillies a partir de sources papiers. Les deux corpus de données ont été
ensuite traités a 'aide du logiciel Excel, qui est un tableur, permettant de rentrer les
données dans un tableau sur lequel pourront étre effectués des traitements

mathématiques, statistiques et graphiques.

Un codage intervient souvent dans le recueil des données ; dans un corpus d’erreurs
linguistiques, chaque erreur correspond a un code plus ou moins complexe. Les
différentes analyses d’erreurs, aussi bien en frangais qu'en allemand, utilisent

différents codages. Ainsi dans la DoRa (Dortmunder Rechtschreibfehler Analyse)
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(Meyer-Schepers, 1991,143) le codage se fait par des lettres correspondant au
différents types d’erreurs prédéfinis, tandis que Thomé (1999) travaille avec un
codage par chiffres. La typologie des erreurs mise au point par I'équipe C.N.R.S.-
H.E.S.O. (Gey 1987,121) procéde également par un codage chiffré. Ainsi une erreur
a dominante morphogrammique, code 30, concernant une relation mal établie entre
le sujet et le verbe, code 300, comme par exemple une inversion du sujet et du
verbe, est codée par les chiffres 30031. Cet exemple montre qu’un tel codage est
trés précis mais en conséquence trés complexe et difficile a manipuler et a notre avis
pratiquement inutilisable par des enseignants sur le terrain dans un contexte scolaire.
Le codage constitue une norme qui, comme nous venons de le voir, n'est déja pas la
méme pour toutes les analyses. Dans ce contexte, Muller (1992a,10) précise qu’
« une norme de dépouillement est rarement satisfaisante pour un linguiste. Il ne faut
pourtant pas exagérer cet inconvénient. Car I'essentiel est que cette norme soit

constante ».

Le probléeme d'une norme et donc d’'un codage dans le contexte d’'une analyse
d’erreurs se trouve dans la complexité des erreurs. En essayant de coder le plus
précisément possible le plus de types d’erreurs, on arrive justement a des codages
trés complexes. Si on limite par contre les types d’erreurs, comme le font beaucoup
d’auteurs, par exemple Riehme / Heidrich (Meyer-Schepers 1991, 121) ou Thomé
(1999,105), qui décrivent néanmoins 30 voire 36 catégories d’erreurs, on ne peut pas
échapper au fait que certaines erreurs ne rentrent pas dans les catégories et donc
dans le codage. On résout ce probleme en définissant des catégories d’erreurs du
type « autres / sonstige / Flichtigkeitsfehler etc. » qui accueillent toutes les erreurs
ne correspondant a aucune autre catégorie définie. Par contre, I'aspect de la
constance de la norme est normalement respecté a l'intérieur d'un méme travail.
Pour la présente recherche, une seule personne a codé toutes les erreurs, ce qui

garantit la constance de la norme.

La troisieme étape est le traitement statistique des données et l'interprétation
linguistique des résultats de ce traitement. Dans le traitement des données, on
distingue deux grandes branches des statistiques: la statistique descriptive et
I'inférence statistique. La statistique descriptive (Rouanet / Le Roux / Bert 1987)
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décrit les données avec des tableaux d’effectifs et de fréquence d’observation des
valeurs prises par les variables, avec des graphiques et des mesures de paramétres
résumant les tableaux et les graphiques, essentiellement pour des variables
numériques (mode, médiane, moyenne, variance, covariance, écart type, coefficient
de corrélation). L’inférence statistique (Rouanet / Bernard / Le Roux 1990), ne se
contente pas de décrire et de résumer les observations des données mais propose
une généralisation des résultats obtenus sur un échantillon a une population entiere,
soit par des techniques d’estimation d’'un parameétre d’'une population a partir d’un
échantillon, soit par des techniques de test d’'une hypothése a retenir ou a rejeter en
fonction des mesures effectuées sur I'’échantillon. (Muller, 1992a, 86 et 91). Ces
techniques exposées par Lebart / Morineau / Fenelon (1982), dépendent de la
connaissance de la population totale, des tailles des échantillons et de la population,
des caractéristiques des variables (qualitative ou quantitative, discrete ou continue,

nombre de variables, tailles des effectifs observés pour chaque valeur de la variable).

Comme nous avons expliqué dans le chapitre 2.1., une analyse d’erreurs doit
prendre en compte de multiples facteurs concernant les individus et il se pose a priori
le probléeme de la généralisation des résultats, qui est lié a I'idée de vouloir prédire les
erreurs. Selon Muller (1992b, 171), il faut d’autre part également mettre en garde
contre un usage des statistiques pour les statistiques, produisant des calculs qui ne
peuvent plus étre interprétés d’un point de vue linguistique. C’est pourquoi nous nous
limiterons dans le cadre de ce travail a un traitement des données qui reléve de la
statistique descriptive afin d’obtenir quelques résultats permettant de faire ressortir
des tendances. Les chiffres correspondant a ces analyses statistiques peuvent
ensuite étre comparés a d’autres chiffres, ce qui permet de comparer des tendances

de populations différentes.

Dans un deuxiéme temps, nous essayons selon I'approche de Balhorn (1985) de
changer de perspective et d’analyser des erreurs individuellement, tout en nous
appuyant sur des résultats indiquant des fréquences. Il peut étre également
intéressant de placer les éléves individuellement au centre d'une analyse et
d’observer les productions d’erreurs par exemple dans le contexte ou bien dans les
deux langues.
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4.2. Les variables

Les techniques statistiques mises en jeu dépendent entre autre du nombre de
variables. Dans le cas d’une variable, les traitements sont trés limités : tableaux
d’effectifs et de fréquence avec éventuels classements, représentations graphiques,
calcul de paramétres (essentiellement la moyenne et I'écart type dans le cas d'une
variable quantitative).

Pour deux variables on peut construire le tableau a double entrée des effectifs
croisés avec une valeur de chaque variable. On peut également effectuer des
représentations graphiques avec des nuages de points en essayant de mettre
éventuellement en évidence, par des procédures d’ajustement graphique, le lien

entre les deux variables (Muller, 1992a, 162).

Il Nest cependant pas facile de prendre en compte toutes les variables caractérisant
une population d’étres humains, parce que les facteurs qui influencent leur maniére
de penser, d’apprendre et de s’exprimer sont multiples et trés complexes. Mais il est
quand méme important de consacrer quelques réflexions a ces variables, qui peuvent
influencer les résultats. Selon Amyotte (1996,32), on distingue deux types de
variables : « Une variable est qualitative si ses différentes formes sont des catégories
ou des attributs qui ne sont habituellement pas mesurés a I'aide de nombres. Une
variable est quantitative si la caractéristique mesurée s’exprime sous la forme d’'une
valeur numérique. » Dans le cadre de ce travail, comme probablement dans toute
analyse traitant des productions humaines, il n'est pas possible de prendre en
compte toutes les variables quantitatives et encore moins les variables qualitatives.
Le but d’'une analyse d’erreurs ne peut pas, de toute fagon, se trouver dans des
chiffres absolus. Les quelques exemples de variables qui suivent donnent un apergu

de leur complexité dans le contexte d’apprenants en milieu scolaire.

Il faut déja distinguer des variables sur deux niveaux : les variables internes qui
concernent chaque éléve individuellement et les variables externes qui concernent

’ensemble de la classe.
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Parmi les variables qualitatives au niveau interne, susceptibles de pouvoir influencer
les résultats d’une recherche linguistique, le niveau socio-€conomique occupe une
place importante. Les éléves multilingues fréquentant I'école a sections
internationales, aussi bien dans les groupes suivant I'enseignement national que
I'enseignement spécial, appartiennent, comme nous l'avons vu, a un niveau socio-
economique plutét élevé. Si on compare les résultats statistiques concernant cette
population précise, par exemple la fréquence d’erreurs, avec les résultats d’'une autre

population d’éléves, il faudrait prendre en compte cette variable.

Une autre variable se trouve dans les compétences linguistiques des éléeves et elle
est liée aux statuts des différentes langues chez chaque individu. Nous avons vu
auparavant la complexité des différentes situations langagiéres des éléves et les
difficultés de décrire le statut et les compétences des différentes langues. Parmi le
groupe étudié, on distingue les éleves de la section nationale, dont la langue
dominante est l'allemand, et les éléves de la section spéciale, pour lesquels
'allemand n’est pas la langue premiére ou dominante. Cette distinction permet de
considérer au moins le groupe allemand national comme a peu prés homogéne, par
contre dans le groupe allemand spécial, le niveau et les compétences des éléves

sont trés variables et hétérogeénes.

Deux autres variables au niveau interne sont le sexe et 'dge, dont seulement la
deuxiéme sera prise en compte dans les statistiques qui distinguent les différents
niveaux de classe. La comparaison des différents résultats de différents niveaux de

classes permettra d’observer une évolution.

Au niveau externe, il y a les programmes scolaires ainsi que le choix des themes et
des textes qui représentent une autre variable qualitative. Les erreurs et leur
fréquence dépendent des termes présents, de leur fréquence et de leur difficulté,
mais également de la longueur des textes. On ne trouvera pas d’erreurs d’'une
certaine catégorie, si dans le texte il n'y a pas de termes représentant la spécificité

orthographique en question.
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D’autres variables externes dépendent de [linstitution scolaire ainsi que de
I'enseignant ou de I'enseignante et de la didactique choisie et appliquée, la maniere
de travailler avec les éléves, comme par exemple l'attitude de I'enseignant par
rapport aux erreurs. L’approche didactique et pédagogique peut étre trés différente
selon les enseignants, notamment entre des enseignants de différents pays, ainsi
que les stratégies d’apprentissage transmises aux éleves. Les éleves, qui sont
habitués a un travail personnel et autonome et qui possédent des stratégies pour
résoudre des problémes, peuvent avoir des avantages au niveau de I'expression, de
la maitrise de la langue avec ses régles orthographiques et éventuellement au niveau

de l'autocorrection.

Toutes ces variables concernant les éléves individuellement, notamment leurs
compétences en langues, ainsi que les variables collectives, comme la didactique et
la pédagogie, ne peuvent pas étre prises en compte dans le cadre de ce travail.
Certaines variables qualitatives vont étre prises en compte dans les différents
tableaux et statistiques, comme par exemple le niveau de classe ou I'appartenance a
un groupe de langue (national ou spécial) et vont permettre des conclusions

spécifiques.

4.3. Les erreurs orales a l’age préscolaire

Plus I'enfant est petit, plus la langue dans une situation de communication a comme
premiére fonction d'exprimer ses besoins affectifs et naturels. Les enfants, qui
arrivent a I'age préscolaire a la maternelle a sections internationales, s’expriment au
début dans leur langue maternelle ou leur langue dominante et apprennent et
utilisent dans la deuxieme langue d’abord les mots qui les concernent dans leurs
besoins primaires : toilette, pipi, 'heure des mamans. L’acquisition de la deuxieme
langue se passe en général relativement rapidement, a partir de quelques mots
isolés les enfants vont vite utiliser des petites phrases. Pour exprimer des
informations plus compliquées, ils vont construire des phrases avec des éléments de

la deuxieme langue et, selon leurs besoins, des éléments de la premiére langue.

135



Au cours de leur acquisition, les enfants utilisent tous les moyens a leur portée, le
premier but étant toujours de se faire comprendre. Ainsi ont-ils recours aux deux
langues s'il le faut, aussi bien pour le vocabulaire que pour le systéme grammatical.
Ces interférences ont souvent un caractére systématique et restent présentes tout au
long de la scolarité. L'analyse de I'évolution des erreurs de I'age préscolaire jusqu’a

la fin de la scolarité élémentaire pourra donner des précisions.

Les conditions des différentes classes de la maternelle a section internationale sont
assez particulieres et favorisent le développement de la prise de conscience par
rapport aux différentes langues chez les enfants. La présence d’enfants parlant une
ou plusieurs des cinq langues présentes, ainsi que le travail quotidien des
enseignants avec et autour de ces différents groupes d’enfants et langues,
développe trés rapidement chez ces enfants, parfois dés 3 ans, la capacité de
verbaliser de fagon métalinguistique leurs difficultés. Quand ils ne sont pas capables
de s’exprimer entierement dans une langue, ils sont capables de dire ceci et de
demander s’ils peuvent s’exprimer dans l'autre langue. Ceci montre la grande
sensibilité langagiére des enfants multilingues. lls comprennent trés tot la fonction
arbitraire et abstraite des mots ainsi que les systémes, les difficultés et les
différences entre les langues. Les enfants comprennent aussi tres vite quel
enseignant parle quelles langues et choisissent de ce fait les langues de
communication possibles. Deprez (1994,27) juge ce changement de langues de
maniére positive. « La compétence bilingue inclura non seulement la connaissance
de deux langues, mais aussi la capacité de passer de I'une a l'autre. » Et on devrait
rajouter ici, la compétence de savoir quelle langue il faut utiliser pour communiquer

avec quel interlocuteur.

Les deux grandes difficultés de toute expérimentation langagiére avec des enfants
consistent a trouver la situation la plus naturelle possible et ensuite de les faire parler.
Dans notre expérimentation, les conditions étaient trés favorables : I'enseignante
d’allemand, qui a recueilli les exemples d’'erreurs, travaillait quotidiennement soit
avec des petits groupes d’enfants (entre 6 et 10 enfants) appartenant a une classe
(petits, moyens ou grands) soit avec des groupes regroupant deux ou trois classes
(entre 10 et 20 enfants) et suivait les enfants pendant trois années scolaires. Tous les

enfants ont un cours de langue pendant les quatre journées de la semaine scolaire
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(lundi, mardi, jeudi, vendredi), le mercredi étant libre et le samedi matin la
fréquentation a I'école maternelle restant trés faible. Les horaires varient légérement
d’'une année scolaire a I'autre, mais restent a peu prés constants pour les différents
groupes, a savoir 4 h de cours hebdomadaires de langue pour la classe des petits, 5

h pour la classe des moyens et 6 h pour la classe des grands.

Les exemples ont été transcrits manuellement par I'enseignante d’allemand pendant
différentes situations de la vie scolaire quotidienne des enfants: Conversations et
discussions individuelles et en groupe avec I'enseignante, conversations libres entre
les enfants, récit d’'un vécu individuel ou d’un texte entendu, récit de comptines ou de
chansons, descriptions d'images etc. Ces situations sont donc authentiques et pour
les enfants, habituelles et naturelles, ce qui ne veut quand méme pas dire, qu’a tout
moment tous les enfants sont disposés a parler. Certains enfants parlent volontiers et
prennent la parole tout le temps, tandis que d’autres sont trés réservés et il faut
beaucoup de patience et une mise en confiance pour les faire parler, surtout si ces
enfants ne se sentent pas tout a fait a 'aise dans la langue allemande. Mais il est
certain que dans des petits groupes entre 6 et 10 enfants, la possibilité de la prise de
parole est plus grande que dans une classe entiere de [|'école maternelle

internationale qui comporte en moyenne 30 éléves.

L’objectif de la collecte des erreurs orales était plus qualitatif que quantitatif. Il ne
fallait pas transcrire le plus grand nombre possible d’erreurs mais le plus possible
d’erreurs différentes, ce qui n'empéche cependant pas la constatation que certains
types d’erreurs sont beaucoup plus fréquents que d’autres. Pour atteindre cet
objectif, les transcriptions ont été faites ponctuellement pendant des durées et des
situations langagiéres différentes et pendant une période de 5 années scolaires
successives, ce qui permettait de suivre certains enfants pendant 3 années et en

méme temps de saisir différents groupes d’enfants.

Le développement langagier, la capacité d’expression et la richesse du vocabulaire
ainsi que le nombre d’erreurs linguistiques sont trés variables chez les enfants
préscolaires. Si certains enfants s’expriment de maniére tres élaborée en utilisant un
vocabulaire trés riche et avec peu d’erreurs, d’autres commettent beaucoup d’erreurs

de toutes sortes. Mais on peut dire en général que les enfants entre 3 et 6 ans
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parlent de plus en plus, avec un vocabulaire de plus en plus riche, des structures de

plus en plus complexes et probablement une fréquence d’erreurs croissante.

Les erreurs sont classées selon les différents niveaux de classes des enfants (pour
I'école maternelle : P = section des petits de 3-4 ans, M = section des moyens 4-5
ans, G = section des grands 5-6 ans, pour I'école primaire : CP = cours préparatoire
6-7 ans, CE1 = cours élémentaire 1 7-8 ans, CE2 = cours élémentaire 2 8-9 ans,
CM1 = cours moyen 1 9-10 ans, CM2 = cours moyen 2 10-11 ans) et dans les quatre
catégories suivantes: niveau phonologique, niveau sémantique, niveau
morphologique et niveau syntaxique. Nous allons dans les chapitres suivants

observer et analyser les erreurs a ces quatre niveaux.

4.3.1. Le niveau phonologique

Au niveau de l'écrit, on peut considérer comme erreurs phonologiques toutes les
erreurs qui sont liées a la transcription des phonémes en graphémes. Au niveau de
'oral, la premiére difficulté se trouve déja au niveau de I'écoute. Il faut suivre
attentivement les productions langagieres des enfants pour pouvoir constater les
erreurs au niveau phonologique, qui peuvent étre dans certains cas clairement
détectables, parce que la variation au niveau phonologique est assez grande, mais
dans d’autres cas, la variation peut étre minime (un /m/ a la place d’'un /l/, un /e/ a la
place d’'un /a/ etc.) et difficilement détectable a I'écoute. Ramge (1980,8) distingue
trois types principaux d’erreurs au niveau phonologique, que nous allons reprendre :
1. les erreurs concernant la phonétique

2. la suite des phonémes

3. les syllabes et la construction des mots.

Les exemples donnés par Ramge (1980) s’attribuent clairement a ces catégories,
mais l'attribution a ces différents types d’erreurs n’est cependant pas toujours aussi
facile, comme nous allons voir plus loin avec quelques exemples. Les erreurs au
niveau phonologique sont souvent peu constantes et se produisent ponctuellement et
de maniere non systématique, sauf pour certains types chez des enfants avec des
probléemes de prononciation. Dans la majorité des cas, les erreurs a ce niveau

n’empéchent cependant ni la compréhension, ni la communication.
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Les erreurs concernant la phonétique incluent des erreurs liées aux principes de
'acquisition des phonémes. Ainsi on retrouve de maniére non systématique des
confusions entre les occlusives. Un seul enfant du groupe test a gardé ce
phénomeéne de confusions, notamment le remplacement systématique des sons /g/ et
/k/ par /d/ jusqu’a la fin de la scolaritt en maternelle; il a été suivi par un
orthophoniste. Les exemples suivants illustrent ce type d’erreurs.

Dans la phrase Ich habe die Ledern fertig (P) I'enfant parle de « Fensterladen » et
remplace le son /a/ par /e/ et varie la syllabe /den/ par /dern/. Hors contexte, le mot
serait difficlement compréhensible, mais dans le contexte de l'activité concréte
I'énoncé a été compris. Dans la phrase Der Weihnachtsmann mit seinem Schlippen
(M) nous trouvons un exemple de confusions d’occlusives, /p/ a la place de /t/ dans la

phrase Da hab ich eine Beume (Beule) il y a confusion entre /m/ et /I/.

Parmi les erreurs concernant la suite des phonémes, on trouve surtout des
déplacements de sons dans la suite prévue. Les deux exemples montrent qu’il peut
étre assez difficile d’attribuer des erreurs a une catégorie prédéfinie et aussi de
comprendre le sens des mots. En ce qui concerne le premier exemple Papa hat mir
schon mal eine Oscharine gemacht, I'enfant a produit cette phrase dans un récit de
ses activités du week-end et n’était pas capable d’expliquer le sens de ce mot,
malgré plusieurs tentatives de I'enseignante. De quel type d’erreur s’agit-il dans ce
cas ? Est-ce un déplacement de sons ou bien une erreur dans la construction du
mot ? Sans savoir de quel mot il s’agit, il n’est pratiquement pas possible de se

prononcer sur la nature de l'erreur.

Parmi les erreurs concernant les syllabes et la construction des mots, nous trouvons
'exemple de Schnofte (Schneefléckchen) pour lequel le sens du mot a pu étre
compris grace au contexte dans lequel il a été utilisé. Il s’agit ici par contre d’'une forte
simplification, dans laquelle plusieurs sons ne sont pas présents et éventuellement
eégalement d’un déplacement de sons, puisque le /f/ n‘apparait qu'apres le son /06/.
Dans la phrase Der heildt jetzt Muller, weil seine Mama und sein Papa die haben
eingeratet (P) (geheiratet), nous trouvons une confusion dans la suite des syllabes

ainsi qu'un changement de phonémes /hei/ devient /ein/. La phrase Sie hat eine
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malade die Frau (Marmelade) nous donne un autre exemple d’'une simplification qui
pourrait étre un exemple de la tendance a la réduplication des sons souvent présente
chez les enfants. Mais cette erreur pourrait étre également une interférence venant
du francais, bien que le sens du mot francais utilisé ici soit totalement différent et qu’il

existe I'équivalent du terme allemand Marmelade en frangais marmelade.

4.3.2. Le niveau sémantique

Au niveau sémantique, on peut retrouver toutes les erreurs liées au sens des mots ou
des énoncés. Selon Ramge (80,11) on peut y trouver des confusions d’antonymes ou
bien un élargissement du champ sémantique des termes en question. Ceci veut dire
que les énoncés peuvent étre grammaticalement corrects mais contenir une erreur
au niveau sémantique. Nous distingons au niveau sémantique les groupes suivants :
1. élargissement du champ sémantique

2. emprunts

3. mélanges de codes

4. interférences

Nous considérons dans ce contexte comme « interférences » uniquement les
traductions mot par mot du frangais comme Ich habe vier Jahre représentant des

erreurs d’interférences sémantiques.

1. Elargissement du champ sémantique

En ce qui concerne l'élargissement du champ sémantique, la phrase Warum
schnarcht die GrolBmutter so hoch? (G) nous donne un exemple, puisque
I'adverbe hoch est utilisé dans ce cas dans le sens de laut, tandis que les exemples
er schlief hinein, (G) ou bien Meine Damen und Herren, ich vergrif3e sie (G)
montrent que les préfixes ou préverbes, ici ver- a la place de be- , hinein- a la place

de ein-, ne sont apparemment pas encore acquis de maniére stable.

Pendant la récitation de comptines ou de chansons, les enfants font des erreurs qui
montrent souvent que le sens des mots a été compris et appris mais les formes ne
sont pas encore stables, comme le montre 'exemple suivant, extrait d'une chanson :

da hat sie weil3e Stiefel angezieht (M) a la place de : da hat sie weil3e Stiefel an.
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Buhofer (1980) et Cabassut (1993 et 1997) montrent avec des expériences par
rapport a I'acquisition de phrasémes chez des enfants a I'dge préscolaire que le sens
est compris et appris d’abord, pendant que les formes sont soumises a des variations
parfois étonnantes. Ainsi Cabassut (1993) donne I'exemple du phraséme Hast du
keine Augen im Kopf ? qui est reproduit sous la forme Hast du keinen Kopf qui n’a
pas de sens sous cette forme dans le contexte de lhistoire, dans laquelle le
phraséme apparait. L'enfant a cependant compris les sens du phraséme, comme le
montre le dialogue entre I'enseignante et lui. Bien que la phrase Hast du keinen Kopf
soit grammaticalement correcte, il y a une erreur au niveau sémantique. Les enfants
semblent donc apprendre d’abord ce qui est le plus important pour la communication
et pour se faire comprendre, le sens des mots et des énoncés, avant d’apprendre les

regles qui régissent les formes.

2. Emprunts

Un type d’erreurs relativement fréquent dans le groupe test sont des emprunts ou
bien des mélanges de codes. Selon Hamers / Blanc (1983,204) « a la différence de
'emprunt, généralement limité a des unités lexicales, le mélange de codes transfere
des éléments a des unités appartenant a tous les niveaux linguistiques et pouvant
aller de l'item lexical a la phrase entiére. » lls décrivent le mélange de codes comme
I'alternance de segments des deux langues faisant appel a des regles des deux

codes. Quelques exemples vont illustrer ce phénomeéne.

La liste suivante donne des exemples d’emprunts d'unités lexicales du frangais, qui
s’intégrent dans la structure de la phrase a la place prévue de l'unité lexicale en
allemand. Ces emprunts apparaissent a tout age dans I'école maternelle et
également au niveau de I'école primaire et offrent la possibilité aux locuteurs
d’exprimer rapidement ce qu’ils veulent dire, s’ils ne se rappellent pas le mot
recherché dans la langue utilisée ou bien si le terme n’est pas encore connu. Dans la
majorité des cas, les termes sont connus dans les deux langues, ce qui peut étre
vérifié par des questions. Le facteur de I'habitude et de la fréquence joue
probablement un réle important. Les enfants ont tendance a utiliser le mot dans la
langue dans laquelle ils I'entendent et I'utilisent le plus souvent. Comme les enfants
vivent dans un environnement linguistique frangais, ceci est facilement

compréhensible pour des mots comme creche ou bobo.
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Exemples :
P : Geh vite ins Bett.

Bald hab ich quatre ans.

M : Meine Schwester hat peinture gemacht
Was écrit du denn ?
Da hab ich ein bobo.

Ich weil3, wie es ist chez L.

Pendant que dans certains cas il n'y a pas d’autres erreurs liées a 'emprunt, dans
d’autres cas on retrouve des erreurs supplémentaires qui sont parfois une
conséquence directe de I'emprunt, comme [larticle d’origine traduit, I'absence de

déclinaison dans ce contexte ou une déclinaison erronée.

M: Ou mache ich die nom ?
Mein Bruder ist in eine andere créche.
Das war den spectacle mit den Grol3en.

Bei uns in die cour

3. Mélanges de codes

Dans les mélanges de codes on retrouve donc des unités des deux langues ainsi que
I'application des regles des deux codes. La phrase Sie ist krank, sie hat gevomi. (G)
donne un exemple d’un verbe venant du frangais et dont le participe Il est formé ici
selon les regles des deux langues avec le préfixe allemand ge- et la terminaison
francaise —i du participe du verbe vomir. Dans la phrase suivante, nous trouvons
également un mélange de codes, qui conduit a une erreur syntaxique en allemand,
un emprunt et des erreurs de déclinaison. La phrase paralléle en francais illustre le
processus de la formation de la phrase allemande selon le schéma de la phrase

francaise :

Ich hab vergessen mein Pullover in die salle de jeu. (G)

J’ai oublié mon pull-over dans la salle de jeu.
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Dans la phrase Il est braun le Schornstein.(G), qui a été prononcé pendant le cours
d’allemand dans un contexte germanophone, le mot le plus difficile, si on peut le
qualifier ainsi, est en allemand, alors que le pronom, le verbe et I'article sont traduits
en frangais. Ceci est d’autant plus étonnant qu’ll est pratiquement certain que I'enfant

les connait également en allemand.

L’exemple Da habe ich den Finger coinciert &h, geklemmt montre le méme
phénomeéne, un verbe frangais dont le participe Il est formé avec une terminaison
allemande, par contre I'enfant procéde immédiatement a une autocorrection, ce qui
montre que le terme est bien connu dans les deux langues et que I'enfant est
conscient du fait d’avoir commis une erreur dans cette situation. On ne peut, par
contre, que difficilement dire a quel niveau I'enfant a compris I'erreur, s’il a compris
I'erreur dans le choix des langues ou bien le fait d’avoir appliqué une régle allemande

a un terme francais.

4. Interférences

Quelques erreurs, qui sont indiscutablement des interférences sémantiques, sont
présentes dés la maternelle et jusqu’a la fin de la scolarité, surtout au niveau de
I'oral. L’exemple le plus fréquent a I'dge préscolaire, et méme apres, est I'indication
de I'dge Ich habe vier, Er hat schon sechs qui sont la traduction mot par mot du
francais j'ai quatre ans, il a déja six ans. Cette erreur a pu étre constatée au niveau
de l'oral et de l'écrit jusqu’au CM2 de I'école primaire, mais cette erreur est
également présente au niveau du secondaire chez des éléves francophones
apprenant l'allemand comme langue étrangére et ceci encore au niveau de la

terminale.
D’autres erreurs d’interférence sémantiques entre le francais et I'allemand, qui sont

liées aux différences entre les deux systémes de langues, sont présentes dans les

expressions suivantes :
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Tableau 14

Francais Allemand version erronée Allemand version correcte

Il a pris un café Er hat einen Kaffee genommen | Er hat einen Kaffe
getrunken

Il a pris une photo Er hat ein Foto genommen Er hat ein Foto gemacht

Je prend une douche |[Ich nehme eine Dusche Ich dusche mich / Ich gehe
duschen

Tu me fais rire Du machst mich lachen Du bringst mich zum lachen

Toutes ces erreurs sont liées a des traductions mot par mot du frangais, qui
conduisent en allemand a des erreurs sémantique au niveau des verbes ou des

groupes verbaux qu’on peut qualifier d’erreurs d’interférences.

4.3.3. Le niveau morphologique

Au niveau morphologique, on regroupe toutes les erreurs qui concernent la formation
des mots. Comme nous allons voir plus loin, ces erreurs sont les plus fréquentes
chez les enfants a I'age préscolaire. Les enfants procédent a des surgénéralisations
notamment pour la formation du pluriel et les différentes formes des verbes comme le
prétérit ou le participe. Mais on peut aussi trouver des erreurs dans la formation des
mots composés, dans les déclinaisons, les articles et les prépositions. Au niveau
morphologique, nous distinguons les groupes suivants :

. Mots composés

. Les articles

. Le pluriel

. Le participe passé

Le prétérit

Les déclinaisons

Les prépositions

® N O oA N

Les auxiliaires

o

Les conjugaisons
10. Les conjonctions

11. Les adjectifs/adverbes
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1. Les mots composés

Pour la formation des mots composés, l'allemand differe du frangais parce qu’en
allemand le mot porteur de sens principal, le déterminé, se trouve a la fin alors qu’en
francais, il se trouve au début. Cette différence de formation peut expliquer des
interférences conduisant a des erreurs comme Ich habe kein Papiertransparent (G)
pour Transparentpapier — du papier transparent ou bien Da ist der Konig Frosch (G)

pour Froschkonig — le roi grenouille.

2. Les articles

En ce qui concerne les articles, nous avons déja vu que dans certains cas, le choix
de I'article est erroné lors de mélanges de codes ou d’emprunts. De temps en temps,
on trouve de faux articles qui correspondent a la traduction des articles en francgais,
mais il est difficile de se prononcer sur une erreur d’article dans une phrase sans
avoir d’autre indice.

Exemples :

M. der Huhn, das Weg,

G : der Rotkappchen (le petit chaperon rouge), der Schwein (le cochon), das Topf,

3. Le pluriel

Les erreurs concernant la formation du pluriel se divisent en deux catégories. Ou bien
les enfants utilisent pour la formation du pluriel tout simplement le singulier et
I'indication du pluriel se trouve uniquement dans l'indication numérale, ou bien ils
utilisent une fausse marque comme le -s dans Indianers ou le -n dans Hunden. Les
exemples suivants illustrent les deux types d’erreurs.

Indication du pluriel par l'indication numérale:

M: viele Flugzeug

G: zwei Stift, drei Haus, vier Banane, drei Auto, vier Maus, zwei Hund, zwei Baum,

zwei Blume

Fausse marque de pluriel:

M : die Indianers, die Eiers,

G : die Ritters, die Hunden, Hausen, zwei FilRen, zwei Mausen, zwei Pferden,
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4. Le participe passé

Comme dans la langue parlée le parfait est souvent utilisé pour exprimer une action
dans le passé, les enfants utilisent trés fréquemment cette forme, et la formation du
participe passé est une source derreurs dans toutes les sections de I'école
maternelle. On trouve le plus souvent la forme verbale a linfinitif plus le préfixe ge-,
I'alternance vocalique pour les verbes forts est presque totalement absente, par
contre les deux suffixes -en et -t sont utilisés mais parfois confondus. Ainsi on
retrouve des formes du participe Il de verbes forts suivant les régles de formation des
verbes faibles, comme gefahrt ou gegeht, mais aussi des formations avec le suffixe -
en comme gerennen. On trouve également des formes sans préfixe comme el3t ou
bracht, alors que cette derniere forme du verbe mixte bringen est une des rares
formes avec une alternance vocalique. Une difficulté supplémentaire présente les
préverbes, qui rendent la formation du participe Il plus difficile et on trouve des
formations comme geanzieht ou bien gefangt pour angefangen. Le choix de
I'auxiliaire semble le plus souvent correct, nous n'‘avons pu relever que quelques

rares cas d’erreurs.

Exemples :

P : gebeil3en, gestreicheln, geschwimmt, gereitet, gereit, gegehen
Ich habe mal einen Fisch ef3t.

Ich habe meinen nounou nicht in die Schule bracht.

Ich mich ganz alleine geanzieht.

M :Der Huhn hat auf den Schrank geflogen..

Einmal die C hat mir geladen. (eingeladen)

In der piscine haben wir spielen.

er hat gemachtet

Ich hab spazieren gegeht.

geschneidet, gefahrt, verliert, geschriebt, gegeht, gebleiben, gezieht, getrinken,
reingefallt, gegiel3en,

G: gegehen, mitgebringt, gegehn, reingegeht, eingeladet, gereiten, gerennen,

genehmt, weggefliegt, gewlnschen, draufgelegen, geleiht, gesingt, geessen
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die anderen haben schon gefangt (angefangen)
Meine Schwester hat zehn Mal gefallen.

5. Le prétérit

Les enfants utilisent le prétérit presque exclusivement dans des récitations de
comptines, chansons ou des reconstructions d’histoires entendues. Le prétérit
représente donc une forme plus passive qu’active et les enfants ont souvent des

difficultés a utiliser la forme adaptée.

exemples :
P : lieft, kommt (kam),
G : er laufte, sie helften, er sehte aus dem Fenster

6. Les déclinaisons

Comme nous l'avons déja vu, on trouve des erreurs de déclinaisons liées a des
interférences, mais également comme erreurs indépendantes. Ces erreurs
concernent dans notre corpus souvent le pronom personnel a la premiére personne,

ce qui peut s’expliquer par I'égocentrisme des enfants a cet age.

Exemples :

P : Er hat mir gestol3en.

M :Wenn du kommst zu ich ...
Kannst du mich den Stift geben ?

Wir gehen bei Du jetzt ?

G : Der hat keine Fuf3e wie uns.

Wir sind in den Museum, .da habe ich...
Ich bin zur Skischule in den Ski gefahren.
Ich habe ein schwarzer Pferd gekriegt.
Mit meine Mama

sie helften den Osterhasen

Er hat mich ein Eier gegeben.
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Hast du mir vergessen ?

Es ist nicht ein schon Wetter.

7. Les prépositions

On peut constater différents types d’erreurs concernant les prépositions : une fausse
préposition (confusion entre directif et locatif), omission de la préposition ou bien
remplacement de la préposition par un autre terme.

Exemples :

P : Dann schaute die Mutter von Haus raus

M : Ich war nach Hause
Ich bin nach Hause gebleiben.

Ich bin Oma gegeht.

G : Ich war ein Paris.

8. Les auxiliaires

En ce qui concerne les erreurs dans le choix d’auxiliaires, on peut constater des
confusions entre sein et haben, ou bien 'omission de l'auxiliaire.

Exemples :

P : Ich mich ganz allein geanzieht

M: Ich habe gerittet

G: Er ist gestanden.

Ich habe gefallen

Die waren reingegeht.

9. Les conjugaisons

Les erreurs de conjugaison qu’on peut trouver aussi bien au singulier qu’au pluriel
concernent les changements de voyelles, I'inflexion ou bien les terminaisons.
Exemples :

G : er helft, es fahrt, die willen, er wollt (er will), man kann siehn, ich weil3te (weil3)

10. Les conjonctions
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Parmi les confusions de conjonctions on remarque que les conjonctions temporelles
wenn / als posent souvent problémes.

Exemples :

P: und wenn sie dann nach Hause kam (als)

M : wo der Weihnachtsmann da war (als)

G: wenn ich trois ans gehabt habe

ich hab gesehen, wenn ich war zu Deutschland, eine Muhle

die waren reingegeht wenn war ich nicht da

10. Les adjectifs/adverbes
Les rares erreurs concernant les adjectifs/adverbes qui ont pu étre relevées
concernent les degrés et leur utilisation dans une structure de comparatif ou

superlatif.

Exemples :
G : welches ist die viel schon ?

Dans I'exemple Meine Schwester ist die viel ah die gut &h die viel beste in der Klasse
(G), 'enfant montre visiblement son indécision concernant la forme correcte du
superlatif de gut et arrive finalement a une forme qui montre que le superlatif est

connu mais I'enfant le renforce ici encore par viel.

4.3.4. Le niveau syntaxique

Les erreurs syntaxiques comprennent les erreurs de position des éléments. On peut
constater beaucoup d’erreurs concernant la position du verbe, de I'auxiliaire ou du
participe dans les différents types d’énoncés. On retrouve également des erreurs
dans la position de nichtou des adjectifs. On remarque dans ces exemples
'accumulation d’erreurs qui sont parfois liées entre elles. Dans certains cas,

I'interférence avec la structure de la phrase francgaise ressort clairement.

149



Nous distingons les groupes suivants :
1. Place du verbe

2. La négation

3. Place de l'adjectif

4. Autres

1. Place du verbe

Les erreurs syntaxiques, qui ont pu étre relevées et qui correspondent a la place du
verbe, concernent trés souvent la place du participe passé, aussi bien dans la
principale que dans la subordonnée. On retrouve également des erreurs de place du
verbe dans les questions, pour lesquelles on peut supposer une interférence de la
structure frangaise comme dans I'exemple E., ich kann trinken gehen? qui suit la
structure de la phrase interrogative francgaise E., je peux aller boire ?

Les exemples sont donnés avec la traduction si une interférence est perceptible :

M : Ich bin Fahrrad gefahrt mit meine Mama

J'ai fait du vélo avec ma maman.

Wir haben ein bisschen gewartet und dann haben wir gegessen crépes.

et ensuite nous avons mangé des crépes

Kann ich wieder heute das Auto nehmen?
Weildt du, dass der Titanic Boot hat sich bei eine andere Boot gestol3en.
DraufRen ich habe Sandalen

Dehors je porte des sandales.

Wenn komm ich noch einmal, wir spielen.

G: Das auch ist ein Dach?

Ca aussi c’est un toit ?

Wenn du kommst zu ich dann weil3t du was machen wir dann?

E., du weil3t, ich habe gespielt.

E., tu sais, |'ai joué.
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Wir gehen bei du jetzt?

On vient chez toi maintenant ?

Einmal die C hat mir geladen.

Die waren reingegeht wenn war ich nicht da

Mein Papa auch kennt das Lied.

Ich hab gesehen wenn ich war zu Deutschland eine Mihle.

2. La négation

Quelques rares exemples montrent des erreurs concernant une fausse position de
nicht dans la phrase.

Exemples :

Ich auch redet nicht.

Wir haben nicht die Blumen gegiel3en.

3. Place de I'adjectif

Un seul exemple illustre un adjectif en position aprés le substantif suivant I'ordre des

mots en francais.

Da steht ein Haus gelb.

La il y a une maison jaune.

Nous allons essayer dans le prochain chapitre d’analyser et d’interpréter les erreurs
au niveau de l'oral a I'age préscolaire, afin de pouvoir utiliser ces résultats pour des

observations plus larges.

4.3.5. Analyse statistique et interprétation des résultats
Au niveau des erreurs orales a I'age préscolaire, 411 erreurs ont pu étre recueillies a

différents moments et pendant différentes activités scolaires. La répartition des

erreurs par groupe est la suivante :
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Tableau 15

groupe P M G total
effectif 40 97 274 411
d’erreurs

pourcentage |9,7% 23,6% 66,7% 100%
d’erreurs

On remarque une nette différence et une augmentation dans le nombre recueillies
d’erreurs selon les classes. Alors que dans la classe des petits seulement 9,7% des
erreurs ont été relevées, le chiffre monte a 23,6% dans la classe des moyens et a
66,7% dans la classe des grands. Comme les données ont été recueillies de maniére
non systématique pendant différentes situations, aucun horaire ni nombre a été fixé
pour les différents groupes. Ainsi le facteur non contrélé du hasard a une certaine
influence sur les résultats, mais il y a probablement d’autres facteurs qui pourraient

expliquer la différence entre les chiffres.

Il'y a d’abord la différence entre les horaires des trois groupes qui varient entre 4 h
chez les petits, 5 h chez les moyens et 6 h chez les grands. Ce facteur influence
probablement le nombre de d’erreurs relevées et donc le nombre total d’erreurs par

groupe.

Un autre facteur, qui n’a pas fait I'objet d’'une étude dans le cadre de ce travail, se
trouve dans la quantité des énoncés liée a I'dge et dont on peut dire qu’elle
augmente considérablement entre 3 et 6 ans. Pendant cette période, les enfants
apprennent énormément sur le plan langagier, aussi bien au niveau vocabulaire que
structure des énoncés. L'augmentation radicale du nombre d’erreurs est donc
parallele a 'augmentation des savoirs langagiers et renforce ainsi I'hypothése que
plus les enfants parlent, plus ils font d’erreurs. Cette hypothése risque de s’avérer
également correcte au niveau de l'écrit, aussi bien chez les éléves multilingues
fréquentant I'école a sections internationales que des éléves du secondaire
apprenant une langue étrangére : plus un éléve écrit, plus il a de possibilités de faire

des erreurs.
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En ce qui concerne la répartition des erreurs dans les quatre grandes catégories on

obtient le tableau suivant :

Tableau 16

phonologique | Morphologique | sémantique | syntaxique |total
nombre 15 284 75 37 411
pourcentage | 3,6% 69,1% 18,2% 9,0% 100%

Il est intéressant de constater que presque % des erreurs se trouvent au niveau
morphologique qui couvre toutes les erreurs concernant la formation des mots. Le
dernier quart des erreurs se repartit entre les trois autres catégories. Les erreurs
phonologiques sont relativement rares (3,6%), par contre les erreurs syntaxiques
occupent 9,0% du total et les erreurs sémantiques représentent avec 18,2% un
nombre non négligeable d’erreurs. Une étude détaillée des erreurs de ces catégories
va apporter des précisions qui peuvent étre précieuses pour la compréhension de
I'acquisition de la langue, notamment si on observe I'évolution des erreurs pendant
les années suivantes, et qui peuvent fournir des informations intéressantes en vue

d’'une approche didactique multilingue.

La répartition des différentes erreurs par groupe se présente de la maniére suivante :

Tableau 17

types d’erreurs | petits Moyens grands effectif total
morphologique | 77,5% 59,8% 71,2% 69,1%
phonologique [0,0% 11,3% 1,5% 3,6%
sémantique 20,0% 19,6% 17,5% 18,2%
syntaxique 2,5% 9,3% 9,9% 9,0%

total 100% 100% 100% 100%

Les erreurs de type morphologique sont les plus fréquentes dans les trois groupes et
occupent entre 59,8% et 77,5% du total, donc entre 2/3 et % de I'ensemble des

erreurs. Les erreurs de type sémantique viennent en deuxieme position et
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représentent entre 17,5% et 20,0% des erreurs. On remarque une différence aux
niveaux des erreurs syntaxiques qui sont peu fréquentes dans le groupe des petits,
ce qui peut s’expliquer par le fait que les enfants de 3 ans ne construisent pas encore
de phrases aussi complexes que les enfants plus 4gés. Au niveau des moyens et
grands, les pourcentages des erreurs syntaxiques sont proches avec 9,3% et 9,9%.
On peut également remarquer une différence des erreurs au niveau phonologique qui
sont absentes chez les petits, trés peu nombreuses chez les grands mais qui

représentent 11,3% des erreurs chez les moyens.

L’analyse détaillée des erreurs au niveau morphologique donne les résultats
suivants, avec les pourcentages par groupe ainsi que le pourcentage pour l'effectif

total des enfants préscolaires :

Tableau 18

petits moyens grands effectif total
mots composés | 0,0% 0,0% 0,7% 0,5%
articles 2,5% 6,2% 5,8% 5,6%
pluriel 7,5% 5,2% 12,0% 10,0%
participe passé 37,5% 15,5% 10,2% 14,1%
prétérit 5,0% 3,1% 3,3% 3,4%
déclinaisons 12,5% 12,4% 18,6% 16,5%
prépositions 5,0% 10,3% 12,0% 10,9%
auxiliaires 2,5% 3,1% 1,8% 2,2%
conjugaison 0,0% 2,1% 3,6% 2,9%
conjonctions 5,0% 2,1% 1,5% 1,9%
adjectifs/adverbes | 0,0% 0,0% 1,5% 1.0%
total erreurs | 77,5% 59,8 71,2% 69,1%
morphologiques
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La répartition des différents types d’erreurs au niveau morphologique pour tous les

groupes se présente de la maniére suivante :

Tableau 19

chiffres |pourcentages
mots composés 2 0,7%
articles 23 8,1%
pluriel 41 14,4%
participe passé 58 20,4%
prétérit 14 4,9%
déclinaisons 68 24,0%
prépositions 45 15,9%
auxiliaires 9 3,1%
conjugaison 12 4,2%
conjonctions 8 2,8%
adjectifs/adverbes |4 1,4%
total erreurs | 284 100%
morphologiques

Dans le groupe des erreurs morphologiques il y a quatre types derreurs
prédominants : Les erreurs de déclinaison avec 24%, les erreurs de formation du
participe passé avec 20,4%, les erreurs de prépositions avec 15,9% et les erreurs de

formation du pluriel avec 14,4% du total des erreurs morphologiques.

En classant les erreurs par leur fréquence dans les trois groupes d’éléves on obtient
le tableau suivant, indiquant les pourcentages des erreurs par rapport a I'ensemble

des erreurs commises :
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Tableau 20

petits moyens grands
1 participe passé participe passé déclinaisons
2 déclinaisons déclinaisons pluriel/ prépositions
3 pluriel prépositions participe passé
4 prépositions articles articles
5 articles/auxiliaires | pluriel conjugaison
77,5% 49,6% 62,2%
6 auxiliaires prétérit
7 conjugaison/conjonctions | auxiliaires
8 59,8% conjonctions/adj/adv
9 mots composés
71,2%

Ce tableau permet la constatation que les 5 catégories les plus fréquentes a tous les
niveaux d’age préscolaire sont le participe passé, les déclinaisons, les prépositions,
le pluriel et les articles et ils occupent entre 49,6% et 77,5% de la totalité des erreurs

commises a I'adge préscolaire.

Au niveau sémantique, I'analyse détaillée conduit aux résultats suivants :

Tableau 21

petits moyens grands effectif total
champ 0,0% 3,1% 4,7% 3.9%
sémantique
emprunts 7,5% 11,3% 5,8% 7,3%
mélanges de|7,5% 5,2% 3,3% 4,1%
codes
interférences 5,0% 0,0% 3,6% 2,9%
total erreurs | 20% 19,6% 17,5% 18,2%
sémantiques
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Comme on peut le constater, le pourcentage des erreurs sémantiques baisse trés
légérement avec I'age, de 20% a 17,5%, et on remarque un léger déplacement des
catégories d’erreurs. Si les erreurs concernant le champ sémantique augmentent
legerment avec l'age, les emprunts, les mélanges de codes et les interférences
baissent Iégérement, mais restent toujours présents. Les erreurs liées a la présence
des deux langues chez les enfants occupent pour I'effectif total 14,3 % de la totalité

des erreurs.

Au niveau syntaxique I'analyse détaillée donne les résultats suivants :

Tableau 22
petits moyens grands effectif total

place du verbe |2,5% 7,2% 9,5% 8,3%
négation 0,0% 1,0% 0,0% 0,2%

place de|0,0% 0,0% 0,4% 0,2%
I"adjectif

autres 0,0% 1,0% 0,0% 0,2%

total erreurs|2.5% 9,3% 9,9% 9,0%
syntaxiques

Ici, la tendance se trouve clairement au niveau des erreurs concernant la place du
verbe, ce qui peut s’expliquer par le fait que les enfants ont théoriquement besoin
d’'un verbe pour former une phrase et I'utilisent probablement beaucoup plus souvent
que d’autres catégories de mots. Le pourcentage d’erreurs sémantiques concernant
d’autres catégories de mots reste trés faible. L'augmentation des erreurs au niveau
sémantique peut s’expliquer par I'évolution de la langue chez les enfants, qui

s’expriment par des énoncés de plus en plus complexes.

Les erreurs au niveau phonologique ne représentent qu'un pourcentage tres faible a

tous les niveaux de I'école maternelle. Le tableau suivant montre les détails :
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Tableau 23

petits moyens grands effectif total
erreurs 0,0% 4,1% 0,4% 1,2%
phonétiques
construction |0,0% 7,2% 1,1% 2,4%
des mots
total erreurs|0,0% 11,3% 1,5% 3,6%
phonologiques

On remarque au niveau des moyens le plus grand pourcentage d’erreurs

phonologiques.

Si on rajoute aux cing catégories derreurs les plus fréquentes au niveau
morphologique la catégorie la plus fréquente au niveau syntaxique, qui est la place
du verbe, on obtient le tableau suivant et on peut voir qu’avec six catégories d’erreurs
on couvre un trés grand pourcentage des erreurs commises, entre 56,8% et 80,0%

de la totalité des erreurs.

Tableau 24
Petits moyens grands
1 participe passé participe passé déclinaisons
2 déclinaisons déclinaisons pluriel/ prépositions
3 Pluriel prépositions participe passé
4 prépositions articles articles
5 articles/auxiliaires | pluriel conjugaison
77,5% 49,6% 62,2%
6 place du verbe place du verbe place du verbe
80,0% 56,8% 71,7%

Comme conclusion intermédiaire, on peut donc dire que les enfants a I'age
préscolaire font a I'oral de nombreuses erreurs a tous les niveaux: au niveau
phonologique, morphologique, sémantique et syntaxique. L’analyse détaillée des
résultats a dégagé quelques tendances claires. Les erreurs au niveau morphologique

occupent un pourcentage trés important de la totalité des erreurs a tous les niveaux
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de I'école maternelle. On peut également déterminer les catégories d’erreurs les plus
fréquentes qui restent présentes tout au long de la scolarité préscolaire et qui sont les
suivantes : déclinaisons, pluriel, participe passé, articles ainsi que la place du verbe.
Les erreurs au niveau phonologique sont peu fréquentes. Au niveau sémantique on
remarque des erreurs qui sont des emprunts, des mélanges de codes ou des

interférences qu’on peut expliquer par I'acquisition de deux langues premiéres.

4.4. Analyse des erreurs al’écrit

La situation langagiére des éléves change avec I'entrée au CP puisqu’au code oral
se rajoute I'apprentissage du code écrit dans les deux langues. Cet apprentissage
paralléle se passe aussi bien dans les sections « nationales », ou on considere les
deux langues comme langues maternelles, que dans les sections spéciales avec un
apprentissage intensif d’'une langue « étrangére ». L’approche didactique n’est
evidemment pas la méme dans les deux sections. Pendant que les éléves de la
section « nationale » suivent le méme enseignement que les éleves du méme age
dans leur pays d'origine, les éléves de la section « spéciale » profitent d’un
enseignement intensif d’'une langue, dans laquelle ils ont déja certaines
connaissances. Les éleves de la section nationale produisent régulierement et
beaucoup plus de textes dans la partie de 'enseignement qu’on appelle en allemand
« Aufsatzerziehung » que les éléves de la section spéciale, pour lesquels les
objectifs pédagogiques sont différents, entre autre au niveau de I'expression libre

écrite.

Les méthodes de travail des enseignants varient souvent, méme entre enseignants
de la méme nationalité. A I'école a sections internationales, on peut de plus
remarquer des différences « culturelles » entre les enseignants des différents pays.
Ainsi, dans la section allemande, on travaille avec un cahier pour les contrdles de
toute I'année scolaire, tandis que dans les classes frangaises, les contréles se font
sur des feuilles. Pendant que certains enseignants travaillent régulierement la
production de textes libres avec les éleves, d’autres le font beaucoup moins souvent.

Il n’était, de ce fait, pas évident de recueillir des productions d’éléves dans les deux

159



langues, allemand et francais, afin d‘avoir un corpus équilibré. Nous avons pu
recueillir plus de textes en allemand sur plusieurs années, ce qui permet de suivre
'apprentissage de certains éleves. Cependant, certains colléegues des deux
nationalités ont été trés coopératifs et ont fait écrire aux éléves des textes selon nos
indications, ce qui permet une comparaison directe des deux langues pour des
eléves de la section nationale et spéciale. Comme nous avons vu dans le chapitre
4.3., un grand nombre de ces variables, comme I'approche didactique et la maniére

de travailler, ne peut pas étre pris en compte dans 'analyse statistique des données.

Pour le recueil des données, nous avons recours a différents corpora. D’'une part,
'ensemble des dictées d’une année scolaire du CE2 au CM2 des éléves fréquentant
la section allemande de I'’école a sections internationales, ainsi que les dictées d’une
école primaire allemande (Cabassut 1997) et d’autre part, différents textes libres en
allemand et en francais des éléves de 'école a sections internationales. L’'ensemble
des dictées permet une analyse des erreurs d’orthographe et la constatation de
certaines tendances chez les éléves bilingues comparés aux éléves monolingues, les
textes libres dans les deux langues permettent en plus d’'une analyse des erreurs
d'orthographe une analyse des erreurs morphologiques, sémantiques et syntaxiques

dans les deux langues.

4.4.1. Les catégories d’erreurs

Comme nous avons vu auparavant, une classification d’erreurs est inévitablement
liée aux objectifs de la recherche. Pour faire ressortir les spécificités d’un certain
groupe testé, on adapte les criteres d’une classification. Ainsi on fait par exemple
ressortir des groupes d’erreurs, qui disparaissent dans d’autres circonstances dans
des catégories générales comme « autres erreurs », ou bien on crée de nouvelles
catégories d’erreurs, qui sont absentes dans des classifications trop générales.
Nous suivons dans le présent travail la proposition de Fervers (1983,93), qui propose
d’étudier d’abord un corpus donné, d’établir une classification spécifique et de
comparer ensuite les résultats avec des analyses et des classifications « standards »

afin de comparer les tendances.
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Comme nous nous intéressons spécialement a un groupe d’apprenants, qui est
constitué d’enfants bi- ou multilingues, on constate parmi les erreurs un certain
nombre d’erreurs spécifiques a cette situation et en partie lié a des interférences.
Nous introduisons de ce fait des classifications particuliéres pour ces erreurs, comme
en allemand les groupes /le h/, /s-z/ ou /ch/. Ces groupes d’erreurs sont absentes
dans des analyses s’appuyant sur d’autres populations, comme par exemple des
groupes monolingues germanophones. D’autres groupes d’erreurs sont aussi
présents dans d’autres analyses, comme les groupe /Majuscule-minuscule/ ou
/extension du i/, parce que ces erreurs sont commises également par des apprenants

monolingues germanophones.

Chez les enfants multilingues, les interférences peuvent se manifester a tous les
niveaux : au niveau de l'orthographe, au niveau sémantique, morphologique et
syntaxique. Nous n’introduisons donc pas de catégorie spécifique « erreurs
d’interférences », mais nous analyserons les difféerentes erreurs afin d’en déterminer
les différentes origines possibles, qui seront dans certains cas des interférences,

liées aux connaissances d’autres langues, comme par exemple la langue francgaise.

Les recherches dans le domaine des erreurs d’interférence chez les individus
multilingues portent souvent sur la langue parlée. Deshays (1990, 182) est I'un des
auteurs a faire des remarques sur les probléemes de ['écrit et notamment
I'orthographe. Selon elle, « il n’existe aucun rapport particulier entre le bilinguisme et
les probléemes d’orthographe. » Déja Nagel (1973) montre le contraire avec son
analyse des « fautes d’interférence » dans la langue maternelle chez les éléves
germanophones du Lycée Francgais de Vienne. Elle releve des erreurs aussi bien
grammaticales, sémantiques et syntaxiques que des erreurs d’orthographe, toutes
liées a des processus d’interférences. Dans nos analyses, nous expliquerons
également certaines erreurs par des processus d’interférence, qui ont une influence

sur différents niveaux et surtout sur I'orthographe.
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Tableau 25

Groupe de fautes |Exemples
/Maj-min/ apfel , zug
/min-Maij/ Beobachtet, Dumm, Wir, Vom, Vielleicht

transcription entre phonemes et graphémes

/s-ss-f3/ haRlich, Strasse, Glasser, meifdt, wissen

/le h/ Hund - Und, hart - art, auch - hauch, Eule - Heule

Is-z/ Hause - Hauze, sofort - zofort, Zoo - Soo, Schwanz
— Schwans

/ch/ Kuchen - Kuren, Milch - Milsch, zunachst - zunagst

/sch/ Fisch- Fich, Schinken - Sinken, schlafen — chlafen

/sp-st/ spazieren - schpazieren, spielen - chpielen, steht -
schteht,

/k-c-ck-g/ blickt - blikt, lecker - leger, ging - king, klare - glare,
Klasse - Classe, weg -weck

[f-v-w/ fahren - vahren, davon - daffon, viel - fiel, will - viel,
wirden — furden

[z-tz-ts/ Katze - Katse, schwarz - schwartz, Spitzer - Spizer

lei-ail Saite - Seite, sein - sain

le-a/ fallt - felt, jetzt — jatzt

/d-t/ sind - sint, drollig - trollig, Trager - Dreger, bunt -
bund

/omissions/ Blute - Blut, langsam - lagsam , ruhig — rug

/ajouts/ Bus - Buse, aber - arber

/transcriptions/

kurz - koutz, noch - nauch, horst - heurst, Hand —

Mand, Pfote - Fote, aufstehen - auf stehen

voyelles courtes ou

longues

/dédoublement/

Blatt - Blat, Tomaten - Tomatten, Haare - Hare,
Schnee - Schne, Strom - Stromm, lese - lesse,
Messer - Meser

/extension par h/

geht - get, Huhn - Hun, gern - gehrn, Oma - Ohma

/lextension du i/

Krieg - Krig, viel - vil, bin - bien, Blick — Blieck
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Au niveau des erreurs d’orthographe, nous avons choisi les catégories suivantes (voir
tableau 25), qui permettent de recueillir et de classer un grand nombre des erreurs
des enfants multilingues. Le choix des catégories s’est fait avec 'objectif de faire
apparaitre le plus grand nombre possible d’erreurs spécifiques du groupe testé.
Certaines de ces catégories se retrouvent également dans des classifications
standards, faites pour recueillir des erreurs d’individus monolingues, comme par
exemple les catégories /Majuscule-minuscule/, /dédoublement/, /s-ss-/ ou /f-v-w/.
On pourrait diviser pratiquement chaque catégorie en sous-catégories selon le sens
des erreurs (voir Thomé 99) pour obtenir ainsi des catégories /s pour 3/, /3 pour s/,
/ss pour s/ ou /3 pour ss/. Ceci ne nous semble, dans un premier temps, pas
nécessaire pour toutes les catégories et nous regroupons toutes les erreurs
concernant une difficulté spécifique dans une seule catégorie afin de ne pas
multiplier les catégories d’erreurs et de faciliter un apergu global. Pour quelques
analyses plus précises, notamment pour expliquer les causes possibles, nous

tiendrons compte des erreurs exactes.

Seulement pour les erreurs de type /Majuscule-minuscule/ nous travaillons des le
début avec deux catégories afin de pouvoir mieux analyser cette difficulté. Il y a donc
la distinction entre les erreurs concernant les mots écrits normalement avec une lettre
majuscule qui apparaissent avec une lettre minuscule /Maj-min/ et les erreurs dans le

sens inverse /min-Maj/.

Une partie des erreurs concerne des problemes de transcription entre phonémes et
graphémes. Certaines catégories refletent des probléemes spécifiques des enfants
multilingues, notamment les catégories /s-z/, /ch/, /sch/ et /le h/. Cette derniere
catégorie liée au <h> initial, représente selon Hagége (1996,189) un probléme
spécifique pour les individus francophones dans de nombreuses langues comme
I'allemand ou I'anglais. Nos analyses vont confirmer cette constatation concernant le

<h> ainsi que quelques autres phonémes.

En ce qui concerne la catégorie /s-ss-3/, la saisie des erreurs tient compte des
différentes situations avant et apres [lintroduction des nouvelles régles de
'orthographe. La lettre <>, existant uniguement dans la langue allemande, pose

toujours un certain nombre de probleémes. Ainsi dans le Duden (1996,58) on peut lire,
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que les écritures qui ne disposent pas de cette lettre, peuvent la remplacer par <ss>,

ce qui se fait déja en Suisse.

La catégorie /transcriptions/ rassemble toutes les erreurs qui ne sont pas répertoriées
dans les autres catégories et dont la fréquence est relativement rare. On y trouve des
transcriptions de graphémes liées a des interférences comme <ou> pour <u> ou bien
<eu> pour <6>, des confusions de lettres, des altérations vocaliques ainsi que des

erreurs concernant la graphie continue ou discontinue.

Une derniere partie des erreurs concerne les marquages de voyelles longues ou
courtes. Une voyelle courte peut étre suivie par une consonne dédoublée, mais il y a
une série d’exceptions. Une voyelle longue peut se trouver toute seule, peut étre
marquée par un dédoublement, une extension par <h> ou dans le cas du <i> une

extension par <h> ou <e>. Les régles sont complexes et les exceptions nombreuses.

4.4.2. Evolution des erreurs

Comme nous avons vu antérieurement, Chevrel / Manesse (1989) confirment par leur
analyse des erreurs dans des dictées a I'école élémentaire une progression réguliére
des connaissances orthographiques avec I'age. Il n’est cependant pas évident de
démontrer cette tendance par I'analyse des erreurs présentes dans les dictées des
différentes classes, parce que la longueur, le niveau et la difficulté des textes
augmente normalement chaque année scolaire. La présence de termes présentant
une spécificité orthographique dépend du programme et de la progression des
différentes classes. L’absence de mots représentant une certaine spécificité
orthographique explique I'absence d’erreurs de cette catégorie. Par contre, on peut
donc expliquer le nombre croissant de certains types de fautes par I'occurrence
croissante de termes représentant une certaine spécificité orthographique, par

exemple, en allemand I'extension par h. (Voir tableau des fréquences chapitre 4.4.6.).

Pour pouvoir montrer I'apprentissage du systeme orthographique, nous avons fait

dicter dans la section nationale du CE1 au CM2 le méme texte avec la présence de
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différents termes représentant quelques spécificités orthographiques qui posent
souvent problémes (dédoublements, ch, k-c-ck-g, extension par h) ainsi que
quelques mots invariables d’'une grande fréquence comme viele, dann, heute, jetzt.
L’analyse des erreurs produites pour ce méme texte dans les différents niveaux de
classe permettra I'observation de I'évolution des erreurs, liée aux différents stades de

I'apprentissage de la langue.

Le texte, comportant 57 mots dans huit phrases, est le suivant :

Heute hat Peter Geburtstag. Er wird sechs Jahre alt. Seine Mutter gibt ihm einen
Kuchen und Schokolade mit in die Schule. Die Lehrerin singt ihm ein Lied in der
Klasse. Jetzt essen die Kinder alles auf. Dann kommt der Direktor in das
Klassenzimmer und sagt, daf3 es zwolf Uhr ist. Viele Kinder gehen nach Hause.

Geburtstage sind immer schon.

L’évolution des erreurs se présente de la maniére suivante :

Tableau 26
classe CE1 -9 éleves CE2 — 14 éleves CM1 -6 éléves CM2 — 11 éléves
moyenne  des 14,7 2,5 1,3 0,5

erreurs par éléve

Pour cette premiére correction, on compte une seule erreur par mot incorrectement
ecrit ainsi que pour un mot non transcrit, ce qui correspond a une correction
« scolaire ». Dans la classe du CE1 le nombre d’erreurs par éléve varie entre 1 et 26,

tandis qu’au CM2 il y a neuf dictées sur onze sans erreurs.

Pour déterminer les types d’erreurs, nous avons procédeé a une analyse plus détaillée
qui prend en compte toutes les erreurs. Dans un seul mot on peut donc avoir
plusieurs types d’erreurs comme par exemple dans lit (Lied) on compte une erreur
/Majuscule/minuscule/, une erreur /extension du i/ ainsi qu’'une erreur du type /d-t/.

Les erreurs dans les différentes classes se distribuent de la maniére suivante :
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Tableau 27

Types d’erreurs nombre d’erreurs par classe
CEl CE2 CM1 CM2

/Majuscule/minuscule/ | 27 7 3 1
/minuscule/Majuscule/ | 4 3 1 1
/s-ss-3/ 6 0 1
/le “n”/ 0 1 0
Ich/ 1 0 0
/k-c-ck-g/ 12 6 3 0
[f-v-w/ 5 0 0 0
[z-tz-ts/ 16 0 0 0
/d-t/ 8 1 0 0
/transcriptions/ 32 6 1 2
/dédoublements/ 22 3 0 0
/extension par h/ 27 4 0 1
/extension du i/ 5 4 0 0
total des erreurs 176 41 9 6

La diminution radicale du nombre d'erreurs montre qu’il y a apprentissage et
consolidation des régles orthographiques au cours de la scolarisation et
apparemment une grande partie de cet apprentissage se passe entre 'année du CE1
et 'année du CEZ2, les enfants ont donc entre 7 et 8 ans. Ceci confirme les résultats
de Rickheit (1978) qui, aprés une analyse des erreurs dans différentes classes de
I'école primaire, constate que les éleves dans les classes 3 et 4, ce qui correspond
au CE2 et CM1 en France, possedent déja des connaissances détaillées des
régularités de la langue qui leur permettent de réguler leur comportement langagier :
«Schuler im 3. und 4. Schuljahr haben schon detaillierte Kenntnisse der Regularitat
der Muttersprache, die es ihnen gestattet — bewul3t oder unbewul3t — ihr
Sprachverhalten regelgerecht zu steuern. » Ceci veut dire qu’une grande partie de
'apprentissage de base se passe entre la deuxiéme et troisieme année de la
scolarisation. Le nombre impressionnant d’erreurs au niveau du CE2 fait penser
qu’un grand nombre des régles d’orthographe n’est pas encore connu et assimilé par

les éléves a ce moment la.
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Les quatre groupes d’erreurs les plus fréquentes concernent la correspondance entre
phonémes et graphémes représentée par le groupe /transcriptions/, la longueur des
voyelles représentée par les deux groupes /dédoublement/ et /extension par h/ ainsi
que le groupe /Majuscule/minuscule/, ce qui signifie que des mots ayant une
majuscule sont écrits sans majuscule. || nous semble intéressant de regarder les
erreurs au niveau du CE1 plus en détail afin de rassembler des indices qui peuvent
nous fournir des informations par rapport aux processus d’apprentissage.

4.4 3. Les erreurs au niveau du CE1

La répartition des erreurs dans la classe du CE1 se présente de la maniére suivante.

enfants f1 f2 f3 f4 5 gl g2 g3 g4 total

erreurs 18 3 25 1 26 24 12 13 11 133

« scolaires »

nombre 18 2 32 1 36 36 16 17 19 177

d’erreurs

f=fille g = garcon

La moyenne des mots avec erreurs est avec 14,7 relativement élevée au niveau du
CE1, mais il y a quand méme une éleve dans cette classe qui ne fait qu’une seule
erreur dans ce texte et une autre fille fait seulement trois erreurs alors que chez les
eléves restants le nombre varie entre 11 et 26. L'’exemple de ces deux éleves montre
que des enfants de 7 ans sont déja capables d’écrire un grand nombre de mots sans
erreurs d’orthographe et qu’ils peuvent déja connaitre un grand nombre de régles et
de normes. Il ne faut pas oublier que ce texte n’a pas été préparé et le fait de savoir
écrire pratiquement tous les mots fait preuve d’'un grand nombre de connaissances
déja acquises. La différence entre le nombre d’erreurs confirme également le fait que
la vitesse de l'apprentissage d’'une langue varie énormément selon les individus.
Cette constatation est bien visible au niveau de I'oral a I'école maternelle et, comme

nous pouvons le constater, également au niveau de I'écrit a I'école primaire.
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Il y a quelques mots qui posent apparemment beaucoup de problémes aux enfants
de cette classe et qui sont source de multiples variations. Leur analyse va donner les

premiéres indications concernant I'apprentissage des différentes régles.

Il'y a d’'abord deux mots qui représentent une difficulté au niveau de la suite des
phonémes : le /tst/ dans le mot Geburtstag et le /tzt/ dans jetzt. En ce qui concerne le
mot Geburtstag, deux enfants ont écrit ce mot correctement pendant que sept
enfants ont fait des erreurs. Comme le terme est présent deux fois dans le texte on
trouve différentes constellations. Chez un enfant, on peut trouver la méme forme
erronée deux fois, une forme peut étre correcte et l'autre fausse ou bien on trouve
deux formes erronées différentes. Cette constatation témoigne déja de l'instabilité du

systéme orthographique a cet age.

Les variations sont les suivantes :
Gebur3tag

Geburtztag

Geburstag

Gebuarstag

gebourstag

Geburstag

Gebutstag

Par rapport a ce mot on peut faire plusieurs remarques. Tout d’abord, malgré le fait
qu’'a cet age il y a une forte présence d’erreurs de type /Majuscule/minuscule/, en ce
qui concerne ce mot on ne constate qu'une seule erreur de cette catégorie ce qui
signifie deux choses. Premiérement, les éléves ont déja assimilé la notion de
« substantif » et le fait qu’en allemand ils s’écrivent avec une majuscule et,
deuxiemement, ils attribuent le mot Geburtstag a cette catégorie, ce qui n'est pas le

cas pour tous les mots.

Ensuite, il y a clairement une difficulté au niveau du <s> qui relie les deux
mots Geburt et Tag dont le premier se termine par un <t> et le deuxieme commence

par un <t>, ce qui améne a une prononciation et sonorité un peu difficile entre le <t>
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du premier mot et le <t> du deuxiéme, relié par un <s>. Cette difficulté se traduit par
les différentes variations d’erreurs qui représentent des essais de transcrire ces sons.
Le <t> terminal de Geburt se perd souvent alors que la transcription du son /s/ est
toujours présente sous différentes formes comme <@> ou <s> ou encore <z>. On
peut se poser la question si les enfants ont compris qu’il s’agit d'un mot composé et

quelles sont les deux composantes.

Une erreur concerne le son /u/ qui se transcrit de maniére différente en allemand et
en frangais et pour lequel un éléve confond apparemment les régles, ce qui conduit a

une erreur d’interférence et la transcription du phonéme /u/ par le graphéme < ou >.

On constate également une difficulté au niveau du /r/ vocalisé qui est accompagné
une fois d’un /a/ dans Gebuarstag. Cet éléve a probablement essayé de transcrire ce
son qui se rapproche, selon la maniére dont on prononce le mot, d’'un /a/. Dans une

autre version, le <r> est absent.

Un autre mot qui présente une difficulté semblable de Geburtstag au niveau de la
suite des phonémes est le mot jetzt qu’on trouve sous les variations suivantes :

jedz

jest

jext

jezt

Quatre enfants écrivent ce mot correctement ce qui fait supposer que ce mot, qui fait
partie des invariables d’'une grande fréquence, est déja connu. Dans les quatre
exemples on peut constater que la difficulté se trouve dans la suite des phonémes
/tzt/, il N’y a par contre qu’un seul éléve qui n'a pas transcrit le phonéme final /t/. Ceci
fait penser aux stratégies d’assimilation des informations / informationsverarbeitende
Strategien dont Szagun (1996,44) donne une liste concernant l'allemand. La
premiére de ces stratégies dit de faire attention a la terminaison d’'un mot. Selon des
recherches, les suffixes ou postpositions sont appris plus tét que les préfixes ou

prépositions.

Une deuxiéme difficulté se trouve dans la longueur des voyelles qui est marquée en

allemand de différentes maniéres : une voyelle longue ne peut pas avoir de marque
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spécifique ou bien elle peut étre marquée par le dédoublement de cette voyelle ou
encore par un <e>, un <h> ou un <eh> qui suivent la voyelle. Le caractére non
systématique de ce marquage pose des problémes au niveau de I'apprentissage de

I'orthographe.

En ce qui concerne I'extension d’une voyelle par <h> on trouve différents exemples
dans le texte. Le premier est le mot Jahre que trois enfants ont écrit correctement
alors que six enfants ont fait des erreurs.

ihare

jare (3)

lare

Jare

La premiére source d’erreurs ici est la majuscule. Tandis que pour le mot Geburtstag
il N’y a qu’un seul enfant qui a commis l'erreur, ici il y en a cing, ce qui signifie que les
enfants ont plus de difficultés a attribuer ce mot a la catégorie des substantifs qui
s’écrivent toujours avec une majuscule. Deux enfants ne savent pas correctement
transcrire le son /j/ et ils font ceci par un <i>. Le premier exemple montre qu’'un enfant
se rappelle de la présence d’un <h> mais ne sait pas ou il faut le mettre et le place
avant le <a>, alors que cinq enfants ne mettent pas de <h> du tout. Le fait de placer
un <h> au faux endroit peut vouloir dire deux choses. L'enfant a un souvenir
photographique de la graphie du mot qui comporte un <h> mais confond la suite des
lettres parce qu’il n’a pas conscience de la régle de I'extension de la voyelle par <h>.

Ou bien I'enfant connait la régle qui s’applique dans ce cas mais confond la place du

<h>.

Un autre mot qui comporte une extension par <h> et qu’on trouve sous différentes
variations est Lehrerin. Huit enfants sur neuf font différentes erreurs orthographiques
en écrivant ce mot, quatre enfants I'écrivent sans majuscule. Ce nombre élevé
d’enfants faisant une erreur peut signifier que ce mot n’est pas encore connu au
niveau de ['écrit, alors qu’il est tres probablement connu au niveau de [loral,
notamment dans le contexte scolaire.

Lerarin (2)

Lererin (2)

leraren
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lereren

Lererihn

lererine

La premiére difficulté se trouve ici au niveau de I'extension du premier < e > par un
<h>. Aucun éléve n’a transcrit ici 'orthographe correcte, apparemment pour ce mot
ilIs ne font pas l'association du son /e:/ avec la transcription <eh>. Par contre on
trouve chez un éleve un <h> apres le <i> a la fin alors que le <i> se prononce de
maniére courte dans le suffixe -in. Ce <h> mal placé pourrait par contre a nouveau
signifier que I'enfant a un souvenir de I'image de la graphie de ce mot, mais ne sait
pas ou exactement placer cette lettre qui ne se prononce pas. La répétition et la
ressemblance des sons, deux /e/, deux /r/ conduit apparemment aussi a des erreurs
de transcription. On trouve donc des confusions entre différentes voyelles, entre le
<e> et le <a> ainsi qu’entre le <i> et le <e>. La derniére variation comporte un /e/

muet a la fin, une erreur d’interférence venant du francgais.

Les variations du mot Uhr montrent a nouveau la difficulté de I'extension par h,
probablement mélé a la « difficulté » en francais du « h » en général, ainsi que la
difficulté des mots écrit en majuscules. Deux enfants ont écrit ce mot correctement,
I'un d’eux a procédé a une autocorrection dans le texte et a changé le u minuscule en
majuscule, sept enfants ont fait des erreurs.

uhr (3)

urh

hur

ur

huhr

Il est intéressant de constater qu'’ici le <h> ne manque qu’une seule fois, mais dans
trois cas il est placé de maniére erronée au début ou a la fin. On pourrait conclure
que les enfants ont une idée de 'orthographe correcte de ce mot, ils savent qu’il y a
un <h> quelque part, ils ont en quelques sorte un souvenir de I'image optique du mot,
mais comme ils n'ont pas encore assimilé la regle de I'extension d’'une voyelle par un
<h>, ils le placent a différents endroits. Il y a éventuellement aussi le probleme
spécifique du <h> qui joue un rdle ici et qui est lié a la confusion entre le h aspiré et
le « coup de glotte », I'attaque dure de la voyelle. Ainsi un enfant francophone ne voit

pas d’'inconvénient a mettre un <h> au début comme par exemple dans hur ou huhr

171



alors qu’un enfant germanophone, habitué a prononcer le <h> au début, se redrait

probablement compte du probléme.

Des erreurs qu’on pourrait appeler « erreurs d’interférence » se trouvent au niveau
des mots Schokolade et Klasse, deux mots d’origine étrangére, dont il existe des
variations aussi bien en allemand qu’en francais. L’erreur porte dans les deux cas sur
le son /k/, qui se transcrit en frangais par un <c>, chocolat et classe, alors qu’en
allemand il se transcrit, aprés I'adaptation de I'orthographe de la fin du 19e siécle, par
un <k>. Trois enfants font I'erreur dans les deux mots (Schocolade, Classe), deux
enfants écrivent Schokolade correctement mais font I'erreur a Classe. Par contre tous
les enfants écrivent correctement Kinder et Kuchen avec un <k>; ces deux mots n’ont
pas de mots correspondants en frangais. Il n’y a qu’un seul enfant qui fait une erreur
au niveau du dédoublement du <s> qui se fait pour le mot Klasse/classe aussi bien
en frangais qu’en allemand. Ces exemples confirment d’abord I'influence de l'autre
langue par I'application de régles qui sont valables dans une langue mais pas dans la
deuxieéme, et ceci concerne des mots qui se ressemblent dans les deux langues. Par
contre les mots qui n’ont pas de correspondant ressemblant dans I'autre langue sont

appris correctement.

4.4.4. L'erreur dans le contexte

Comme nous avons vu antérieurement, I'erreur fait partie du comportement langagier
des individus et peut nous donner un certain nombre de renseignements par rapport
a ce qui se passe entre le input et le output, entre ce que I'éleve accepte comme
informations langagiéres et ce qu'il reproduit ensuite aprés avoir assimilé d’'une
maniere ou d’une autre ces informations. Aussi bien la fréquence des différents types
d’erreurs que leurs caractéristiques nous permettent de nous rapprocher de leurs
différentes causes. Pour un certain nombre d’analyses, nous regardons l'erreur de
maniére isolée, mais il ne faut pas oublier que l'erreur est toujours produite dans un
contexte et fait partie d’'un ensemble langagier. Ce qu’il ne faut pas non plus oublier,
c’est le fait que les énoncés corrects sont également des indices des processus
d’apprentissage, mais il est difficile de les analyser et interpréter sauf si on les met en

rapport avec des énoncés incorrects. Une analyse des énoncés dans le contexte,
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aussi bien les énonceés corrects que les erreurs, peut ouvrir de nouvelles possibilités,

notamment si on les met en relation et si on les compare.

En analysant un texte dans sa totalité, on retrouve également des autocorrections.
Aussi bien au niveau de l'oral qu’au niveau de [l'écrit, le phénomene des
autocorrections nous permet de suivre les réflexions des individus et peut nous
donner des indices sur la connaissance et I'application de régles. Selon Rickheit
(1978, 91), les autocorrections spontanées sont beaucoup plus fréquentes au niveau
de l'oral. Selon lui, au niveau de I'écrit il est difficile de distinguer entre les corrections
spontanées et celles qui ont été effectuées lors de la relecture d’'un texte. Dans notre
analyse, nous ne prendrons pas en compte ce facteur de [l'autocorrection
« spontanée » ou « réfléchie », bien que dans les textes qui ont été dictés, on peut
reconnaitre au moins certains autocorrections comme spontanées, parce que la

forme erronée précede celle qui a été corrigée.

Le texte avec le plus grand nombre d’erreurs se présente de la maniere suivante,
avec quelques autocorrections, pour lesquelles la ou les premiére(s) version(s) sont
entre parentheses :

Heute att Peter gebourstag. Er wir sex iare alt. Seine Mutter gebt im einen Kuchen
und Schocolade mit in (dei) die (Sule) Schule. Die lereren sigt im ein (lid)(Litt) Lied in
der classe. Jext esen die Kider ales auf. Dann kommt der Diretor in das (ch)
(classenzimer) classenzimmer und sagt, das ist (tzlof) tswolf (ur) ur ist. File Kinder
gehen nach ause. (g) Gebourstage (sing)sint iner schon.

Il nous semble assez intéressant d’analyser de pres ce texte, qui est un bon exemple
pour les hypothéses qui sont faites, vérifiées et corrigées de la part de I'éléve. On
peut constater un certain nombre d’autocorrections qui nous indiquent une partie des
réflexions menées par I'éléve et qui 'emmeénent parfois a la bonne solution, cela veut
dire a une orthographe correcte. Ceci est le cas pour le mot Lied pour lequel nous
avons deux versions : d’abord lid sans majuscule et sans le <e> qui indique que la
voyelle <i> qui correspond au phonéme /i:/, est prononcé de maniére longue. Dans la
premiére autocorrection I'éléve corrige la majuscule et remplace le <d> final par <tt>.
Qu’est-ce qui a bien pu se passer dans la téte de I'éléve ? Vu le résultat final, qui est

donc l'orthographe correcte du mot Lied, on pourrait penser que I'éléve s’est posé la
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question, comment il fallait marquer le /i:/ long et a d’abord fait la confusion avec un
dédoublement de consonnes qui en réalité apparait aprés une voyelle courte, comme
dans bitte, Ratte etc. Le choix du dédoublement du <t> et non pas du <d> peut
s’expliquer par le fait, que <tt> apparait dans les mots déja maitrisés par I'enfant avec
une plus grande fréquence qu’un dédoublement de <d>. Apparemment I'éléve réussit
a se rendre compte qu’il ne faut pas dédoubler la consonne, mais qu’il faut au
contraire rajouter un <e> pour marquer la voyelle longue et il arrive finalement a une
transcription correcte du mot. Par contre pour le mot hat, I'éléve transcrit le résultat
de sa réflexion, appliquant la régle du dédoublem ent de consonnes aprés voyelle
courte, ce qui conduit a I'erreur att. On peut donc conclure que ces deux regles sont
connues, aussi bien le dédoublement de consonnes aprés une voyelle courte que le
marquage de la voyelle longue /i:/ par un <e>, mais I'éléve n’arrive pas encore a
appliquer ces régles de maniére sdre. On voit aussi, notamment lors des deux
autocorrections pour le méme mot, que I'éleve méne sa réflexion en étapes qui
correspondent a différentes régles présentes lors de la transcription d’'un seul mot.
Cet éléve possede et maitrise visiblement déja certaines régles et certaines notions,
ce qui se manifeste par 'orthographe correcte d’'un certain nombre de mots, comme
heute, dann, kommt, Kinder, Kuchen etc. L’éléve a donc compris le principe de la
correspondance entre phonémes et graphémes et est capable de procéder parfois a
une transcription correcte, suivant les régles et les normes de la langue respective.
Par contre, on peut constater clairement que ces processus de transcriptions sont
encore trés fragiles et aléatoires. Alors qu’il transcrit le [h] dans heute, il ne le transcrit
pas dans hat - att et non plus dans Hause — ause. On constate également des
transcriptions « phonétiques » comme dans tswolf, file et une certaine difficulté a
transcrire certains phonémes comme le [L]dans singt que I'éléve transcrit sans le <n>
dans sigt, par contre il transcrit d’abord un <ng> pour le mot sind qu’il corrige ensuite

pour arriver a sint.

La comparaison des transcriptions correctes et incorrectes est semblable dans les
textes des autres enfants. Tous les enfants écrivent le mot heute correctement alors
que certains ont des difficultés a placer le <h> dans le mot Uhr. Les mots Kinder
et Kuchen sont écrits par tous les enfants avec un <k> alors qu’on peut constater des

erreurs concernant le <k> de Klasse et Schokolade chez quatre enfants.
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En ce qui concerne les transcriptions correctes et incorrectes des dédoublements de
différentes lettres qui marquent et suivent une voyelle courte dans différents mots,
on peut établir le tableau suivant (ne seront prises en compte que les erreurs

concernant le dédoublement des consonnes):

Tableau 28

mots / 9 éléves orthographe correcte |orthographe mot non transcrit
incorrecte

Mutter 8 1

essen 6 3

kommt 8 1

immer 4 5

Klasse 9 0

Klassenzimmer 6 1 2

Klassenzimmer 5 2 2

alles 7 2

total =72 53 =73,6% 15 =20,8% 4 =5,5%

Le mot dann est correctement écrit par tous les enfants, pour les mots kommt et
Mutter il n’y a chaque fois qu’un seul enfant qui ne dédouble pas le <m> ou bien le
<t>, tandis qu’'on constate plus d’erreurs de dédoublement dans les mots immer et
essen. Le mot immer par exemple est écrit de maniére correcte par quatre enfants

alors que cing enfants ne dédoublent pas le <m>.
En ce qui concerne le marquage de voyelles longues par un <e> ou un <h> on

obtient le tableau suivant (ne seront prises en compte que les erreurs concernant le

marquage des voyelles) :
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Tableau 29

mots / 9 éléves orthographe correcte |orthographe mot non transcrit
incorrecte

Jahre 2 7

Schule 8 1

Lehrerin 1 8

Lied 5 3 1

Uhr 5 4

viele 7 2

ihm /ihm 6/4 3/5

total =72 38=52,7% 33=458% 1=1,3%

Les deux mots qui posent apparemment beaucoup de probléemes aux éléves sont
Jahre et Lehrerin. Dans les deux cas le <h> est majoritairement absent alors que
pour le mot Uhr il 'y a qu’un seul enfant qui ne transcrit pas de <h>, alors que tous

les autres placent un <h>, mais parfois pas au bon endroit.

Un grand nombre d’autocorrections permet de suivre certaines hypothéses
concernant I'application des régles et donne ainsi des indices a propos des savoirs
déja connus mais pas toujours complétement assimilés et stabilisés. Quelques

exemples vont illustrer ce phénoméne.

Pour le mot alt nous trouvons d’abord la version alte avec un /e/ muet a la fin et sans
dédoublement de consonnes. L’autocorrection méne a la version allt dans laquelle le
/el muet a disparu, et le dédoublement de consonnes peut vouloir indiquer la
prononciation courte de la voyelle comme c’est le cas pour le mot alles pour lequel
nous trouvons une premiére version sous forme de ales qui est ensuite corrigé. Dans
les deux cas le [a] se prononce de maniere courte et les éléves appliquent la méme
regle dans les deux cas. Il s’agit donc d’'une surgénéralisation d’'une regle ce qui
conduit a des erreurs dans certains cas, dans lesquels la régle n’est pas valable.
Nous avons un autre exemple pour lequel la correction porte sur un /e/ muet a la fin,

schone est corrigé en schon.
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Certaines autocorrections indiquent une réflexion par rapport a la transcription de
certains phonémes pour lesquelles il existe une différence entre le frangais et
I'allemand. Deux autocorrections concernent la transcription du son [S] qui se
transcrit en francais par <ch> et en allemand par <sch>, sauf dans un certain nombre
de mots d’origine étrangére. Pour les deux mots Shocolade — Schocolade et Sule —
Schule, les éléves arrivent a la bonne graphie des mots concernés en passant par
une transcription <sh> et <s> qui n’est donc pas la méme qu’en francais. On pourrait
penser que les éléves savent qu’il y a une différence dans la transcription de ce
phonéme, ils n‘essayent donc méme pas de le transcrire comme en francais par
<ch>, mais ils cherchent la bonne transcription en allemand. Dans deux cas nous
trouvons des corrections du phoneéme [K] qui se transcrit majoritairement en allemand
par un <k>, sauf quelques exceptions, alors qu’en frangais on le transcrit
majoritairement par un <c>. Concernant ces transcriptions, seulement un éléve arrive
a la bonne orthographe, Ch - Klasse, tandis qu'un autre éléve procéde a deux
autocorrections, ch - classenzimer — classenzimmer, pour laisser finalement le <c>,
comme en frangais, mais il dédouble la consonne. Cet exemple nous montre
également que I'éléve ne corrige qu’un probléme a la fois. Dans I'exemple classe -

Classe l'autocorrection ne porte que sur la majuscule.

Deux exemples concernant le phonéme [ts] se transcrivant par un <z> en allemand
nous montrent dans le premier cas une transcription phonétique, tslof - tswolf, et
dans le deuxiéme cas I'hésitation de I'éleve qui transcrit dés le début la bonne
orthographe, mais qui a besoin de I'écrire trois fois pour le laisser finalement avec

toujours la méme et bonne orthographe, zw — zwolf — zwolf.

Quelques exemples supplémentaires d’autocorrections illustrent le cheminement des
pensées des éléves, qui parcourent parfois différentes regles et différentes
possibilités avant de se décider pour une transcription finale qui n’est pas toujours la
forme correcte du terme en question. On peut cependant observer qu'un certain
nombre d’erreurs est éliminé par ces autocorrections, comme par exemple dans halt
— alt, ou sex — sechs etc.

Exemples:

Geburstag Geburtstag

fiele fielle
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lare ihare

Kallsentsimer Kalsentsimer

wiell wiele

Gebuatstag Gebuarstag

halt alt

Gebutstag Geburtstag

sex sechs

huhr uhr

ur ur

sing sint

Ces autocorrections nous indiquent clairement que les transcriptions des éléves ne
sont pas liées au hasard mais qu’elles sont le résultat de réflexions, ce qu’on ne peut
pas voir et vérifier si la transcription est tout de suite orthographiquement correcte.
Tous ces exemples montrent également que les enfants connaissent déja beaucoup
de régles et de normes, et en méme temps ils tatonnent, ils font des essais et ils
émettent des hypothéses. L’instabilité de leur systéme de langue se montre entre
autre dans les autocorrections et dans le fait que le méme mot peut étre écrit de

plusieurs maniéres différentes dans le méme texte.

4.45. Les erreurs dans les textes libres

Afin de pouvoir recueillir d’autres erreurs que des erreurs d’orthographe qui sont les
seules erreurs présentes dans les dictées, nous avons également analysé des textes
libres. Lors du recueil, nous avons rencontré différentes difficultés qui sont
essentiellement liées aux démarches pédagogiques assez variées des enseignants.
Pendant que certains travaillent I'expression libre de maniére assez réguliére avec
les éleves (un texte produit toutes les deux semaines), d’autres le font beaucoup
moins souvent. Nous avons notamment constaté une énorme différence dans les
cours d'allemand des éléves nationaux et spéciaux. Pendant que les éléves
nationaux travaillent la rédaction/Aufsatz de maniére systématique et réguliére, les
éléves spéciaux ne s’expriment que trés rarement de maniére libre et ne sont pas
non plus encouragés a le faire. Souvent I'argument des enseignants s’appuie sur les,

soit disant faibles compétences de ces éléves qui font, selon les enseignants, trop
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d’erreurs. Nous avons néanmoins pu obtenir quelques textes libres produits par des
eléves de la section spéciale qui montrent non seulement les capacités langagiéres
des éléves de cette section, mais qui sont pour nous et nos analyses d’une grande

richesse.

Tout d’abord, il faut prendre en considération un facteur non négligeable dans les
productions de textes libres des éléves, aussi bien de la section nationale que
spéciale, qui sont les stratégies d’éviter les difficultés, dont Kostrzewa / Cheon-
Kostrzewa (1997) donnent un apergu. Contrairement aux dictées qui obligent les
eléves a écrire ce qu’'on leur dicte, pour les textes libres ou rédactions, les éléves
décident eux-mémes ce qu’ils vont écrire ou pas. Par rapport a une production orale
qui demande une certaine rapidité, notamment en ce qui concerne I'application des
différentes stratégies de communication, au niveau d'une production écrite on
dispose généralement de plus de temps pour réfléchir. Les éléves peuvent donc
construire leurs énoncés en essayant de le faire le mieux possible avec le moins
d’erreurs possibles, comme on I'attend d’eux et comme ils I'ont appris dans le cadre
scolaire. Pour arriver a ceci, ils vont appliquer inconsciemment deux types de
stratégies qui leur permettent de contourner d’éventuelles difficultés au niveau lexical,
syntaxique et morphologique : ou bien ils évitent les difficultés en réduisant le théme,
le vocabulaire ou la structure, ou bien ils essaient de contourner les difficultés par des
paraphrases, des restructurations, des créations ou des changements de codes. lls
procédent également a de nombreuses autocorrections sous différentes formes, en
réécrivant des mots ou des phrases ou en utilisant des signes, comme par exemple

des fleches, pour rectifier d’éventuelles erreurs.

Dans une approche multilingue et contrastive, on va justement essayer de montrer et
de travailler avec les éléves ce genre de stratégies, afin d’encourager leurs
productions langagiéres surtout dans une situation de communication (voir chapitre
6). Comme une telle approche n’est, a notre connaissance, pas pratiquée face aux
eléves de I'école a sections internationales, nous pouvons partir du principe que les
textes sont le résultat des stratégies inconscientes des éléves ainsi que des

connaissances déja acquises dans les différentes langues.
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La comparaison des productions écrites des éleves nationaux et spéciaux permet
une premiére constatation par rapport a la syntaxe, le vocabulaire et la longueur des
textes. Les éléves de la section spéciale produisent des textes relativement courts
contenant en moyenne entre 10 et 15 phrases, ce qui correspond a un tiers jusqu’a
une moitié d’'une page, et ceci indépendamment de la classe. Les phrases sont
essentiellement des principales avec différents types de compléments, comportant
parfois des énumérations. Les principales sont dans quelques cas reliées par des
conjonctions (und ou aber). On ne retrouve que rarement des subordonnées, qui sont
alors souvent introduites par les conjonctions wenn ou als exprimant le contexte
temporel. La cohérence des textes se fait souvent par rapport a I'aspect temporel, le
déroulement successif et la postériorité des événements a l'aide des invariables
zuerst , dann, danach etc. On remarque un manque de verbes précis qui sont
souvent remplacés par sein, haben, kommen etc. Le vocabulaire reste simple et est
visiblement lié aux themes travaillés pendant les cours. Les rares « prises de
risques » qu’on peut constater conduisent a un plus grand nombre d’erreurs, alors
que cette prise de risque rend généralement I'expression plus riche et plus vivante.
Mais ceci montre inévitablement qu’il faudrait considérer l'erreur de maniere
nuancée. Comme le remarque Narcy (1992, 353), « en production libre, « plus
d’erreurs » ne signifie pas « moins performant », tout dépend du stade ou en est

'apprenant. »

Les textes des éléves de la section nationale ont une longueur entre 2 et 10 pages,
comportant entre 25 et 50 phrases. Les phrases sont majoritairement des phrases
complexes comportant toutes sortes de subordonnées. Le vocabulaire est beaucoup
plus riche et précis que chez les éleves de la section spéciale. On remarque
I'utilisation de substantifs précis comme Hengst ou Stute a la place de Pferd, de
nombreux adjectifs comme dans frisches Mineralwasser ainsi que des verbes variés
et précis. On peut constater, de maniere générale, que les éléves de la section
nationale prennent « plus de risques » que les éléves de la section spéciale, ce qui

les conduit, dans un certain nombre de cas, a une production plus élevée d’erreurs.

L’analyse des textes libres permet donc de recueillir quatre types d’erreurs : des
erreurs orthographiques, des erreurs morphologiques, des erreurs sémantiques et

des erreurs syntaxiques. Nous gardons pour les erreurs orthographiques les mémes
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catégories que nous avons utilisé auparavant pour I'analyse des dictées. Pour les
erreurs morphologiques, sémantiques et syntaxiques nous reprenons les catégories
définies lors de I'analyse des erreurs au niveau de l'oral des enfants préscolaires
(voir chapitre 4.3.5.). Ces catégories permettent de regrouper toutes les erreurs
relevées dans les textes libres des éléves au niveau primaire. Le fait de garder les
mémes catégories permet également une observation au niveau de I'évolution des

erreurs entre I'age préscolaire et scolaire.

Nous avons pu recueillir des textes de 77 éléves du CE2 jusqu’au CM2 des sections
spéciales et nationales qui contiennent en tout 1592 erreurs. Un premier tableau va
illustrer la distribution des quatre catégories d’erreurs dans les deux groupes d’éléves

de la section spéciale et nationale.

Tableau 30
erreurs erreurs erreurs erreurs total
orthographiques | morphologiques | sémantiques | syntaxiques
spéciaux 276/ 41,4% 290/43,5% 49/7,3% |51/7,8% |666/100%
nationaux |643/69,4% 207 1 22,4% 40/4,4% |36/3,8% |926
/100%
total/chiffre | 919 497 89 87 1592
total/% 57, 7% 31,2% 5,5% 5,4% 100%

Les pourcentages montrent clairement I'importance des erreurs orthographiques qui
restent globalement avec 57,7% les plus fréquentes, ainsi que des erreurs
morphologiques qui occupent 31,2% du total des erreurs. Les erreurs sémantiques et
syntaxiques restent peu fréquentes avec en moyenne 5,5% et 5,4% du total des

erreurs.

On peut cependant observer une légére différence entre les résultats des éléves
nationaux et spéciaux. Contrairement aux éventuelles attentes, les éléves nationaux
font plus d’erreurs orthographiques que les éléves spéciaux. Pendant que dans le
groupe des nationaux les erreurs orthographiques occupent avec 69,4% presque

trois quart de toutes les erreurs, cette méme catégorie n'occupe chez les spéciaux
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que 41,4% du chiffre total. La tendance est inversée pour les erreurs morphologiques

qui n‘occupent que 22,4% chez les éléves nationaux contre 43,5% chez les spéciaux.

Le tableau suivant donne un apercu plus détaillé des différentes erreurs dans

différents groupes a différents niveaux.

Tableau 31

Q 4 0 2 @ g o v Q@ g ué g
S © e & o T € T 6 | o @ 5 o £ o ©
CE2n 12 1 225 22 0 13 260 21,6
CM1s 9 1 93 82 5 17 197 21,8
CM1n 14 1 205 73 12 11 301 21,5
CM2n 22 1 213 112 28 12 365 16,5
CM2s 20 1 183 208 44 34 469 23,4
total 77 5 919 497 89 87 1592 20,6
éléves 29 2 276 290 49 52 666 22,9
spéciaux

éleves 48 3 643 207 40 35 926 19,2
nationaux

Afin de pouvoir interpréter ces chiffres, il faut d’abord calculer une moyenne qui

permet une comparaison. Les chiffres brutes ne sont que difficilement interprétables

entre autre a cause du nombre variable d’éléves dans une classe. |l y a par contre la

moyenne par éléve et par texte qui peut nous fournir une premiére information par

rapport au nombre d’erreurs dans les différents groupes et dans les différents

niveaux. Le tableau suivant récapitule ces chiffres.

Tableau 32

CE2n CM1s CM1n CM2 s CM2n total
21.8 23,4 22.6

21,6 21,5 16,5 19,8

La premiére constatation est le fait que le nombre d’erreurs par éleve et par texte

reste sensiblement le méme dans toutes les classes entre le CE2 national et le CM 2
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spécial et baisse uniquement au niveau du CM2 national. Notamment au niveau du
CM1, le nombre d'erreurs est trés proche entre les deux sections. Si on prend
cependant en compte le fait que les textes des éléves de la section spéciale sont
beaucoup plus courts et simples, ceci veut dire que ces éléves font plus d’erreurs. On
peut également constater que le nombre d'erreurs reste élevé dans la section
spéciale entre le CM1 et le CM2, alors qu'on remarque une baisse dans la section
nationale. Si dans la section spéciale, les textes restent courts et I'expression ne
change que trés peu, on constate en méme temps une progression constante dans
I'expression des éléves de la section nationale. L’apprentissage et la consolidation de
I'expression écrite est donc plus facilement visible chez les éléves de la section
nationale. En moyenne les éleves de la section spéciale font avec 22,6 erreurs par
texte et par éléve plus d’erreurs que les éléves de la section nationale, pour lesquels

on constate en moyenne 19,8 erreurs par texte et par éléve.

4.45.1. Les erreurs orthographiques

Comme nous avons pu constater, les erreurs orthographiques restent parmi les
erreurs les plus nombreuses dans les deux sections, aussi bien nationale que

spéciale. La répartition des erreurs orthographiques par niveau et par éléve est la

suivante:

Tableau 33

classe éleves nombre d’erreurs |moyenne d’erreurs
d’orthographe par éléve

CE2n 12 225 18,8

CM1s |9 93 10,3

CM1n 14 205 14,6

CM2n |22 213 9,6

CM2s 20 183 9,2

total 77 912 11,8
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On peut constater que la moyenne des erreurs d’orthographe diminue de maniére
claire avec I'age dans les deux sections. Ainsi elle baisse considérablement de 18,8
par éleve au niveau du CE2 national a 14,6 au niveau du CM1 nationale et a4 9,6 au
niveau du CM 2 national. La baisse dans la section spéciale va de 10,3 au CM1

spécial a 9,2 au CM2 spécial et est moins grande que dans la section nationale.

Ces résultats confirment clairement qu’il y a apprentissage et consolidation de
I'orthographe puisque la baisse des erreurs d'orthographe s’effectue parallelement au
développement de I'expression avec un enrichissement du vocabulaire et des
structures syntaxiques utilisés. Autrement dit, les éléves font plus d’erreur au début
de leur scolarité a I'école primaire et donc de leur apprentissage dans des textes
relativement simples que vers la fin de leur scolarité a I'école primaire dans des

textes plus élaborés, plus longs et plus riches.

Afin de pouvoir observer la répartition des erreurs d’orthographe dans les différents
groupes et de pouvoir constater d’éventuelles tendances, nous analyserons le
tableau suivant qui donne le nombre d’erreurs par classe et par groupe ainsi que le

pourcentage des différents groupes par classe:

Tableau 34

classe
Maj/min
min/Maj
s/ss/i3
leh
ch
k/c/cklg
zltzlts
transc
dédoub
ext h
ext i
slz

m
sch
sp/st

J
e/a
total

effectifCE2 n|45,0/4,0 4,0 10,0 8,0 {10,03,0 |9,0 (0,0 |46,0{15,023,0/9,0 (1,0 [30,0/5,0 2,0 {8,0 3,0 [225,0
% CE2n20,02,8 |1,8 |0,0 3,6 4,4 1,3 |4,0/0,0|20,4/6,7 [10,2/4,0 0,4 |13,3|2,2|0,9 (3,6 [1,3 [100,0
effectif CM1s{14,04,0 (3,0 2,0 3,0(3,0 |2,0 1,0{2,0 {20,0/9,0 [5,0 |2,0|1,0 (12,0/0,0 |0,0{9,0 |1,0 (93,0
% CM1s (15,14,3 3,2 [2,23,23,2 2,2 |1,1|2,2|21,59,7 5,4 [2,21,1|12,9/0,0|0,0 9,7 [1,1 100,0
effectifCM1n{19,0|11,0(17,0/0,0 2,0 {7,0 |10,0/6,0 |7,0 |47,0/46,0/10,04,0 1,0 (3,0 1,0 (1,0 |4,0 |9,0 |205,0
% CM1n9,3 5,4 8,3 |0,01,03,4 4,9 2,9 3,4|22,922,4/4,9 [2,0(0,5|1,5 |0,5/0,5 (2,0 |4,4 100,0
effectifCM2n|17,0(32,08,0 10,0 (1,0 {13,0{7,0 |7,0 (8,0 |46,025,0(19,0/5,0 0,0 {12,0(1,0 |0,0 |4,0 8,0 |213,0
% CM2n{8,0 15,03,8 [0,0(0,5(6,1 3,3 |3,3 3,8 21,6/11,7]8,9 2,3 /0,0 5,6 [0,5]0,0|1,9 |3,8 |100,0
effectif CM2s |27,08,0 |5,0 |8,0 1,0 7,0 3,0 |3,0 2,0 |35,024,0(6,0 3,0 (0,0 [23,0(7,0 |2,0 {18,0/1,0 |183,0
% CM2s (14,84,4 2,7 4410538 1,6 1,6 1,1|19,1/13,13,3 1,6 0,0|12,6/3,8 |1,1 9,8 0,5 100,0
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Afin d’avoir un apercgu plus clair, nous regroupons d’abord différents types d’erreurs.
Premierement les erreurs des deux groupes /Maj-min/ et /min-Maj/ qui concernent
I'orthographe incorrecte de 'emploi des majuscules. Deuxiémement les trois groupes
d’erreurs qui concernent la longueur des voyelles : /dédoublement/, /extension par h/
et /extension du i/. En additionnant les chiffres de ces différents groupes on obtient le

tableau suivant :

Tableau 35
classe Maj/min —|longueur |total |transcriptions|omissions |total 2
min/Maj voyelles 1

CE2n 21,8% 20,9% |42,7% |20,4% 13,3% 76,4%
CM1s 19,4% 17,3% |36,7% [21,5% 12,9% 71,1%
CM1n 14, 7% 29,3% |44,0% [22,9% 1,5% 68,4%
CM2n 23,0% 22,9% |45,9% |[21,6% 5,6% 73,4%
CM2s 11,7% 18,0% [29,7% [19,1% 12,6% 61,4%

Nous rappelons que le groupe « transcriptions » regroupe toutes les erreurs qui ne
sont pas répertoriées dans les autres groupes comme /s-z/, /ch/, /sch/, /k-c-ck-g/, /f-v-
w/ etc. et dont la fréquence est relativement faible. On y trouve par exemple des
transcriptions de graphémes « a la frangaise » comme le <ou> pour <u> ou bien
<eu> pour <6> qu’on peut qualifier d’'interférences, des confusions de lettre <m> pour
<n> et des erreurs concernant la graphie continue ou discontinue comme par

exemple auf stehen pour aufstehen.

On peut donc observer que les deux premiers groupes occupent déja entre 29,7% et
45,9% de I'ensemble de toutes les erreurs, et si on rajoute encore les deux autres
groupes d’erreurs, on arrive entre 61,4% et 76,4% du total des erreurs d’orthographe.
Ces quatre groupes d’erreurs occupent dans toutes les classes a tous les niveaux les
quatre premiéres places dans la fréquence des erreurs. Le reste des erreurs se

partage entre les 13 autres groupes définis qui représentent chacun un probléme
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spécifique de transcription. Chaque groupe n’occupe qu’un pourcentage réduit du

total des erreurs.

Parmi les types d’erreurs d’'une faible fréquence qui représentent des difficultés
spécifiques aux éléves bi- ou multilingues, on peut constater des tendances

différentes entre les éléves nationaux et spéciaux. Le tableau suivant montre les

chiffres :

Tableau 36

types moyenne section nationale [ moyenne section spéciale
le h 0% 3,3%
s-z 0,3% 0,6%
ch 1,7% 3,5%
sch 1,1% 1,9%
ajouts 2,5% 9,8%
total 1 5,6% 19,1%
transcriptions  |21,6% 20,3%
total 2 27.2% 39,4%

On peut donc constater une différence claire entre les tendances des éléves de la
section nationale et spéciale par rapport a ces cinq premiers types d’erreurs qui
représentent des difficultés spécifiques de transcriptions entre phonémes et
graphémes. Les éléves de la section spéciale font en moyenne avec 19,1% plus
d’erreurs de ces cinq premiers types a savoir le h, s/z, ch, sch, et ajouts que les
éléves de la section nationale avec 5,6%. Ces chiffres correspondent aux résultats
des analyses des dictées qui montrent que les éléves des sections internationales
font plus d’erreurs de ces types que les éléves allemands. (voir chapitre 4.4.6.2) Les
eléves font donc pour ces types spécifiques d’erreurs, malgré les possibles stratégies
d’évitement, sensiblement le méme nombre d’erreurs dans les textes libres que dans
les dictées. lls doivent donc utiliser un certain nombre de termes qui représentent
différentes particularités orthographiques et qui les conduisent a un certain nombre

d’erreurs.
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4.4.5.2. Les erreurs morphologiques

Les erreurs morphologiques représentent, avec 31,2% de la totalité des erreurs
aupres de la totalité des éléves, les erreurs en deuxieme position de fréquence. On
peut cependant constater une nette différence entre le groupe des éléves fréquentant
la section nationale ou spéciale. Tandis que pour le groupe des nationaux les erreurs
morphologiques n'occupent que 22,4% du total des erreurs, leur nombre s’éléve a
43,5% du total des erreurs chez les spéciaux et arrive ainsi a la premiére position

dans ce groupe avant les erreurs d’orthographe.

La répartition des erreurs morphologiques par niveau et par éléve est la suivante:

Tableau 37

classe éleves nombre d’erreurs | moyenne d’erreurs par
morphologiques éleve

CE2n 12 22 1,8

CM1s 9 82 24

CM1n 14 73 5,2

CM2n 22 112 5,0

CM2s 20 208 10,4

total 77 497 6,5

La premiere constatation qu'on peut faire ici c’est le fait que le nombre d’erreurs
morphologiques augmente avec le niveau de classe, contrairement aux erreurs
orthographiques qui diminuent avec I'adge. Pendant que leur moyenne par éléve est
de 1,8 au niveau du CE2 national, leur nombre augmente au CM1 national a 5,2 et
au CM2 national a 5,0 par éléve. Au niveau du CM1 spécial nous constatons une
moyenne de 5,2 erreurs morphologiques par éléve alors qu’au CM2 spécial leur
chiffre augmente a 10,4 par éléve. Ceci confirme, une fois de plus, I'’hypothése que le
nombre de certaines erreurs augmente avec la complexité des énoncés. Nous

pouvons également constater que les éléves de la section spéciale font plus d’erreurs
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morphologiques dans des énoncés relativement simples que des éléves de la section

nationale dans des énoncés nettement plus élaborés.

Le tableau suivant va illustrer la répartition des

morphologiques dans les différentes classes.

différentes catégories d’erreurs

Tableau 38
w c c 5 c

effectif [CE2 n |0,0 0,0 00 1,0 |00 |140 60 00 (1,0 (0,0 0,0 [22,0 |(12) 1,8
% CE2n [0,0 00 (0,0 45 |00 |636 27,3 |00 45 |0,0 |0,0 |100,0
effectif CM1s |0,0 70 40 |00 |00 (340 [16,0 (0,0 [21,0 0,0 (0,0 [82,0 |(9) 24
% CM1s [0,0 85 49 |00 |00 415 195 |0,0 [25,6 [0,0 |0,0 |100,0
effectif CM1n |1,0 6,0 20 [30 40 430 80 (0,0 40 20 (0,0 (73,0 (14) 52
% CM1n (1,4 82 2,7 @41 |55 B89 [|11,0 |00 55 (2,7 |0,0 |100,0
effectif [CM2n |1,0 50 |70 |1,0 [150 640 11,0 (1,0 |50 (1,0 (1,0 |112,0|22) 5,0
% CM2n (0,9 45 63 09 (134 57,1 98 |09 45 |09 [0,9 |100,0
effectif CM2s |0,0 11,0 {13,0 {34,0 |0,0 95,0 (20,0 (10,0 {13,0 |8,0 4,0 |208,0 |(20) 10,4
% CM2s (0,0 53 6,3 |16,3 0,0 457 96 48 6,3 |3,8 [|1,9 |100,0
total 2 29 26 [39 |19 |250 61 11 44 (11 5 497 |(77) 6,5

0,4% |5,8% |5,2% |7,8% |3,8% |50,3% (13,4% |2,2% |8,8% |2,2% |1,0% |100%

Une analyse détaillée du tableau montre qu’en moyenne 50,3% des erreurs sont des

erreurs de déclinaison. Cette catégorie d’erreurs occupe dans toutes les classes a

tous les niveaux un taux entre 41,5% et 63,6% du total des erreurs morphologiques

alors que les autres catégories n’occupent qu'entre 0,4% et 13,4% du total des

erreurs morphologiques. Nous trouvons donc a la deuxieéme position les erreurs de

préposition avec 13,4% du chiffre total, suivi des erreurs de conjugaison avec 8,8%

du chiffre total et les erreurs concernant le participe passé avec 7,8% du chiffre total.

Pour illustrer la différence entre un texte d’'un éléve de la section nationale et

spéciale, nous donnons comme exemples quelques extraits de différents textes
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d’éleves du CM2, contenant des erreurs morphologiques. On peut en méme temps

comparer I'expression et les structures utilisées.
Textes 1 et 2 : éléves de CM2 section spéciale

1. Ich heiRe X. Ich habe dwei Brider und ein Katze. Ich habe 10 hare halt und ich
habe gut Laune. Mein Hobbys ist singen, thater und schwimen. Mein Schule ist
super. Und du? Wie heil3t du? Haste du ein Bruder oder eine Schwester? Hast du
eine Tiere? Wer halt bis du? Was ist deine Hobbys? Ich habe keine Garten und du?

2. Wir sind mit dem Zug zu A. gegangen. Wenn wie sind eingekommt wir dein
Mittagessen essen. Dann wir sind im unserer zimmer und haben die gepéack
ausgepack. Dannach wir haben in den park spielen. Wir haben in das Sadt
spazieren. Den Sadt ist sehr Schon. Ein frau hat uns das Sadt gezeit. Wenn in den

Jungenherberge eingkommt ich habe eine Spiegel gesucht.

Les deux textes sont compréhensibles malgré le grand nombre d’erreurs. Un certain
nombre de ces erreurs n’est visible qu’au niveau de I'écrit et n’est pas perceptible au
niveau de I'oral. Les erreurs d’orthographe restent par exemple inapergues au niveau
de l'oral, méme une erreur comme dans « ausgepack » ou il manque le <t> final du
participe passé peut passer inapergue au niveau de l'oral, selon la prononciation et la
vitesse a laquelle le locuteur parle. Ces erreurs n’empéchent pas du tout la
compréhension, ni au niveau de l'oral ni au niveau de lécrit. Les erreurs
morphologiques sont fréquentes, notamment les erreurs de déclinaison, mais elles
n‘'empéchent pas non plus la compréhension des énoncés comme par exemple dans
la phrase « Haste du ein Bruder oder eine Schwester ?» On peut observer ici les
structures syntaxiques relativement simples et dans le deuxieme exemple la
cohésion du texte par rapport a I'aspect temporel a I'aide des invariables dann et

danach ainsi que deux subordonnés introduites par wenn a la place de als.

Textes 2 et 3 : éléves de CM2 national.

3. Ein Zirkus war gerade in der Stadt ankommen. Er bestand aus einem Dompteur,

Léwen, dem Direktor, einem Zauberer, zwei Seiltanzern, einer Dompteurin mit ihren
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zwei Kindern, einem Hengst, zwei Stuten und natirlich vielen anderen Artisten. Es
war ein Samstag, und die erste Vorstellung sollte heute abend um neuen Uhr sein.
Der Direktor und die anderen Artisten waren sehr aufgeregt. Den ganzen Nachmittag

hatte sie Plakarte in der kleinen Stadt aufgehengt, und jetzt war es soweit.

Da trat ein schwarzer Hengst, auf dem eine hiubsche, elegante und ungefahr
20jahrige Dame sal3.

4. Eines Tages ging ich mit meine Eltern im Zirkus. Als wir rein gingen gab es nur
noch drei Platze frei. Wir lauften jetzt rasch auf den Platze zu. Es fing an. (...) Jetzt
kam die sogenannte groRe Uberraschung. Es wurde sehr spannend. Als ich groRe
und edle Lippizaner und Friesen sah, wurde ich sehr glicklich, denn ich schon seit

sehr lange reite und voltigiere. Ich mochte Pferde sehr.

Ces deux textes montrent clairement la différence qui existe entre les structures et
entre la précision du vocabulaire par rapport aux textes des éléves de la section
spéciale. On peut notamment constater I'utilisation de modalisateurs, ungefahr et
sogenannte, qui témoignent d’'une bonne maitrise de la langue. On peut relever dans
ces deux textes quelques erreurs morphologiques, comme par exemple la formation
du participe passé, ankommen, des déclinaisons, mit meine Eltern ou encore la
formation du prétérit, lauften. L’éléve qui a écrit le texte 4 fait un certain nombre
d’erreurs mais on peut néanmoins constater que ses connaissances de l'allemand se

situent a un autre niveau que celles des éléves de la section spéciale.

4.4.5.3. Les erreurs sémantiques

Les erreurs sémantiques ne représentent avec 4,4% du total des erreurs dans la
section nationale et 7,3% du total des erreurs dans la section spéciale qu'une partie
minime de I'ensemble des erreurs. On peut remarquer que leur nombre augmente
avec le niveau de classe, de 5 erreurs au CM1 spécial a 44 erreurs au CM2 spécial

et de 12 erreurs au CM1 national a 28 erreurs au CM2 national. Cette augmentation
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correspond a celle des erreurs morphologiques qui suit parallélement
I'enrichissement langagier. Les erreurs sémantiques sont plus nombreuses au niveau
du CM2 spécial ou on constate également le plus grand nombre d’erreurs

d’interférences.

Le tableau suivant illustre les chiffres :

Tableau 39
champ

classe sém interférencelemprunt ftotal
effectif CE2n 0 0 0 0
% CE2n 0 0 0 0
effectif CM1sp 3 2 0 5
% CM1sp 60,0 40,0 0,0 100,0
effectif CM1n 11 1 0 12
% CM1n 91,7 8,3 0,0 100,0
effectif CM2n 25 1 2 28
% CM2n 89,3 3,6 7,1 100,0
effectif CM2s 22 19 3 44
% CM2s 50,0 43,2 6,8 100,0

Quelques exemples des classes du CM2 national et spécial vont illustrer les
différents types d’erreurs sémantiques. Dans la classe de la section nationale on
observe majoritairement des erreurs concernant le champ sémantique comme par
exemple : er verlor sich a la place de verlief sich, sie lag da und berihrte sich nicht
(rthrte sich nicht), das ist eine groRe Geschichte (lange), er sprach zurtick
(antwortete) als wir die Stadt untersucht hatten (durchsucht). On trouve également
quelques rares emprunts dans la section nationale, comme ein Spektakel et seine
Karavane. Dans la section spéciale on peut constater beaucoup plus d’emprunts et
d’erreurs d’interférence qui sont souvent liées a des traductions littérales de certains
mots ou structures du frangais comme par exemple: die Corespondante (la
correspondante - die Brieffreundin), ich habe 10 jare halt (jai dix ans — ich bin zehn

Jahre alt), ich liebe lesen (jaime lire — ich lese gern), das war impotiert (important —
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wichtig), wir haben ein Bom gemacht (une « boum » — eine Party), die Monumente
(les monuments — die Sehenswiurdigkeiten) ou bien encore wir haben geschopping
im Stadt (faire du shopping — Einkaufe machen).

Au niveau des erreurs sémantiques, on ressent donc une petite différence entre les
eléves de la section spéciale et nationale. Les éleves de la section spéciale qui ne
maitrisent pas 'allemand comme langue premiére ou dominante mais plutét comme
une seconde langue ont donc plus tendance a commettre des erreurs d’interférence
que les éléves dont I'allemand est la langue premiére. Nous examinerons plus loin et

plus en détail le phénoméne des erreurs d’interférence.

4.4.5.4. Les erreurs syntaxiques

Les erreurs syntaxiques n’occupent, tout comme les erreurs sémantiques, qu’une
faible partie du total des erreurs dans les deux sections. |l y a cependant une légére
différence entre la section spéciale ou I'on peut constater 7,8% du total des erreurs

comme erreurs syntaxiques contre uniquement 3,8% dans la section nationale.

Le tableau suivant illustre les chiffres :

Tableau 40

classe |place verbenégationjmanque verbejautresitotal
effectifCE2 n |3 1 2 7 13
% CE2n 231 7,7 15,4 53,8 [100,0
effectifCM1sp|16 0 1 0 17
% CM1sp|94,1 0,0 5,9 0,0 [100,0
effectifCM1n |3 0 3 5 11
% CM1n 27,3 0,0 27,3 45,5 100,0
effectifCM2n |3 0 1 8 12
% CM2n 25,0 0,0 8,3 66,7 |100,0
effectifCM2s (25 0 3 6 34
% CM2s (73,5 0,0 8,8 17,6 {100,0
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On remarque que c’est la place du verbe qui pose le plus de problémes dans la
section spéciale avec 16 erreurs au CM1 spécial et 25 erreurs au CM2 spécial. Les
éléves du CM2 font donc plus souvent des erreurs liées a la place du verbe que leurs
camarades plus jeunes. Une fois de plus nous constatons que le nombre d’erreurs

augmente avec la complexité de I'expression et une prise de risque grandissante.

4.4.6. Tendances dans la fréquence des erreurs

Comme nous avons pu démontrer par les analyses précédentes, on peut constater
certaines tendances dans la fréquence des erreurs, qui tétmoignent de difficultés mais
aussi de connaissances spécifiques. Il nous semble intéressant de comparer les
tendances dans la fréquence des erreurs de différents groupes afin de faire ressortir
les différences. Une analyse détaillée des différents groupes d’erreurs peut donner
des indications par rapport aux différentes stratégies d’apprentissage qui sont
étroitement liées aux connaissances spécifiques des apprenants et qui peuvent se
distinguer en conséquence d’'un groupe a I'autre. Comme nous avons vu auparavant,
la constatation de certaines fréquences peut fournir des informations précieuses pour

I'élaboration d’une didactique et d’'une pédagogie adaptée a un public précis.

Il nous semble premieérement intéressant de vérifier et renforcer les tendances
constatées dans les deux groupes d’éléves fréquentant les deux sections
internationales. La premiére analyse n’a pris en compte qu’un seul texte par éléve et
a donc constaté un état de connaissances ponctuel a un moment donné. Une
analyse qui prend en compte différentes productions pendant une certaine durée
donnera plus d’informations sur le développement et les processus de
I'acquisition/apprentissage. Dans cet objectif nous analyserons les erreurs d’éléves
du CM2 spécial ainsi que les erreurs d’éléves du CM2 national dans les cahiers de
test d’'une année scolaire. Les résultats de ces analyses nous permettront de
renforcer les tendances de la fréquence des erreurs des deux groupes d’éléves et de
les comparer pour pouvoir constater les domaines qui posent le plus de problémes

aux différents groupes d’apprenants.
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Dans une perspective plus large, il nous parait intéressant de comparer les erreurs
des éleves bi- ou multilingues du groupe test avec les erreurs d’autres apprenants qui
se trouvent dans une situation langagiére différente. Ainsi, nous allons premiérement
analyser les erreurs d’'un groupe d’éléves ayant appris I'allemand comme langue
vivante 1 au colléege et lycée. Les résultats d'une telle analyse permettront de
comparer les groupes d’erreurs d’éléves ayant appris le frangais, ou une autre
langue, comme langue premiére et l'allemand a partir de la sixieme au collége
comme premiére langue étrangére. Cette analyse et la comparaison avec les erreurs
des éléves bi- ou multilingues ne pourra pas prendre en compte tous les facteurs
susceptibles d’influencer I'acquisition/apprentissage de la langue, comme par
exemple I'age tres différent des éleves de I'école primaire et du lycée, mais la
constatation de certains types d’erreurs peut néanmoins révéler certaines

informations.

Nous analyserons et comparerons deuxiémement les erreurs en allemand des éléves
bi- ou multilingues fréquentant I'école a sections internationales avec celles d’éléves
monolingues allemands. Les différentes comparaisons peuvent révéler des
différences dans les processus d’acquisition/apprentissage qui sont notamment liées

aux différences dans les connaissances langagiéres.

En comparant les erreurs des éléves préscolaires avec les erreurs des éléves a
différents niveaux de leur scolarité primaire, on peut finalement observer I'évolution

des erreurs et de leur fréquence par rapport a I'age.

Nous allons donc, dans les chapitres suivants, présenter différentes analyses
d’erreurs de différents groupes d’éléves, afin dobtenir des informations
supplémentaires, susceptibles de pouvoir nourrir et guider les réflexions autour de
I'élaboration d’'une approche didactique prenant en compte les besoins des

apprenants.
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4.4.6.1. Eléves de la section « nationale » et « spéciale »

Afin d’obtenir des informations supplémentaires en ce qui concerne les deux groupes
d’éleves fréquentant I'école a sections internationales, nous avons analysé un
nombre égal de cahiers de test des deux groupes au niveau du CM2. |l est certain
gu’une comparaison n’est pas évidente et ceci ressort immédiatement lors de la
comparaison des contenus de ces cahiers. Dans la section nationale, dans laquelle
les éléves bénéficient d’'un enseignement de langue maternelle, nous retrouvons des
dictées, des rédactions ainsi que des tests de grammaire. Dans la section spéciale,
dans laquelle les éléves bénéficient d’'un enseignement approfondi de la langue qui
reste néanmoins un enseignement de langue étrangére, nous retrouvons des
dictées, des tests de vocabulaire et des tests de grammaire tandis que les rédactions
sont totalement absentes. Dans la section nationale les tests de grammaire sont des
exercices a trous, portant sur différents points de la grammaire, alors qu’en section
spéciale, les exercices demandent aux éléves la construction de différents types de
phrases en faisant appel aux connaissances lexicales et grammaticales en question.
C’est ainsi qu’on retrouve dans ces exercices aussi bien des erreurs orthographiques
que des erreurs morphologiques et sémantiques, qui ne sont souvent pas liées aux

points de grammaire traités et demandés dans les exercices en question.

Nous avons donc pu analyser 17 cahiers de test dans chaque section et le tableau

suivant illustre la répartition des erreurs relevées dans chaque section.

Tableau 41

section erreurs erreurs erreurs total
orthographiques |morphologiques |sémantiques chiffres/%

nationale 1206 / 78,4% 265/17,2% 67/4,4% 1538/100%

spéciale 1174 /1 60,2% 727 | 37,3% 48 /1 2,5% 1949/100%

Le nombre total d’erreurs est donc un chiffre peu significatif vu le fait que les
productions des éléves dans les deux sections sont assez différentes, quant au plan

général, aux exercices demandés et au type de textes. On peut néanmoins constater
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que les éléeves de la section nationale font un peu moins d’erreurs malgré le fait qu’ils
s’expriment de maniere beaucoup plus élaborée et riche que leurs camarades de la
section spéciale. Au niveau de la section nationale, on obtient une moyenne de 90,5
erreurs par éléve alors que dans la section spéciale, on obtient une moyenne de

114,7 erreurs par éléve.

On peut cependant faire quelques constatations par rapport a ces chiffres qui
permettent un certain nombre de comparaisons. Il y a dabord les erreurs
orthographiques qui occupent dans les deux groupes le plus grand pourcentage
d’erreurs avec 78,4% et 60,2% du total des erreurs. Ceci veut dire que les erreurs
d’orthographe sont les plus fréquentes, indépendamment du niveau de langue, aussi
bien chez les éléves maitrisant la langue cible comme langue dominante que chez
les éléves apprenant cette langue comme langue seconde. La grande différence au
niveau des erreurs dans les deux groupes d’éleves peut se constater au niveau des
erreurs morphologiques, dans le groupe des spéciaux deux fois plus nombreuses
que dans le groupe des nationaux. Ceci veut dire que le nombre et le types d’erreurs
morphologiques peut indiquer le niveau de maitrise et éventuellement le statut de
langue chez les différents individus. Les erreurs sémantiques, par contre, restent peu

nombreuses dans les deux groupes.

Afin de pouvoir comparer les différents types d’erreurs plus en détail, nous allons
étudier différents tableaux. Le premier tableau (numéro 42) concerne les erreurs
d’orthographe des 17 cahiers de test et est complété par les chiffres de I'étude
statistique des erreurs de toutes les dictées de I'année scolaire 1995/96 (Cabassut
1997). Les deux séries de chiffres permettent une comparaison supplémentaire ainsi

gu’une éventuelle vérification des tendances.
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Tableau 42

groupes CM2 national |CM2 spécial dictées CM2n |dictées CM2s
d’erreurs

Maj/min 110/9,1% 122 /10,4% 62/9,9% 91/ 12,5%
min/Maj 7516,2% 88/7,5% 54/ 8,6% 60/ 8,2%
s/ss/fd 105/8,7% 33/2,8% 751 12% 29/4,0%
le h 12/1,0% 12/1,0% 4/0,6% 11/1,5%
ch 16/ 1,3% 18/1,5% 10/1,6% 9/1,2%
k/c/ckl/g 46/ 3,8% 52 14,4% 26/ 4,2% 30/4,1%
fiviw 2712,2% 39/3,3% 24/ 3,9% 26/ 3,6%
z/tz/ts 11/0,9% 171 1,4% 18/2,9% 15/2,0%
dit 39/3,2% 22 /1,9% 26/4,2% 9/1,2%
transcription 277 1 23% 231/19,7% 99/15,9% 143/ 19,6%
dédoublement 161/13,4% |146/12,4% 79112,7% 80/11,0%
ext h 65/5,4% 50/4,3% 42 /6,7% 37151%
ext | 31/2,6% 51/4,3% 18/2,8% 19/2,6%
slz 171 1,4% 11/0,9% 1/0,2% 19/2,6%
om 103/ 8,5% 151/12,9% 37 15,9% 83 /11,4%
sch 9/0,7% 26/2,2% 4/0,6% 10/1,4%
sp/st 2/0,2% 5/0,4% 2/0,3% 6/0,8%
ei/ai 0/0 0/0 0/0 1/0,1%
aj 28/2,3% 55/4,7% 11/1,8% 40/5,8%
ela 721 6% 19/1,6% 33/5,3% 12/0,3%
total 1206 /100% [1174/100% 625 / 100% 730 /100%

Les tendances dans la fréquence des différents groupes d’erreurs dans les deux

groupes d’éleves semblent assez proches, aussi bien pour les erreurs relevées dans

les cahiers de test que pour les erreurs relevées dans toutes les dictées d’une année

scolaire. Afin de faciliter une interprétation de ces chiffres nous allons, premiérement,

rassembler pour les deux groupes d’éléves les six groupes d’erreurs les plus

fréquentes.
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Erreurs / cahiers de tests

Tableau 43

groupes CM2 % | % groupes CM2 % %
d’erreurs national cumulé | |d’erreurs spécial cumulé
1.transcription | 277 23,0123,0 1.transcription | 231 19,7 (19,7
2.dédoublement | 161 13,4136,4 2.omission 151 12,9 32,6
3.Maj/min 110 9,1 |45,5 3.dédoublement | 146 12,4 |45
4.s/ss/ld 105 8,7 |54,2 4. .Maj/min 122 10,4 |55,4
5.omission 103 8,5 62,7 5.min/Maj 88 7,5 62,9
6.min/Maj 75 6,2 68,9 6.ajouts 55 4,7 |67,6

Erreurs / dictées

Tableau 44

groupes CM2 % | % groupes CM2 % %
d’erreurs national cumulé | |d’erreurs spécial cumulé
1.transcription |99 15,9115,9 1.transcription | 143 19,6 19,6
2.dédoublement | 79 12,7 |128,6 2.Maj/min 91 12,5 32,1
3.s/ss/l} 75 12 |40,6 3.omission 83 11,4 |143,5
4 .Maj/min 62 9,9 (50,5 4.dédoublement | 80 11,0 [54,5
5.min/Maj 54 8,6 [59,1 5.min/Maj 60 8,2 |62,7
6.0mission 37 59 |65,0 6.ajouts 40 58 |68,5

Les six groupes d’erreurs, respectivement : transcription, dédoublement, Maj/min,
min/Maj, omission et s/ss/[3 ou ajouts, couvrent donc entre 65,0% et 68,9% du total
des erreurs d'orthographe, indépendamment du groupe. Ces tendances se
confirment dans les deux séries de chiffres (cahiers de test et dictées). Ceci veut dire
qu’aussi bien les éléves de la section nationale que les éléves de la section spéciale
ont les mémes difficultés orthographiques qui se concentrent autour de quelques

questions.

Premierement, il y a l'utilisation de la majuscule qui conduit a des erreurs dans les
deux sens. Les éléves des deux sections font en moyenne entre 15,3% et 20,7% du
total des erreurs orthographiques en rapport avec [l'utilisation de la majuscule.

Deuxiémement, la longueur des voyelles conduit a des erreurs de différents types. Si
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'on rajoute a la moyenne d’environ 12% d’erreurs du groupe dédoublement la
moyenne d’environ 8% d’erreurs des groupes extension par h et extension du i, on
obtient une moyenne d’environ 20% du total des erreurs orthographiques en rapport
avec la longueur des voyelles pour les éléves des deux sections. Troisiemementily a
la transcription des sons qui peut conduire aussi bien a des transcriptions erronées
qu’a des omissions ou des ajouts de lettres. On arrive ici a une moyenne entre 23,6%
et 37,3% du total des erreurs orthographiques pour les éléves des deux sections.

La seule différence parmi les erreurs les plus fréquentes des deux groupes d’éléves
se trouve au niveau des erreurs du type /s-ss-[3/ qui apparaissent dans les groupes
des nationaux avec 12% et 8% a la troisieme et quatriéme place, alors que ce type
d’erreurs reste avec 4,0% et 2,8% dans les groupes des spéciaux moins important.
Nous trouvons par contre chez les éléves de la section spéciale, parmi les six
groupes d’erreurs les plus fréquentes, les erreurs du type ajouts avec 4,7% et 5,8%,
alors que chez les éléves de la section nationale, ces erreurs sont avec 2,3% et 1,8%
beaucoup moins fréquentes. Le tableau suivant rassemble les erreurs
morphologiques des éléves des deux sections. Comme nous I'avons déja constate,
il y a une nette différence dans la fréquence de ce type d’erreurs et le tableau nous

permet d’étudier les détails.

Tableau 45

groupes CM2 national |CM2 spécial
d’erreurs

mots composés | 11/4,2% 8/1,1%
articles 6/2,2% 184/ 25,3%
pluriel 11/4,2% 40 /5,5%
participe passé 1/0,4% 4/0,6%
prétérit 2/0,8% 0/0,0%
déclinaison 173/65,3% |241/33,2%
préposition 34 /12,8% 5217,1%
conjugaison 2318,7% 185/ 25,4%
conjonction 3/1,1% 6/0,8%
adjectif/adverbe |1/0,3% 711,0%
total 265/ 100% 727 /100%
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Le nombre total des erreurs morphologiques chez les deux groupes d’éléves
montre donc que les éleves de la section spéciale font presque trois fois plus
d’erreurs de ce type que les éléves de la section nationale. La majorité des erreurs
ne concerne que quelques points précis. En regroupant les trois types d’erreurs les

plus fréquentes, on obtient le tableau suivant.

Tableau 46

groupes CM2 % % groupes CM2 % %
d’erreurs national cumulé d’erreurs spécial cumuleé
1.déclinaison [ 173 65,3% |65,3% 1.déclinasion |231 33,2% | 33,2%
2.préposition |34 12,8%|78,1% 2.conjugaison | 185 25,4% | 58,6%
3. 23 8,7% |86,8% 3.articles 184 25,3% |83,9%
conjugaison

Pour les deux groupes d’éléves, les trois catégories d’erreurs les plus fréquentes
couvrent entre 83,9% et 86,8% du total des erreurs. Ces catégories ne sont
cependant pas les mémes pour les deux groupes d’éléves et la répartition ne se fait
pas de la méme maniére. Dans le groupe des éleves fréquentant la section nationale,
les erreurs de déclinaison sont de loin les plus fréquentes avec 65,3% du total des
erreurs morphologiques, tandis que les erreurs de préposition et de conjugaison

ne couvrent que 12,8% et 8,7% du total des erreurs morphologiques.

Dans le groupe des éléves fréquentant la section spéciale, ce sont également les
erreurs de déclinaison qui sont les plus fréquentes et qui couvrent 33,2% du total
des erreurs morphologiques. Leur nombre est plus élevé dans le groupe des
spéciaux que dans le groupe des nationaux. Le nombre d’erreurs de conjugaison y
est huit fois plus élevé que dans le groupe des nationaux et couvre 25,4% du total
des erreurs morphologiques, suivi des erreurs d’articles qui couvrent 25,3% du total
des erreurs morphologiques dans le groupe des spéciaux. Ces deux derniers types
d’erreurs sont donc beaucoup moins nombreux dans le groupe des éléves nationaux,
les erreurs de conjugaison occupent 8,7% et les erreurs d’articles uniquement

2,2% du total des erreurs morphologiques.
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Le dernier type d’erreurs concerne les erreurs sémantiques qui sont, comme nous
I'avons déja constaté, peu nombreuses dans les deux groupes d’éleves et n‘'occupent
que 4,4% du total des erreurs dans le groupe des nationaux et 2,5% du total des
erreurs dans le groupe des spéciaux. Le tableau suivant montre qu’il s’agit surtout
d’erreurs concernant le champ sémantique, aussi bien dans le groupe des nationaux

que dans le groupe des spéciaux.

Tableau 47

groupes CM2 national |CM2 spécial
d’erreurs

champ 64 / 95,5% 451/ 93,8%
sémantique

interférence 21/3,0% 3/6,2%
emprunt 1/1,5% 0/0%

Entre 93,5% et 95,5% des erreurs sémantiques des deux groupes d’éléves sont donc
des erreurs du type champ sémantique. Leur nombre est Iégérement plus élevé dans

le groupe des nationaux avec 64 contre 45 dans le groupe des spéciaux.

Nous essayerons dans le chapitre 5. d’interpréter ces différents résultats afin
d’obtenir des informations concernant I'apprentissage des langues par différents

individus dans différentes situations langagiéres.

4.4.6.2. Eléeves bi- ou multilingues et éleves germanophones

Afin de pouvoir comparer les erreurs des éléves bi- ou multilingues fréquentant
I'école a sections internationales avec des éléves monolingues allemand, nous avons
recueilli pendant 'année scolaire 1995/96 toutes les dictées a partir de la deuxiéeme
classe des éléves de la section allemande (national et spécial) ainsi que des éléves

fréequentant une école primaire a Kehl (Cabassut 1997).
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Comme nous avons vu antérieurement, dans une analyse d’'un groupe et de ses
erreurs, il faut considérer différents facteurs qui constituent des variables qualitatives.
Les conditions ne sont pas tout a fait équivalentes dans les deux écoles : le niveau
socio-culturel et socio-économique des familles est plus élevé a I'école a sections
internationales qu’a I'école primaire de Kehl, ou le niveau socio-culturel et socio-
economique est plus varié. La taille des groupes et le nombre de dictées par classe
et par année varie énormément entre les deux écoles et les différentes classes. En
ce qui concerne les outils pédagogiques, il y a des paralléles dans les deux écoles,
parce que dans certaines classes les enseignants travaillent avec les mémes

manuels scolaires et utilisent la méme série de dictées.

Ces variables ne peuvent pas étre prises en compte, seule I'appartenance a une
classe ainsi que le nombre de dictées sont pris en compte pour I'analyse statistique.
On arrive néanmoins a des chiffres globaux comparables. Le nombre d’éléves et de

dictées se présente de la maniére suivante :

Tableau 48

Classe nombre d’éleves [nombre de dictées
CM2 national 2 |7 15
CM2 national 1 9 10
CM2 spécial 9 8
CM1/CE2 16 5
spécial

CEZ2 national 6 8
CE1 spécial 9 4
CE1 national 12 7
Klasse 4 17 21
Klasse 3 20 6
Klasse 2 25 11
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On arrive alors a un chiffre global de 62 éléves et 38 dictées du cété allemand et a 61
eléves et 42 dictées du cdté de I'école a sections internationales. L’analyse des

erreurs nous permet différentes constatations.

Premierement, les 62 éléves de I'école primaire de Kehl font au total dans 38 dictées
2009 erreurs, pendant que les 61 éléves de I'école a sections internationales font au
total dans 42 dictées 3344 erreurs. Ceci veut dire que les éléves multilingues font au
total 66% d’erreurs de plus que les éléves monolingues. Cette tendance parait
surprenante si I'on considére pour les éléves de I'école a sections internationales les
facteurs suivants : les groupes relativement faibles, le niveau socio-culturel et socio-
economique plus élevé, les résultats supérieurs des éléves multilingues dans les
évaluations nationales et régionales, avec notamment des avantages au niveau
cognitif, a la réflexion théorique, abstraite et métalinguistique (Académie de
Strasbourg 1997). Ces avantages ne semblent pas étre présents au niveau de

I'orthographe pendant la scolarité de I'école primaire.

Les tableaux suivants montrent les tendances dans les différentes catégories

d’erreurs.
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Tableau 49

CM2a [CM2b [CM2 [CE2/CM1 [CE2 CE1 CE1 Kl 4 |KI 3 |KI 2

national |national |spécial |spécial national |spécial [national
Maj-min 62 98 91 170 24 51 82| 204] 50| 23
min-Maj 54 71 60 44 3 11 36| 118| 46| 47
le h 4 2 11 21 3 9 2 1 0] O
f-v-w 24 35 26 32 11 2 23] 71 6] 2
ch 10 5 9 59 3 4 15| 22| 5] 3
s-Z 1 10 19 13 3 5 6 71 6 1
k-c-ck-g 26 16 30 31 3 8 13] 55| 12 O
dédoublements 79 80 80 109 52 12 89| 278| 61| 38
omissions 37 60 83 59 21 23 241 68| 13| 36
transcriptions 99 107 143 154 22 31 42| 86| 35| 37
z-tz-ts 18 18 15 7 4 8 8] 26| 3] 2
s-ss-3 75 88 29 21 27 0 25| 100] 12| 7
extension du i 18 20 19 22 11 5 51| 113] 20| 24
extension par h 42 55 37 65 25 1 8| 81| 35 6
sch 4 12 10 33 1 0 3 o 3 2
sp-st 2 6 6 10 4 1 5 3] 6/ 4
ei-ai 0 3 1 7 0 1 0f 23] 0] 4
ajouts 11 29 40 45 10 18 8] 26| 4] 3
e-a 33 32 12 19 9 4 5 711 12| 5
d-t 26 15 9 15 6 11 24 58] 17| 8
nb éléves 7 9 9 16 6 9 12| 17| 20| 25
nb dictées 15 10 8 5 8 4 71 21 6] 11
err/élév/dict 6,0 8,5 10,1 11,7 5,0 5,7 56| 4,0] 2,9{ 0,9
somme 625 762 730 936 242 205 469] 1411] 346| 252

Une premiére constatation générale peut se faire a partir de la moyenne des erreurs
par éléve et par dictée. Cette moyenne est indépendante du nombre d’éléves par
classe et du nombre de dictées. Cette moyenne est, sans exception, plus élevée
dans les classes internationales. Pour les classes allemandes, cette moyenne varie
entre 0,9 et 4,0 alors quelle se situe entre 50 et 11,7 pour les classes

internationales.

204



Tableau 50

Erreurs sections internationales

Erreurs classes allemandes

rang |Type % %cumulé [rang |Type % %cumulé
1 transcription 15,07 |15,07 1 dedoubleme |18,77 18,77
nts
2 Maj-min 14,56 |29,63 2 Maj-min 13,79132,55
dedoublements|12 62 |42,25 min-Maj 10,50143,06
4 omissions 7,73 (49,99 4 transcription |7.86 (50,92
5 min-Maj 7,03 |57,02 5 |extension du|7,81 |58,74
[
6 [sss-B 6,68 63,69 |6 |extension 6,07 [64,81
par h
7  |extension parh|587 169,56 7 |s-ss-B 5,92 (70,73
8  |Ajouts 4,06 |73,62 8 |omissions 582 |76,56
9 [fvw 3,85 (77,48 9 |ea 4,38 (80,94
10 |extensiondui |3,68 (81,15 10 |d-t 4,13 (85,07
11 [k-c-ck-g 3,20 (84,35 11 |fv-w 3,93 (89,00
12 |e-a 2,87 (87,23 12  |k-c-ck-g 3,33 (92,33
13 |d-t 2,67 (89,90 13 |ajouts 1,64 (93,98
14 |Ch 2,65 (92,54 14 |ztz-ts 1,54 195,52
15 |ztzts 1,97 (94,51 15 |[ch 1,49 (97,01
16 |Sch 1,59 96,09 16 |ei-ai 1,34 (98,36
17 |sz 1,44 97,53 17 sz 0,70 199,05
18 |leh 1,31 (98,84 18 |sp-st 0,65 (99,70
19 |sp-st 0,86 (99,70 19 |sch 0,25 (99,95
20 |ei-ai 0,30 (100,00 (20 |(leh 0,05 {100,00

Ces chiffres permettent différentes comparaisons et interprétations. Tout d’abord on
peut constater que pour les deux groupes d’éléves les quatre premieres erreurs
couvrent déja environ 50% et les huit premiéres erreurs couvrent environ 75% du

total des erreurs. Parmi les quatre premiers groupes d’erreurs, on retrouve dans
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chaque groupe d’éléves trois groupes pareils, en I'occurence : /dédoublement/, /Maj-

min/ et /transcriptions/.

Le type /transcriptions/ qui est le type d’erreurs le plus fréquent dans le groupe
international, est avec 15,1% presque deux fois plus important que dans le groupe
allemand ou cette erreur est avec 7,9% a la quatriéme place. Le type
/dédoublements/ qui occupe avec 18,8% la premiére place dans le groupe allemand
n’arrive avec 12,6% qu’a la troisieme place dans le groupe international. En ce qui
concerne le type /Maj-min/, il est d’égale importance dans les deux groupes, par
contre les erreurs dans le sens inverse, /min-Maj/ sont Iégérement plus importantes

dans le groupe allemand avec 10,5% contre 7,0% dans le groupe international.

A premiéere vue, les erreurs de la deuxiéme moitié de la liste qui sont relativement
peu nombreuses, semblent donner peu d’informations. On peut cependant, en les
regroupant, constater également certaines tendances. Les cinq catégories d’erreurs
parmi les erreurs peu nombreuses pour lesquelles on observe une apparition plus

importante chez le groupe des enfants internationaux sont les suivantes :

Tableau 51

Types internationaux |allemands
le h 1,3% 0,0%

s-z 1,4% 0,7%

ch 2,6% 1,5%

sch 1,6% 0,2%
ajouts 4.1% 1,6%
total 1 11,0% 4,0%
transcriptions [15,1% 7,9%
total 2 26,1% 11,9%

Ces cing types d’erreurs, dont une analyse détaillée sera faite plus tard, couvrent

donc 11% des erreurs chez les enfants internationaux et seulement 4% chez les
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enfants allemands (total 1). Si on rajoute encore le type /transcriptions/, pour lequel
on constate également une différence assez importante, 15,1% chez les éléves
internationaux et 7,9% chez les éléves allemands, on arrive au deuxieme résultat
(total 2). Ainsi on peut regrouper six types d’erreurs, qu’il faudra analyser plus en
détail, qui apparaissent nettement plus souvent chez les enfants internationaux. Ces

résultats se confirment par les analyses des erreurs des 17 cahiers de test au niveau

du CM2 de la section nationale et spéciale.

Tableau 52

types CM2n CM2 s
le h 1,0% 1,0%
s-Z 1,4% 0,9%
ch 1,3% 1,5%
sch 0,7% 2,2%
ajouts 2,3% 4,7%
total 1 6,7% 10,3
transcriptions | 23,0% 19,7%
total 2 29.7% 30,0%

Dans le sens inverse la comparaison des types d’erreurs pour lesquels on constate
une apparition plus nombreuse chez le groupe des enfants allemands montre le

résultat suivant :

Tableau 53

types internationau |allemands
X

min-Maj 7,0% 10,5%

extension dui |3,7% 7,8%

e-a 2,9% 4,4%

d-t 2,7% 4,1%

ei-ai 0,3% 1,5%

total 16,6% 28,3%
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On peut donc rassembler également cinq groupes d’erreurs en occurrence : /min-
Maj/, lextension du i/, /e-a/, /d-t/ et /ei-ai/ qui apparaissent plus importantes chez les

éléves allemands.

L’analyse des erreurs d’éléves apprenant I'allemand comme langue étrangere et dont
la premiére ou une des premieres langues est le frangais va pouvoir compléter les

différents résultats et tendances.

4.4.6.3. Eleves des sections internationales et éléves de terminale

Comme il a été exposé dans le chapitre 4.2., il est pratiquement impossible de
retrouver les mémes conditions concernant deux populations afin de pouvoir
procéder a une comparaison idéale de leur comportement langagier. Il est
extrémement difficile et méme impossible de comparer la production d’erreurs des
éléves des sections internationales au niveau de I'école primaire avec la production
d’erreurs d’éleves du méme age apprenant I'allemand comme langue précoce. Nous
avons déja vu que les éleves de la section spéciale, alors qu’ils bénéficient d’'un
enseignement renforcé de la langue, dispensé par des enseignants natifs, ne
s’expriment au niveau de I'écrit que trés rarement de maniére libre. Les objectifs de
I'enseignement précoce des langues donnent la priorité absolue a la compréhension
et a I'expression orale tandis que I'expression écrite ne joue qu’un réle minime. Au
niveau de I'enseignement précoce des langues a I'école primaire, il n'y a donc
pratiquement pas de productions écrites et surtout pas de productions de rédaction

libre.

Dans la perspective d’'une réflexion générale sur 'approche didactique multilingue, il
semble cependant intéressant d’inclure un groupe d’éléves ayant appris I'allemand
comme langue étrangére, afin de pouvoir montrer d’éventuelles similitudes ou bien
différences dans les comportements langagiers. L'enseignement d'une langue

vivante au niveau du secondaire prévoit de travailler les quatre compétences d’'une
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langue, compréhension et expression orale ainsi que compréhension et expression
écrite, méme si les deux compétences au niveau de l'oral semblent toujours
légérement privilégiées. L’expression écrite fait donc partie des objectifs
pédagogiques et occupe une place importante dans les examens finaux comme le
baccalauréat. Une telle comparaison entre les erreurs des éléves fréquentant I'école
a sections internationales, dont certains acquiérent l'allemand comme langue
premiére et d’autres comme langue seconde, ainsi que les erreurs d’éléves en train
apprendre l'allemand comme langue étrangére offre la possibilité de comparer les
processus d’acquisition d’'une langue premiére et étrangére et de trouver

d’éventuelles pistes de réflexion.

Nous avons donc relevé des erreurs dans une centaine de textes d’expression libre,
produites par des éléves au niveau de la terminale d’un lycée technique, ayant appris
'allemand comme langue vivante 1, ce qui veut dire qu’ils ont bénéficié de 7 ans
d’enseignement d’allemand. Chaque éleve a produit deux textes, un dialogue et un
texte de rédaction libre. L'orientation générale de I'enseignement des langues dans

un lycée technique est moins « littéraire » que dans un lycée général.

Parmi les textes analysés, il s’agit, d'une part, de transcriptions d’'un dialogue
téléphonique entre une jeune femme en voyage et sa mére a la maison et d’autre
part, du développement par écrit d’'un théme concernant les voyages qui doit inclure
I'expression de I'opinion personnelle des éléves par rapport a ce theme. Dans les
deux cas, les textes sont relativement courts, les consignes les limitent a environ 100
mots. Les textes se caractérisent, par rapport aux productions des éléves de I'école
primaire, d’'un cbté par des constructions assez complexes au niveau des phrases
avec différents types de subordonnées ainsi qu’un vocabulaire spécifique et riche
incluant de nombreuses compositions, mais d’un autre cbété également par un
nombre relativement élevé d’erreurs et une distribution trés différente de celles-ci a
tous les niveaux par rapport a la distribution des erreurs des éléves des sections

internationales.

L’analyse des erreurs des éléves au niveau de la terminale donne les résultats

suivants :
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Tableau 54

erreurs erreurs erreurs erreurs total

orthographiques | morphologiques | sémantiques | syntaxiques

Chiffres 204 299 224 53 780

pourcentages [ 26,1% 38,3% 28,7% 6,8% 100%

Nous avons ici, par rapport aux erreurs dans les autres groupes d’éleves, une
distribution des erreurs qui place les erreurs morphologiques avec 38,3% du total des
erreurs a la premiére place et les erreurs sémantiques avec 28,7% du total des
erreurs avant les erreurs orthographiques qui n‘occupent que 26,1% du total des
erreurs. Dans les groupes déléeves du primaire, les erreurs sémantiques et
syntaxiques n’occupent chaque fois qu’'un faible pourcentage du total des erreurs,
entre 3% et 8%, alors que les erreurs orthographiques et morphologiques sont de loin
les plus nombreuses. Cette réalité est perceptible pendant la lecture des différents

textes.

Tandis que les productions des éléves bi- ou multilingues de I'école primaire donnent
'impression d’'une maitrise de l'orthographe encore trés incompléte, les erreurs
d'orthographe dans les productions des éléves du lycée semblent peu nombreuses et
peu systématiques. Beaucoup de termes souvent assez complexes et représentant
un certain nombre de « difficultés » orthographiques sont transcrits de maniere
correcte et les erreurs d’orthographe existantes donnent plutét 'impression d’erreurs
d’inattention. Ce qui est cependant trés frappant lors de la lecture des productions
des éléves du lycée, c'est le nombre trés élevé d’erreurs morphologiques et
sémantiques incluant de nombreuses interférences et emprunts qui conduisent, dans
un nombre de cas non négligeables, a une incompréhension des énoncés. Nous

allons voir les détails avec des exemples dans les analyses suivantes.

La répartition des erreurs d’orthographe se présente de la maniére suivante :
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Tableau 55

Groupes éléves terminale
d’erreurs

Maj/min 23/11,2%
min/Maj 12/5,8%
s/ss/iR 16/7,8%
le h 8/3,9%
Ch 5/2,5%
k/c/ck/g 8/3,9%
fiviw 713,4%
z/tz/ts 2/1,0%
d/it 1/0,5%
transcription 39/19,1%
dédoublement 38/18,6%
ext h 1416,7%
ext | 4/2,0%
s/z 6/3,0%
om 6/3,0%
sch 2/1,0%
sp/st 0

ei/ai 0

aj 8/3,9%
ela 5/12,5%
total 204 / 100%

Ces résultats font ressortir quelques tendances que nous mettrons en rapport avec
les tendances constatées dans les groupes d’éleves internationaux et allemands. En
ce qui concerne les cing, voire six types d’erreurs d’une faible fréquence qui semblent
poser plus de problémes aux éleves francophones qu’aux éléves allemands, les

tendances se confirment, comme l'illustre le tableau suivant :
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Tableau 56

textes libres dictéees

éléves éléves éléves éléves

terminale nationaux spéciaux germanophones
le h 3,9% 0% 3,3% 0%
ch 2,5% 1,7% 3,5% 1,5%
s/z 3,0% 0,3% 0,6% 0,7%
sch 1,0% 1,1% 1,9% 0,2%
ajouts 3,9% 2,5% 9,8% 1,6%
total 1 14,3% 5,6% 19,8% 4,0%
transcriptions | 19,1% 21,6% 20,3% 7,9%
total 2 33,4% 27,2% 40,1% 11,9%

On peut constater que la tendance des erreurs dans le groupe des éléves du lycée
se rapproche de celle des éléves ayant appris le frangais comme langue premiére de
la section spéciale, alors que la tendance des éléves fréquentant la section nationale
qui ont appris ou bien l'allemand comme langue premiére ou bien l'allemand et le
frangais comme langues premiéres se rapprochent de celle des éléves
germanophones. Tandis que ces cing types d’erreurs n’occupent chez les éléves
nationaux et germanophones que 5,6% et 4,0% du total des erreurs d’orthographe,
et 19,8%,

ils occupent chez les éléves francophones et spéciaux 14,3%

respectivement.
Par rapport a [lutilisation de la majuscule, les pourcentages d’erreurs sont,

contrairement aux attentes, plus élevés chez les éleves germanophones que chez les

éléves francophones ou multilingues. Le tableau suivant illustre les résultats :
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Tableau 57

textes libres dictées

éléves terminale | éléves nationaux | éleves spéciaux | €léves germanophones
Maj/min | 11,2% 12,4% 15% 13,8%
min/Maj | 5,8% 7,4% 4,4% 10,5%
total 17% 19,8% 19,4% 24,3%

Les éléves germanophones font avec 24,3% plus d’erreurs concernant I'utilisation de
la majuscule que les éleves francophones avec 17% et les chiffres des éléves
fréquentant les sections internationales se trouvent au milieu avec 19,4% et 19,8%. Il
est notamment intéressant de voir que la différence est plus accentuée en ce qui
concerne les erreurs dans le sens /min/Maj/, cela veut dire l'utilisation de majuscules
pour des termes qui normalement n’en prennent pas. Les erreurs de cette catégorie
sont plus fréquentes chez les éleves germanophones et moins fréquentes chez les
éléves francophones qui sont habitués dans leur premiére langue d’écrire une large

majorité de mots en minuscule.

Et nous comparerons finalement les erreurs concernant la longueur des voyelles. Le

tableau suivant donne un apergu des tendances :

Tableau 58
textes libres dictées
éléves éléves éléves éléves
terminale nationaux spéciaux germanophones
dédoublement | 18,6% 13,6% 11,4% 18,7%
ext par h 6,7% 8,0% 4,4% 6,1%
ext du i 2,0% 2,7% 1,9% 7,8%
total 27,3% 24,3% 17, 7% 32,6%

Ces trois catégories d’erreurs, qui concernent la longueur des voyelles, occupent une
place importante dans la totalité des erreurs d’orthographe de tous les groupes et
leur pourcentage est avec 32,6% le plus élevé dans le groupe des éleves

germanophones. Le pourcentage des erreurs concernant le dédoublement des
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consonnes est aussi important dans le groupe des éléves francophones que dans le

groupe des éleves germanophones.

La particularité des textes des éléves francophones par rapport aux textes des éléves
multilingues se trouve cependant au niveau des erreurs morphologiques et
sémantiques. Le tableau suivant donne les détails des erreurs morphologiques des

éléves au niveau de la terminale:

Tableau 59
3
§ ‘0 3
0 %) @
8 £ |s |5 |8 |5 |3
= (o)) (%)) = 0 ] ©
(@] o T = @© (&) -—
o a — = P 7 (=) c =
) - Q0 Q = o 3 ©) O
2 12 |5 |2l |§ |§ |= |8 |3
€ |8 |2 |a |o a 3 3 |8 |28
nombres |2 25 10 3 141 68 39 6 5 299
pourcent.|0,7% |8,4%|3,3% |1,0%|47,2% | 22,7%|13,0% | 2,0% | 1,7% | 100%

On peut donc constater que les erreurs de déclinaison sont de loin les plus
fréquentes et occupent avec 47,2% presque la moitié des erreurs morphologiques.
En deuxieme position nous trouvons avec 22,7% les erreurs de prépositions, suivies
des erreurs de conjugaison avec 13,0% et des erreurs d’articles avec 8,4%. En
comparant ces quatre catégories d’erreurs des éléves francophones dans les textes
libres avec les mémes catégories d’erreurs des éléves des sections internationales

dans les textes libres, on obtient le tableau suivant :

Tableau 60

Eléves terminale éléves nationaux éléves spéciaux
Déclinaisons 47,2% 59,8% 43,6%
Prépositions 22,7% 16,0% 14,6%
Conjugaisons 13,0% 4,8% 16,0%
Articles 8,4% 4,2% 6,9%
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On observe que les erreurs de déclinaison sont en premiére position pour les trois
groupes d’éleves. Les éleves de terminale font sensiblement plus d’erreurs
concernant les prépositions que les éleves nationaux et spéciaux. Par contre en ce
qui concerne les conjugaisons et les articles, on peut remarquer les mémes

tendances chez les éléves francophones que chez les éléves spéciaux.

Concernant les erreurs sémantiques, on obtient les détails suivants :

Tableau 61
champ interférences emprunt autres total
sémantique
éleves 116 55 48 5 224
terminale =28,7%
éléeves 36 2 2 0 40 = 4,4%
nationaux
éléeves 25 21 3 0 49 =7,3%
spéciaux

L’'importance des erreurs au niveau sémantique chez les éléves de terminale semble
donc avec 28,7% du total des erreurs beaucoup plus frappante que chez les éléeves
des sections internationales, chez qui ces erreurs n'occupent que respectivement
7,3% et 4,4% du total des erreurs. Chez les éléves de terminale, outre les
nombreuses erreurs du groupe « champ sémantique », on peut relever également de

nombreuses erreurs d’interférence ainsi que des emprunts.

Les erreurs syntaxiques occupent, avec 6,8% du total des erreurs, une place
relativement faible chez les éléves de terminale, tout comme chez les éléves des
sections internationales. On peut cependant constater les mémes tendances chez les
éléves de terminale et les éléves de la section spéciale comme le montre le tableau

suivant :
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Tableau 62

place du | négation manque du | autres total

verbe verbe
éleves 45 2 0 6 53 =6,8%
terminale
éléves 9 1 6 20 35=3,8%
nationaux
éléves 41 0 4 6 51=7,8%
spéciaux

On peut ainsi conclure que la place du verbe pose beaucoup plus de problémes aux
eleves de terminale et aux éleves spéciaux qu’aux éléves nationaux et le
pourcentage des erreurs syntaxiques dans ces deux groupes d’éléves est, avec
respectivement 6,8% et 7,8%, presque deux fois plus important que dans le groupe

des éléves nationaux.

Ces différents calculs statistiques font donc ressortir certaines tendances, aussi bien
en ce qui concerne les types d’erreurs dans les différents groupes d’éléves, mais
également en ce qui concerne la fréquence des erreurs. Nous essayons dans le
chapitre 5 de trouver de possibles explications et interprétations pour ces différentes

constatations.

4.4.7. Les erreurs en allemand et en francais : études de cas

Les éléves fréquentant I'école a sections internationales bénéficient d'un
enseignement de 4 a 5 heures de leur premiére langue avec une approche de langue
maternelle ou de langue renforcée. Tous les autres cours se déroulent en frangais et
les éléves sont, de ce fait, exposés a la langue frangaise pendant environ 20 heures
de cours. Le frangais est la langue de communication commune entre tous les éléves
et leur enseignant francgais, la langue de travail et la langue dans laquelle on transmet
des savoirs dans différents domaines comme les mathématiques, les sciences

naturelles, I'histoire, la géographie, I'art, la musique etc. Ceci veut dire que tous les
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enfants fréquentant I'’école a sections internationales sont contraints et obligés mais
aussi rapidement habitués a utiliser la langue frangaise pour s’exprimer aussi bien au
niveau de l'oral qu’au niveau de I'écrit. Par conséquent, on peut constater au niveau
de I'écrit une certaine aisance d’expression en frangais, méme pour les éleves ayant

comme langue premiére 'allemand et fréquentant la section nationale.

Nous avons pu recueillir une trentaine de productions écrites en frangais d’éleves
fréquentant la section allemande dans différentes classes, dont nous avons
également des productions écrites en allemand. Déja au niveau du CE2, on
remarque la longueur et la complexité de ces productions par rapport aux productions
en all