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INTRODUCTION



Dire gue notre recherche porte sur le procesasus d'ap-
prentissage de l'orthographe frangaise Elémentalre par
des adolescents migrants, c'est pré&senter en gros plan
un &lé&ment, symptomatique et révélateur, mals partiel,
d'un ensemble dont toutes les dimensiong sont interdé-
pendantes.

Ce probléme général, c'est celui de l'insertion des
familles mlgrantes dans les pays d‘'accueil, de la con-
naissance et de la prise en compte de leur identité,
dans le respect de ce qui les distingue comme de ce gui
les rend identiques aux autres, de la ré&duction des
inégalités devant l'é&cole et la formation profession-
nelle, de la promotion d'une &ducation interculturelle
qui favorise un enrichissement mutuel des migrants et
des autochtones (au niveau des individus comme des com=-
munautés).

Bien gque le phé&nom&ne migrastolre et leg problémes 1iés
a4 l'insertion des minorités sociales, ethnigues ou lin-
guistigques exlstent sur toute la planéte et notamment,
song des formes similalres en Am&rigue du Nord et dans
tous les pays fortement industrialisgs d'Europe occl-
dentale, nous avons centré notre anmalytse sur une situa-
tion particulidre. L'&tude approfondie de quelques pro-
blémes et relations méthodologiquement significatifs
nous importait davantage gu'une généralisation qui, dans
lt&tat actuel des connalssances scientifiques, parais-
salt de toute fagon prématurée.

Plusieure raisone nous ont amenée a focaliser,_progres-
givement et provisolirement, notre recherche sur le code
graphique :

~ (d'ordre sociologique, lifes au phé&noméne migratolire
et 4. la situation des migrants) l'apprentissage de

. 1*orthographe frangalse reprégente un &cueil particu-
liedrement difficile & surmonter pour les adolescents
non francophones, ré&cemment immigrés et enfants de
travailleurs migrants. Les difficultés sont lides en
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particuller 3 leurs conditions de scolarisation;

- (d'ordre sociologique, liées & l'organisation sociale
du pays d'accueil) l'apprentissage de 1l’'orthographe
est pourtant déterminant pour l'avenir des enfants de
migrants. Dans l'imm&diat de la situation scolaire,
les difficultés licées & la langue écrite, et notam-
ment & la maitrise du code graphique, ont des consé-
quences sur la sélection. Elles aboutissent & la li-
mitation des cholx professionnels ou de 1'accds aux
&tudes, bientdt des chances de réussite dans la car-
‘riére scolaire ou professionnelle entreprise. Tenant
compte de ces réalités, nous falsons 1'hypothlse et
cherchons & vérifier que les Gifficultés rencontrées
ne sont pas dues & un mangque d'aptitudes intellec-
tuelles et qu'elles seralent surmontables si les con-
ditions d'apprentissage &taient satisfaisantes;

= {d'ordre linguistique et pédagoglique) nous avons
constaté que l'enseignement de l'orthographe posait
des problémes non yrésolus : peut-&tre une meilleure
connaissance de la structure de l'orthographe et de
la maniére dont les é&laves appréhendent son appren-—
tissage pourralt-elle apporter quelques &clairclsgse—
ments méthodologiques. Pour ce faire, 1l est utile de
prendre en compte les connalssances actuelles de lia

. linguistique appliquée, relatives notamment au fonc-
tilonnement du systdme orthographique, au processus
d'apprentissage des langues et au role des erreurs
dans l'apprentlssage, qul n'ont, semble-t—-il, pas en-
core pé&nétré le domaine de 1'enseignement de 1l'ortho-
graphe.

Nos objectifs sont donc 4 la fois d*ordre linguistique
(exploration d'un domalne spécifique), pédagogique (di-
dactique de l'orthographe du frangais langue &trangére)
et sociologique {(réduction des inégalités et prise en
compte des dlfférences, culturelles notamment}.

Méthodologiquement, nous avens choisi, pour mieux ren—
dre compte de ces diverses dimensions, d4*adopter pour
la présentation de notre recherche un cheminement qul
illustre notre démarche. Celle-ci a pris la forme d'une
part d'une recherche action (1974-76) dans lagquelle
l'interaction entre réflexion et action a &t& constante,
la premidre &tant nourrie par l'expérience et les pro-
blémes du terrain, la seconde &étant décidée, évaluée,
révisée en fonction de la premiére, d'autre part d*une
analyse des données recueillies au cours de cette expé~
rlence (1980-81). )



On notera que le décalage entre la réalisation des
classes expérimentales et 1'analyse des données a pour
conséquence qu'entre temps la recherche s‘est dévelop-
pée, aussi bien en sociologie de 1'&ducation qu'en so-
ciolinguistique, en linguistique appliquée, en ortho-
graphe. Or, notre démarche est historiquement dé&finie.
Au risque d'un certain anachronisme, dans la mesure ol
des données récentes ou de nouvelles approches &clai-
rent notre recherche (et dans cette mesure seulement),
nous y ferons pourtant ré&férence dans notre présenta-
tion.

Notre population de référence a &té celle des classes
d'accueil du Cycle d'orientation de l'enseignement se-
condalre genevols. Notre attention s'est portée plus
spécifiquement sur les &laves mal scolarisés, qul ren-
contraient des difficultés scolaires. Deux classes ex-
périmentales ont &té réalisées avec le concours du
Conseil de 1'Europe (1974-76), regroupant des enfants
de travallleurs espagnols et ltaliens de treize &
quinze ans, récemment arrivés & Genadve dans le cadre
du regroupement familial et susceptibles de rencontrer
des difficultés scolaires.

Avec les maltres chargés de ces deux classes successi-
ves, nous avons cherché& 3 connaitre plus spécifiquement
les médiations soclales par l'intermédiaire desquelles
se manifestalt pour ces €léves la condition migrante,

3 cerner plus précisément leurs aptitudes, leurs dif-
ficultés scolaires, leurs stratégies 4'apprentissage.

Notre analyse de leurs processus d'apprentissage du
code graphique du frangais est une des dimensions de
cette observation. S§'i) s'agit d'un probl2me essen-
tiellement lingulstique, la connalssance des autres
paramdtres est néanmoins fondamentale, car le linguis-
tique et le p&dagogique s'articulent sur le sociologi-
que et le culturel.

Pans notre exploration, nous avons donc postulé& ces
rapports et avons tenu & ne pas leg neutraliser, méme
lorsque nouws ne pouvions pas rendre compte de leux
fonctionnement. La m&thodologle adopt&e nous a permis
de présenter successivement les diffé&rentes dimensions
et d'établir, au terme de notre observation, les rela-
tions gue nous pouvions en dégager.

Notons .encore gque, bien que notre rechexche ait &té
alimentée par notre expérience, d'une part en tant que
responsable des classes d'accueil du Cycle d'orienta-
tionh et chargée de mission par le Département de
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1'instruction publigue 3 l'accueil et 2 1'éducation des
migrants, d'autre part en tant qu'enseignante, les avis
exprimés ici relédvent d'une prise de position person-
nelle qui n'engage ni le Département de l'instruction
publique, ni le Cycle d'orientation. Quant aux activi-
tés gue nous avons menées, aux décisions que nous avons
prises, elles 1l'ont &té& dans le cadre de fonctions di-
verses : le "nouws"™ utilisé icli pourrs représenter tan-
tdt la responsable d'un service, tantét l'enseignante
{membre d'une équipe), tantdt la chercheuse.

On trouvera dans la présente étude plusieurs parties.

Le contexte de la recherche {chapitre premier) présente
1l'institution scolaire, les courants ayant influencé la
politique &ducative genevolse {démocratisation des étu-
des, intégration des enfants &trangers) 3 ls fois puls-
sants et contestés, 3 partir desquels doivent €tre si-
tuées les classes d"accueil de l'enseignement secon-
daire genevois, 3 partir desquels doivent &tre compri-
ses leur organisation, leur argumentation, leur évolu-
tion.

Bien gu'elles ne touchent qu'une petite minorité de la
population scolaire &trangére, ces classes sSOnt repré-
sentatlves de la problématique lige 3 1'é&ducation des
enfants migrants & Gendve, problématique au demeurant
semblable 3 celle qu'on retrouve ailleurs en Suilsse,

‘comme dans tous les pays d'accuell 4*Europe occiden-

tale.

Le deuxidme chapltre présente la recherche action réa-
lisée dans les deux classes d'accueil expérimentales
de 1974-75 et 1975-76, qui avaient pour objectif une
meilleure connalssance des caractéristiques, des dif-
ficultés et des besolns de la population migrante la
plus défavorisée. Sont analysé&s lcl les différents pa-
ramdtres intervenus dans la sélection de ces &8léves
appelés "mal scolarisés™ de méme gque les observations
effectules guant 3 leur situation sociale, psychopéda-
gogique et pédagogigue, situation quil conditionne leurs
apprentissages, gqui devralt donc &galement influer
sur leur apprentissage de 1l'orthographe frangaise.

Le chapitre III constitue une introduction 3 1'étude
longitudinale des performances en orthographe. Aprés
une présentation des testg et des premiers résultats de
nos observationsz est précisé le cadre théorique adopté
sur le plan linguistigue et psycholinguistique.



Le chapitre IV présente cette &tude pour les &l3ves des
classes expérimentalas de 1974-75 et 1975-76. Sont mis
en évidence 3 l'aide de l'analyse des erreurs les pro-
cessus d'apprentissage et les strat&gies des &léves,
leur progression, leurs itinéraires. X1 se d&gage de
cette analyse {on se situe 3u niveau de l'interpré&ta-
tion, les activités d'apprentissage ne pouvant Etre ap-
préhendées gqu'indirectement) gque les &lé&vaes sont capa-
bles d'une activité métalinguistique. Ils font interve-
nir dans 1'apprentissage du code graphique les mémes
activités et opérations cognitives que celles que 1'on
reconnalit dans d'autres domaines de 1'apprentissage
d'une langue &trangédre. L'ensemble de leur expérience
langagidre est mobilisé& dans leur apprentissage. Il n'y
3 pas de limite déterminée entre les différentes compo-
sanktas de certe expérience. Ainsi, les interférences
inter et intralinguistiques procédent d'une mé&me démar-
che. Bien plus, dans leurs stratégies joue un réle im-
portant l'ensemble de leur expérience cognitive, socia-
le et affective. Tout se passe comme si leur apprentis—
sage érait dépendant de leur rapport au monde, & la
sociéts, & 1'&cocle. Par ailleurs, la progression semble
se réaliser par l'intermédiaire d'itinéraires diversi-
fiés. Chague &léve emprunta un itinéraire individuel,
il progresse en effectuant des parcours variables et
non. homegénes, Les différents mouvements qua l'on observe
peuvent se rencontrer simultanément du fait de la com-
plexité des &l1l&ments sur lesquels porte l'apprentissage.

Au chapitre V,une comparaiscon-avec d'autres types
d'éléves : adelescents non francophones d'autres ori-
gines linguistiques et sociales et enfants francopho-
nes, montre que tout se passe comme si les typas d'ex-
reurs, les processus 4'apprentissage, les progressions
étaient semblables, que l'on rencontrait dans l'itiné-
raire les mEmas mouvements. Les différences se situe-
raient essentiellement au niveau deas rythmes de pro-
gression et de la stabilité des acgquis.

En conclusion, nous constatons que les &léves des clas-
ses expérimentales sont de bons apprenants. Nous avan-—
gons 1'hypothése que s5i les enfants de travailleurs mi-.
grants mal scolarisés manifestent les mémes aptitudes
sur le plan de 1l'activité métalinguistique et des opé-
rations cognitives que les apprenants d'auntres milieux,
leurs difficultés sont li€es non pas 3 leurs aptitudes
intellectuelles, mais 3 leurs conditions 4'apprentis-
sage; d'une part 3 celles qui ont déterminé l'ensemble
de leurs connaissances auxguelles s'intégrent les nou-
veaux apprentissages (et sur lesquelles seront articu-
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lés leurs stratégles et leurs rythmes de progression),
d'autre part aux conditions de leur insertion et de
leur acculturation dans le pays d'accueill., Le rapport
de ces adolescents & 1'&cole, & la langue frangaise, &
la norme 3 la fols soclale et linguistique que celle-ci
représente est caractérisé par 1'ambiguité. Se trouvant
dans une situation d4'insécurité et d'ambivalence, les
enfants de travailleurs migrants n'appréhendent pas la
norme orthographique comme un objet que l'con peut mai-
triser, mais comme une valeur inaccessible. Tout se
passe comme si le manque de stabllité dans 1'acquisi-
tion é&tait une forme 4'anomie.

Sur le plan pé&dagogique, les résultats de cette recher-
che nous am@nent & souligner la nécessité de fournir
aux &léves un lieu d'apprentissage diversifié gui leur
assure une expérience langagilére riche, et de privilé-
gier dans l'enseignement de l'orthographe, plutdt que
la présentation progressive et simplifiée de données
qu'ill s'agirait 4'acquérir sans commettre d'erreur, la
présentation de données significatives et authentiques
et la mise en oeuvre par les é&léves des instruments
heuristiques dont 1ls dispesent. C'est reconnalitre la
nature dynamique et cré&ative de l'apprentissage du code
graphique et le rble essentiel et positif de l'erreur
dans la progression, la norma orthographigue consti-
tuant en fait une entrave & 1'apprentissage.

Cecl exige de la part des enseignants des connaissances
linguistiques (fonctionnement du syst&me orthographique
et de ses composantes, connaissance des références des
&léves) et psycholinguistiques (processus d4'apprentis-
sage) que la formation des maltres pourrait fournir. En
cutre, la norme jouant un rSle important dans l'ortho-
graphe, l'attitude de l'enseignant a son &gard est fon-
damentale. Celle-cl est par ailleurs un indice de la
maniére dont lui-wméme se situe par rapport 4 la norme
orthographique, linguistique, culturelle, institution-
nelle et scciale.

L'apprentisszage du code graphigue ne s'effectue pas
isolément, mais participe de tout un développement,
comme 11 est affecté par tout ce gui l'entrave. Il en
résulte que l'enseignement du code graphigue du fran-
¢ais langue &trangére aux enfants de travailleurs mi-
grants dolt prendre en compte la réalité plurielle dans
laguelle ils se situent. Seule une pédagegie dialecti-
que et intercuiturelle, capable de respecter a la fols
les identités et les différences pourra tenter d4'appor-
ter des solutions aux probl2mes rencontrés.



L'insertion dans un nouveau milieu confronte les en-
fants migrants avec de nouvelles valeurs symbolidques.
L'apprentissage passe par la maitrise de cet ensemble
dont la norme orthographique n'est gu'une des composan-
tes. Il ne s'agit pas de soustraire les migrants 3 ces
normes, tant gqu'elles sont en vigueur dans la société
d'accueil : ce serait &galement les &carter des pou~
voirs que donne leur maitrise. Le rSle de l'enseigne-
ment est de favoriser la négociation, d'aider les &lé-
ves & organiser leur propre systéme de valeurs et &
_devenir autonomes. Ceci ne peut s‘'effectuer qu*id l'in-
térieur d'un dialogue, dui impligue une connaissance et
une reconnaissance des représentations symboliques et
des valeurs culturelles des familles migrantes. Une
telle reconnaissance, si elle est authentique, s'ins-
erit nécegsairement dans une ouverture et une pratigue
interculturelle de toute la communaut® scolaire,
relayée au niveau de la soci&té d'accueil dans son en-
semble, pour aboutir & un enrichissement réciprogue des
communauté&s autochtones et migrantes,
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CONTEXTE DE LA RECHERCHE



UNE IDEE PEDAGOGIQUE. UNE ECBLE : LE CYCLE
D‘ORIENTATION DE L’ENSEIGNEMENT SECONDAIRE GENEVOIS

Le Cycle d'orientation de 1'enseignement secondaire
genevois (CO) est constitud par l'ensemble des &tablis-
sements qui, 3 la suite d'une réforme (Réforme I),
intervenue en 1962, accueillent tous les &léves, gar-
gons et filles, sortant de la 6e année primaire, pour
un cycle d'études de trois ans (cf. Annexe I : Lignes
générales du syst@me scolalre genevois). Il est donc
frégquenté par tous les adolescents de douze & quinze
ans pendant les trois derniéres années de leur scola-
rité obligatoire {(selon la loi genevolse, les &l&ves
de 1l'enseignement obligatoire sont libé&rables & la fin
de 1'année scolaire au cours de laguelle 1ls ont at-
teint guinze ans révolus). Seuls les &lédves de gquel-

. ques classes sp8clalisées de l'enseignement primaire

ne terminent pas leur scolarité obligatoire au Cycle
d'orientation. Cré&& selon les principes de 1l'école
unigue 3 la suite de nombreux projets et plans de ré-
forme &tudiés et &laborés depuils 19553, le Cycle d'o-
rientation a peu & peu remplacé les diverses &coles ol
&taient dirigés auparavant les &léves de cette classe
d'8ge et entre lesquelles le cloisonnement &tait pra-
tiguement é&tanche.

Les &l&ves sont répartis en sections, qui se différen-
cient de plus en plus du 7e au 9e degré&. Dans gquelgues
colléges, 3 la suite d'une nouvelle réforme (R&forme
II), le systéme des sections est remplacé& par le prin-
clpe des niveaux et des options, les classes restant
hétérogénes dans lesg disclplines de base. Ces structu-
res correspondent donc 3 celles d'une école globale
intégrée différenciée (cf. Le Cycle 4° orientation de
l'enseignement secondailre 1980).

le Cycle d'orientation se d&finit comme une école de
culture générale gqui a pour but d'assurer d'une part
l'orientation scolaire (c'est—a-dire de diriger chacun
des &£l&ves vers la section qui convient le mieux & ses
gofits et A ses aptitudes), d'autre part la démocrati-
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gation de l'enselgnement et de 1l'accés aux &tudes.

Ce double id&al, qul n'avalt pas &t& assigné au CO par
les réformateurs de 1962 a pris forme peu a peu et a
6té reconnu a posteriorl comme son véritable objectif
{(cf. Commission d'étude permanente du Cycle d'orlienta-
tion 1971, 108).

La recherche a jougé un rdle décisif dans 1l'analyse de
la situation. Elle a influencé la ré&flexion des cadres
et des groupes de maltres comme la nature des mesures
instauré&es. Plusieurs instances y ont pr&té leur con-
cours, €t on pourralilt clter de nombreux travaux rela-
tifs aux problémes de 1'inégalité devant 1l'&cole, de
la gestion de l'innovation pé&dagogigque, de la sélec-
tion scolaire, de l'évaluation dans 1'enselgnement et
du conflit entre les t3ches contradictolres assignées
3 l'école par la société qul la mandate, effectuds
golt dans le cadre du €0, en particulier par le Centre
de recherches psychopédagogiqgues ouw la Commission gé&-
nérale de réforme, soit par d'autres institutions du
Département de l'instruction publique, telles que le
Service de la recherche sociclogique, la Faculté de |
psychologie et des sciences de 1'&ducation, la Faculté
des sclences &conomlques et soclales.

Participant au grand courant soclologlgue des années
1960-1970 sur la problématique de 1°'inEgalité d'acecés
4 l'éducation selon les groupes soclaux, ses mécanis-
mes générateurs, ses effets sur les processus de stra-
tification sociale {cf. Forquin 1979) et & la sul-

te de Bourdieu et de ses collaborateurs {(1966; 1970),
la recherche soclolegique genevoise a abondamment sou-
ligné la corrélation existant entre catégories soclo-
professionnelles et réussite scolalre. Bailn (1979)
constate notamment que les enfants lssus de milieux
favorisés sont avantagés du fait qu'ils disposent d'un
cadre matériel et de loisirs stimulants; leurs parents
valorisent les m8Emes attltudes €ducatives, les memes
gqualités gque 1'&cole; 1ls sont ambiltieux pour leurs
enfants, exigeants a 1'&gard de 1'&cole et mieux armés
pour se falrxe entendre; le milieu a en outre une influ-
ence sur les aptitudes, sur les acquisitions scolaires
et sur l'évaluation des enseignants.

Les billans portant sur la situation spécifique de 1'é&~
cole genevolse, avant et aprés la création du €O, sou~
lignent les limites de¢s am&liorations apportées par la
réforme. "Un soucl certain A'égalité a inspiré bon nom~
bre de mesures que le Cycle a Instaurées depuls sa cré-



ation, concluent Frangoig et Schwed, mais il serait il-
lusoire d'imaginer qu'elles puissent & elles seules in-
fléchir la réforme dams la direction du doubkle idéal
relevé plus haut. La question 3 résoudre se situe
d'ailleurs & un autre niveau : une ré&forme du systéme
scolaire est-elle 4 méme d'introduire l'égalité socia—
le ? Force est de répondre par la négative" (Commission
d'étude permanente du Cycle d'orientation 1971, 1190).

Quels que soient les €cueils rencontrés dans la ré&ali-
sation d'un tel programme, c'est bel et bien cet objec-
tif d'égalisation des chances devant 1l'école (ou de li-
mitation des inégalités, s'il s'agit d'étre encore plus
modeste) et d'orientation assurant 4 chagque éléve la
possibilité de mettre en valeur ses dons et sa culture
et de cholsir sa profession en fonction de ses gofits et
de ses aptitudes plutét gu'en fonction d*un déterminis-
me social et culturel, gque nous avons poursuivi dans
l'organisation des classes d'accueil et la promotion de
diverses mesures relatives 4 1'é&ducation des enfants
migrants et au développement d'une &ducation intercul-
turelle.

25



2.

LES CLASSES D'ACCUEIL

Les premiéres classes d'accuell ont été ouvertes au

CO en 1968 pour les &l&ves non francophones arrivant
A Genéve entre douze et guinze ans. Leur organisation
s*est modifiée av cours des années pour répondre aux
besoins et résoudre les problémes gui apparailssaient

1}.

Dans un soucl de connaissance, d'évaluation et d'a-
mélioration de la situation, nous avons au cours des
années rédigé de nombreux rapports et documents sur le
rble et le développement -de ces classes. Parml eux, le

(1) Des classes d'accueil existent actueliement dans 4'autrea
écoles de 1'enseignement secondaire, En 1972 s'ouvrait une
classe au Centre professionnel pour 1l'industrie et 1l'arti-
sanat pour ies jeunes arrivant au-deld de ia scolarité
obligatoire et désirant se préparer 3 entreprendre un ap-
prentissage (ce gui est impossible sans une <connaissance
suffisante du frangais). Les é&iéves de quinze-seize ans .
désireux de poursuivre des études étajfent aiors encore ac-
ceptés dans les classes d'accueil du CO. C'est en 1978
qu'une premiédre classe réservée aux éléves non francophones
arpivant a2u-deld de iz scolarité obligatoire et désirant
poursuivre des &tudes moyenhes et longues 2 pu s'ouvrir A
i*Ecole de culture générzle. A 1la fin de i'annde scolaire
i980-81, on comptait douze classes d'accueii pour les &lé-
ves soumis A 1'obligation scoiaire au CO et sept classes
pour les &léves libérés de l'obligation scolaire au Centre
professionnel pour 1i'‘industrie et l'artisapat,.a 1'Ecole
de mécanique, & 1'Ecole de culture générale, & l'Ecole su-
périeure de Commerce et (exceptionnellement) au CO.
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plus complet, portant entre autres sur les cing pre-
midres années d'existence des classes d'accuell est
notre étude sur le rd8le de l'&cole dans l'insertion
sociale des familles des travailleurs migrants gqui
comporte des données sur la population concernée, les
difficultés administratives et pédagogiques, les pro-
positions des commissions de travall et leurs résul-
tats (Rey-von Allmen 1974).

Les principes gul régissent ces classes sont-les sul-
vants :

Celles-ci sont réservées aux récents immigrés (&tran-
gers ou suisses) non francophones. Elles ont pour but
d'aider l'enfant parachuté dans un monde qul lul est
&tranger 3 s'adapter 4 la vie genevolse puis, progres~
sivement, auw syst&me scolaire dans leguel 11 va &tu-
diexr. Elles sont hétérogénes gquant aux nationalités,
aux langues et aux niveaux scolaires des &l&ves, mals
homogénes guant & 1'Age. Le transfert s'effectue indi-
viduellement en cours d'année ou en début d'année sco-
laire, mals chague &léve reste au maximum une année en
classe d'accuell. Seuls fréquentent parfols une classe
d'accuell plus d'une annde les &l&ves arrivant dans
les derniers mois de 1'année scolaire et ceux gul ont
eu, au départ, des difficultés particuliéres d'adapta-
tion {distance culturelle tré&s grande). L'effectif des
classes, pour permettre une réelle disponibilité des
maltres dans une situation d*extréme hétérogé€néltéd, ne
dépasse pas douze &l&ves. L'horalre hebdomadaire moyen
gui varle selon la classe d'3ge, les objectifs spéci-
figues, les besoins des €léves et les expériences en
cours compte environ trente-deux heures. Il s'articule
autour des disciplines et des ‘activités sulvantes [cf.
Rey=-von Allmen 1979%a, 131-132} :

Frangais 12 a 15 h. apprentlssage &lémentalre

{tous les &ges) du frangals, compréhen-
slon, expression orale et
écrite. M&thodes audio-
visuelles et matériel pé-
dagoglque complémentaire.

" Mathématigue 5 a 8 h. 8 partir du nilveau de

{tous les ages) chaque é&€l&ve, rattrapage
‘maximum du fundamentum,
sl possible jusgu'au ni-
veau reguls dans les
classes ordinaires dqu de-
gré correspondant.



Connaissance du milieu transition entre culture

ou sc¢iences humalnes d'origine et milieu gene-

2 h, {(tous les fges) volis, initiation aux
sclences naturelles et
"humaines.

Dessin 2 h. expression et maitrise

(tous les &ges) _ des technigues.

Education physique avec les €laves d'autres
2 h. (tous les &ges) classes. - )
Allemand 5 3 7 h. organisé pour tous les
{(12-13 ans) &léves. Mais en cas de

difficultés particulié-
res, ceux-cl peuvent 1'a-
bandonner sans pré&judice
pour leurs &tudes ulté-
rieures.

{13-14 ans) & option. Rattrapage du
programme effectud dans
les classes ordinaires.

Activités créatrices 2 h.

{12-13 ans)

Sciences ou physique a option.

2 h. (13-14 ans)

{au-dela) - pour tous les &léves.

Information professionnelle information et prépara-

14 2 h. {(dés 14-15 ans) tion aux choix 3 effec-
tuer aprés la classe
d'accueil (apprentissage
ou &tudes).

Appul linguistique en pour les #&léves du CO.
langue maternelle (progres-

sivement & partir de 1974) :

espagnol, itallen, portu-

gails, turc, selon les années,

les besoins et les possibi-

lités 3 h.

Atelier et initiation aux pour les &l&ves du Centre
activités professionnelles professionnel pour 1l'in-
4 h., dustrie et 1'artisanat.
"Ecoute" ' ' selon les besoins indivi-

duels. Les &léves peuvent
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suivre en auditeurs cer-
talng cours dans les
classes ordinalres, en
fonction de leurs inté-
-réts,

"Insertion partielle" selon les bescins indivi-
duels é&galement, certalins
éléves, avant leur trans-
fert total dans une clas-
se ordinaire y suivent
régulidrement une disci-
pline dont ils semblent
déja maltriser la matidre
{math&matique, par exem-
prle), ce qui permet une
adaptation progressive.

"Cours facuitatifs" participation possible
aux cours organlsés par
l'école pour tous les
éléves intéressés,

Traditicnnellement, la politique scolaire suisse, par
rapport 34 la scolarisation des étrangers, a &té de de-
mander aux enfants de s'adapter, de s'intégrer, et
parfols, de les alder 3 y parvenir. Les classes d'ac-
cuell sont sans doute isgues de ce principe. Elles ont
cependant bénéficié des efforts falts pour l'éghaiisa-
tion des chances et le respect des différences et ont
&t& 3 leur tour un lieu de réflexion. L'intégration y
est apparve comme un objectif réducteur et la connais-
sance des &l&ves é&trangers gu'elles ont apportée a
permis d'élargir la perspective. Plusieurs points y
ont &té mis en évidence (cf. Rey—-von Allmen 1981} :

= La langue a un r&le complexe de symbole. C'est sa
dimension socieclingulstigue gul la rend si impor- -
tante. Elle véhicule des valeurs culturelles, attes-
te la participation 3 une communauté et permet d'en
exprimer i'identité& {cf. Gumperz 1972, Labov 1976,
Halliday 1978). A cet é&gard, 1'apprentissage 4'une
langue é&trangdre peut étre problématigue non seule-
ment, comme on l'a pensé parfois, pour les enfants
de milieux socioculturels défavorisés, mals pour
tous ceux gul, par son intermédialre, voient leurs
agsises s'ébranler. Les risques d'ancmie ou les
réactions contre cette menace ont &té souvent cbser-
wés (cf. Lambert 1979, Bastens Beardsmoxe 1977,
Rosseel 1978). Nous les avons aussi constatés chez
des éléves de divers milieux.



- De plus, les langues se sltuent, les unes par rap-
port aux autres, dans une relation de pouvoir qui
exprime les rapports de force entre les groupes. On
peut penser, sur le plan strictement iinguistique,
que l'apprentissage de plusieurs variétés dans un
milieu bilingue se fait aussi facilement gue celui
des reglstres de langue dans une communauté monolin-
gue, les lnterférences dans l'un et l'autre cas é&tant
sans limlte et propres & facillter la communication.
En revanche, lorsque 1'é&cole renforce brusquement de-
manidre monolithique une variété dominante, ceci peut
provoguer des traumatismes et des handicaps chez les
€l&ves qul veient se r&trécir le champ d’utilisation
de leur langue famillale (cf. Haugen 1979). Cette
dévalorisation est intériorisée gQu projetée sux la
famille, ce qui peut constituer une cause de rejet
du milleu familial, d'humiiiation, d'é&chec scolaire
ou d'anomie, Car la langue se situe 3 l'intérieur

-d'un échange, d'un marché (cf. Bourdieu 1%77) : les
interlocuteuxs l'utilisent en fonction de leur capi~
tal d'autorit& et du prix gu'ils peuvent s'attendre
4 recevolr de leur production.

- Les compétences linguistigues et l'intuition méta-
lingulstigque des &l&ves non francophones qui ont une
expérience linguistique diversifiée sont importantes.
Il s'agirait donc de développer ces aptitudes plutdt
que de les né&gliger. De méme gue, sur le plan cultu-
rel, une prise en considération de l'environnement
est nécessaire, de mé&me, sur le pilan linguistique,

il saerait bén&fique de tenir compte des acquis et
des processus d'apprentissage.

De telles constatations sont loin de ne concerner gue
la premiére ann&e de scolarisatlon des enfants mi-
grants dans le pays d’'accueil, ellies remettent en
cause toute notre appréhension des relations intercul-
tureiies car les facteurs culturels ne constituent pas
un vernis gqui s'écailleralt lors de la migration (cf.
Eppink 1979). Il s'agit donc¢ 4'assurer un décloison-
nement de l'école afin qgue, plutdt que d'accorder un
délai 3 l'assimilation, elle s’ouvre 3 la pluralité
des expressions culturelles, reconnaisse leurs valeurs
et permette de ce fait aux &lé&ves de développer leurs
potentlalités dans une perspective d'enrichissement
mutuel.

Mals nous nous limitons ici 3 la présentatlon des
principes appliqués dans les classes 4d'accueil. Il
convient de noter encore due l'organisation actuelle
des classes d'accueil en classes hétérogé&nes quant
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aux nationalités et aux niveaux sceolaires, mais homo-
génes quant 3 1'dge a été retenue aprés l'expérimenta-
tion d'autres seolutions. A leur création, les classes
d'accuell ne correspondalent pas 3 un degré. Tous les

" &ges et tous les niveaux Y é&talent regroupés. Or, comme

toutes les classes du CO sont déterminées par leur de-
gré, les maltres ont blentbt assimilé les classes d'ac-
cuell 2 des classes de 7e (= correspondant au deqré in-
férieur du Cycle) et orienté les €léves en conséquence,
au risque de provoquer des retards scolalres. Nous
avens alers essayé de tenlr compte des niliveaux de con-
nalssance des &l&ves. Ont &té inscrits dans un premier
type de classes d'une part les &l&ves les plus jeunes,
d'autyre part les moins blen scolarisés. Des classes
d'un second type &talent réservées aux &éléves lés plus
3gés dans la mesure oll i1ls étalent blen scolarisés. Ce
dernier type de classes &talt tré&s valorisant pour les
enseignants. En revanche, les classes regroupant des
enfants d'3 peine douze ans (blen ou mal scolarigés) en
méme temps que des adolescents de quatorze-quinze ans
{mal scolarisé&s) dont la maturité, les préoccupations.,
le2s besoins différalent grandement de ceux des plus
jeunes n'ont pas paru satisfaisantes. OQutre les problé-
mes pédagoglques qgu'entrainait cette répartition, la
séparation en niveaux sanctionnait et confirmalt les
inégalités soclales. Elle risqualt d'aboutir & la créa-
tion de deux types de classes, l'un regrouvpant (les
préjugés aidant) les enfants de fonctlonnalres interna-
tionaux et de milieux soclioculturels priviléglés, 1'aun-
tre, la plupart des enfants de travailleurs migrants.

La solution actuelle n'est cependant pas unanimement ap-
prouvée. D'aucuns préconisalent par exemple "de soumet-
tre les &ldves 3 leur arrivée i un examen qui détermi-
nera leurs connalssances, de répartir les &léves selon
leurs connailssances et non selon leur ige, de grouper
les él&ves non doués dans une méme classe oll 1'on fe~
ralt un travall gul correspondralt & leurs aptitudes
sans que cela nuise aux &lé&ves avancés". {Rapport d'une
enselgnante, approuvé par son directeuvr de collége,
juillet 1973).

En d'autres termes, le probléme gul est posé icl, comme
aussl lors des transferts des &léves dans les classes or-
dinaires, est celul de la sélection scolalre, avant, pen-
dant, et aprés la classe d'accueil, formulé par l'éceole
en termes d'aptitudes et de niveaux, mals lié, en fait,
4 des facteurs sociaux et culturels. Néanmoins, par ri-
cochet, le probléme est aussil pédagogique, dans la me-
sure o 1'on constate, dans la ¢lasse, )'inadéquation de
la pédagogie aux objectifs qu'elle prétéend poursuivre.



C'est pourguol, compte tenu du fait que le probkléme du
rattrapage scolaire et de l'orientation des &léves mal
scolarisés restait pédagogiquement problématique et que
nous cohnaissions mal les besoins de cette population,
nous avons, a4 titre exceptionnel, et pour un temps li-.
mité pour éviter l'institutionalisation d'une telle
structure, organisé au Cycle d'orientation des Cou-
driers, en 1974-75 et en 1975-76 dans le cadre des
"classes expérimentales du Conseil de l'Europe”, une
classe d'accueil de recherche. Cet organisme subven=-
tionne en effet chaque année un certain nombre d'opé-
rations ayant pour but de faciliter l'intégration des
enfants migrants dans 1'école et la société d'accueil
tout en sauvegardant leur langque maternelle et leur
culture d'origine, d'améliorer les relations soclales
entre migrants et avtochtones (enfants, parents, en-
seignants) et de contribuer & 1'apport de solutions
dans le domaine pédagogique (cf. Rey-von Allmen 1979h),
Le but gque nous nous étions fixé &talt la recherche
d'une méthodologie de l'enseignement adaptée aux ado-
lescents mal scolarisés issus de milieux sociocultu-
rels défavorisés. D'une manié&re plus générale, nous
avons cherché A apprendre 8 mieux connaltre ces ado-
lescents, leur appr&hension d2 la vie scelalre et de
la vie familiale, leurs aptitudes, leurs lacunes et
leurs besoins, de mé&me qu'a favoriser leur insertion
dans le collége, & comprendre les phénoménes de ré-
sistance rencontrés parfois. :

Pour c¢e faire, contrairement aux principes respectés
dans les autres clagses d'accueil du Cycle d'orienta-
tion {h&térogénéité des niveaux et des origines, homo-
géné&ité des ages), nous avons regroupé des &ldves homo-
génes gquant & la situation scolaire (importants retards)
et quant & la nationalit& (Italiens et Espagnols, solu-
tion nous permettant pour la premiére fois dans les
classes d'accueil selon la recommandation du Conseil de
1'Europe d'assurer un enseignement de langue maternelle)
et hétérogénes guant 4 1'3ige (&ges Be et %e, c'est-4-
dire treize & quinze ans, condition nécessaire pour
pouvoir compter sur un nombre suffisant d'éléves).

Cette recherche—action a fait 1'objet de rapports régu-
liers au Conseil de 1'Europe (Rey-von Allmen & al. 1976
a et b) et d'articles {(Rey-von Allmen 1977 bete). Ellea
permis par ailleurs 1'é&tude plus approfondie de trois di-
mensions intervenant particulidrement dans 1'apprentis-
sage en milieu scolaire :

- le développement de la connaissance analytique de
1l'espagnol, langue maternelle (ou plutdt langue de
référence pour l'apprentissage d'une autre langue),
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&tude entreprise par la maltresse de classe, A. Olmos,
quil assumait la plus grande partie de l'enseignement
du frangais et l'enselgnement de 1l'espagnol dans la
classe exp&rimentale (cf. Olmos 1977);

L
- le raisonnement logico-math&matique et m&talinguis-
tique, étude entreprise par le D&partement de psycho-
linguistique de la Facult® de psychologie et des
sciences de l'&ducation qui a bilen voulu nous préter
son concaurs {cf. Berthoud-Papandropoulou et Othenin-
Girard 1978);

- enfin, la présente recherche sur le processus d'ap-
prentissage de l'orthographe (cf. Rey-von Allmen 1977a

S1 cette expérience a &té& b&néfique pour notre connais-—
sance des probl2mes auxquels sont confrontés les en~
fants des travallleurs migrants, il s'est confirmé que
le fait de regrouper dans une méme classe les adoles-—
cents mal scolarisé@s avalt pour conséquence de regrou-
per des "&laves problémes" (ou de les rendre tels) et
de multiplier les difficultés d'ordre pédagoglque et
relationnel. Regrouper les enfants de milleux scclaux
défavorisés augmente les risques d'isolement, la diver-
sité apparaissant au contraire (pour les enseignants
autant gue pour les £l&ves) comme un stimulant st un
facteur d'éguilibre.

Pour r&sumer la situation actuelle, on pourra dire que
les classes d'accueil n'échappent pas au probléme de
1'in&galité des chances devant 1l'école. Le fait néan-
molns de pouvoir retarder les décisions d'orientation,
de les prendre aprés un temps d'adaptation (de ltenfant
et de sa famille), d'apprentlssage du frangais et de
rattrapages scolaires plutdt que sur la base d'une éva-
luation ponctuelle des connaissances 4 1'arrivée a
Gendve en atténue la rigueur.

Quelques données sur la population fréquentant les
classes d'accueil & Gendve et sur l'orientation des
éléves apré@s la classe d'accueil permettront d'illus-
trer cette situatlon.



3'

LA POPULATION DES CLASSES D'ACCUEIL

La situation internaticnale de Gendve donne & ces clas~
ses un caractére particulier. Les &lé&ves regroupés dans
les classes d'accueil sont issus de milieux aussi dif-
férents que cewux des travailleurs migrants, des fonc-
tionnaires internationaux (de 1l'ambassadeur 3 son
chauffeur qui peut avoir &té recruté parmi les travail-
leurs &trangers immigrés dans son pays), des réfuglés
politigques, des commergants, des intellectuels en sé&-
jour temporaire, des Suisses revenant auw pays ou arri-
vant de Suisse alémanigue. Le pourcentage des enfants
représentant les divers milieux varie selon les années,
en fonction de la situation &conomigue et politigue
tant nationale gu'internaticnale.

Les archives sont incomplétes pour les premiéres apnées
d'expérience des classes d'accuell et 1'on peut &valuer
4 une cinguantaine le nombre d'&lé&ves de 1968 & 1970
pour lesquels nous manquons d'informations et gui ne
sont pas pris en compte. Quant aux 563 autres gui ont
fréguenté une classe d'accueil entre 1968 et 1974, ils
représentent 55 nationalité&s. Parmi eux, 53 % sont de-
nationalité espagnole ou italienne.

A partir de 1'année scolaire 1970-71, nous avons mis en
relation nationalité& et origine sociale. Pour les gua-
tre annges scolaires 1970-71, 1971-72, 1972-73, 1973-74,
la situation se présente comme suit :
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Couche¢1] Couche Couche
Sans
Total socclale sociale soclale
. . indication
inférieure | moyenne | supérieure
Espagncls 138 129 6 2 1
Italiens 111 148 3 - -
Suisses 29 6 14 8 1
Ahutres nat. 212 20 18 171 3
Total 490 263 41 181 5

Au seuil de 1'année 1974 qui a vu l'ouverture de la
premiére classe expérimentale, les Espagnols et les
Italiens représentalent plus de la moltlé de la popu-
lation des classes d'accuell. Non seulement ils

&talent presgue tous issus de la couche soclale infé-
rieure, mals fls constitualent le 90 % des &léves issus
de cette couche sociale dans les classes d'accueil.

Ultérieurement, la situation a gquelque peu chang&. On
s'attendait 3 une forte ré&duction des effectifs des
classes d'accuell sulte & la politigue fédé&rale de sta-
bilisation des effectifs de la population E&trangdre de
réslidence. Toutefois, les travallleurs jtaliens et es-
pagnols ont &té relativement nombreux & failre venir
leuras enfants dans le cadre de la politique du "regrou-
pement familial“, De m&me sont arrivés 3 Genéve ces
derni&res années un plus grand nombre d'enfants de tra-
vallleurs portugals gque par le passé.

Par ailleurs, la situation politigue internationale a
provoqué une forte augmentation du nombre des réfugiés,
notanment d'Amérigue latine ou d'Asie, et des enfants
pris en charge ou adoptés par une famille. Les enfants
de fonctionnaires internationaux viennent &galement de
pays plus diversifiés. Cependant 11 ne nous paralt pas

{1) D'aprés le regroupenent des catégerles socleoprofessionnel-
les propesé par le Service de la- recherche secioleglique du
Département de 1l'lnstructicn publigue de Genéve (Annualre
statistique de 1'&ducation 1980, 87).



utile de donner ici le détail de ces mouvements.

A cette varlété d'origines nationales et soclales sont
bien sfir liées de nombreuses différences de r&férences
culturelles et de conditions de vie qui font gque les
familles n'appréhendent pas toutes 1’&cole genevoise de
la méme mani2re et gue les enfants 1’abordent dans des
conditions inégales. Deux d'entre elles nous ont paru
particuliérement significatives dans netre population
(gqu’on ne retrouve & ce degré nil chez les enfants
&trangers né&s & Gendve, nl chez les autochtones). Elles
cnt rapport 4 la durée de séparation des familles et
aux condltions de sceolarisation dans le pays d'origine.

Chez les travailleurs migrants, la séparation de la fa-
mille pour un temps varlable est fré&quente (l). Nous
avons &tudlé ce facteur jusqu'en 1975. La fourchette
varie, c¢hez les &l&ves espagnels et italiens, entre une
présence constante des parents et une absence i partir
de la naissance. Nos donné&es ne scnt qu'approximatives,
car la réalltsd ne correspond pas toujours aux informa-
tions figurant sur le permis de séjour, notamment quand
les parents ont &t& saiscnniers; par ailleurs, les pa-
rents peuvent hésiter 4 donner des précisions (absence
de sé&paratlion peut impliguer clandestinité). Il appa-
rait néanmcins que les &l&ves espagncls ayant fréguenté
une classe d'accuell entre 1970 et 1975 ont &té en
moyenne s&paré&s cing i sept ans de leur pdre et trois &
sept ans de leur mére (sulvant les années), gue les
€léves italiens ont €té séparés en moyenne hult & neuf
ans de leur p&re et troils 4 sept ans de leur mére. Par-

(1} La réglementatlon svisse concernant le regroupement fami-
llal a considérablement évolué au cours de ces vingt der-
niéres annfes., A l'corigine, la rotation des travailleurs
était favorisée et seuls les é&trangers en possesslon d'un
permis d'établissement (généralement aprés un séjour ré-
gulier et inlnterrompu de dix ans) pouvaient faire venir
leur famille. S¢us l'influence des accords italo-suisses,
le délai d'attente a &té& xéduit & c¢ing ans, trois amns, Jdix-
huit mois. A partir de 1972, il est de quinze mois, quelle
gue soit la patiopalité du travailleur. On notera en re-
vanche que le regroupement familial peut étre admis immé-
diatement ou aprés un court délai pour les spécialistes
ainsi que pour les étrangers qui vienment ocguper un poste
dirigeant ou supérieur. L'aslle est accordé aux conjoints
de réfugiés et & leurs enfants mineurs, si la famille a &té
séparée par la fuite et entend sge réunir en Suisse {Cf. Les
Etrangers dans la commuope 1979%).
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mi lea &l&ves d'autres naticnalités et d'autres cou-
ches scociales, les séparations constituent des cas par-
ticuliers.

Quant aux conditions de scolarisation dea enfants,
elles varlent bien siir en fonction des différences
d'objectifs éducatifs, de syaté&émesa scolaires et de pro-
grammes des pays d'origine, mais auasi en fonction de
multiples perturbations, telles que : scolarité mouve—
mentée, accomplie en plusieurs endroits suilvant le liev
de travail des parents, scolarité interrompue, sulte &
des preojets d'émigration par exemple ou a des difficul-
té&s financidres, mangue de persconnel gualifié&, 4'équi-
pement scolaire ou méme d'école dans les ré&glons campa-
gnardes, fréquentation scolaire irré&guliére, séiour
touristigue prolongé, voire clandestin dans le pays
d'accueil avant l'obtention 4*un permis de sé&jour.

On peut s'attendre & ce que ces facteurs alent unne in-
cidence sur la carridre scolaire des é&lé&ves.



ORIENTATION DES ELEVES DES CLASSES D’ACCUEIL

Sur la situatrion scolaire des &léves 3 l'entré&e en
classe d'accuell, nous n'avons pas de données compara-
bles pour chaque année, la question &tant d'autant plus
complexe gue les &léves n'arrivent pas tous en début
d'année scolaire et n'ont pas tous terminé dans leur
pays l'année scolaire commencée, que les parents, lors-
que les familles ont &t# s&parées, ne connaissent pas
toujours la carriére scolaire de leurs enfants et que
les livrets de scolarité ne sont pas tous disponibles.
L'étude effectuée pour 1l'année 1970-71 montrait néan—
moins que plus des trois quarts des Espagnols et.plus
de la moitié des Italiens (tous, & deux exceptions
prés, c'est-3-dire 51 &léves sur 53, &tant issus de la
couche sociale inférieure) avalent un retard scolaire
de un & quatre ans par rappeort & la situation genevoise
standard, la proportion &tant d'un tiers (sur 70 &la-
ves) pour les enfants des autres nationalités, et que
les retards &taient plus fréquents chez leg &l&ves plus
dgés que chez les plus jeunes.

Pour l'orientation apr2s la classe d'accueil, nous som-
mes en possession de deux sources d'information : les
rapports annuels d'une part, une recherche spécifique
d'autre part.

Une synthése des données des rapports annuels permet de
mettre en relation 1s nationalité et l'orientation di-
rectement apré&s la classe d'accueil. Nous n'avons en
1'oeccurrence tenu compte ni des degrés ni des retards
scolaires pour ne pas multiplier les variantes mais
seulement des filiéres (Btudes longues, &tudes moyennes,
apprentissages}, faisant l'hypothése gu'd long terme la
filiére est plus significative que le degré, ce qui
n‘est sans doute que partiellement juste quand on sait

-par exemple qu'a Gendve les doublages, contrairement a

leur objectif thé&rapeutique, ont une incidence négative
sur l'orientation scolzire & l'entrée au Cycle d'orien-
tation (cf. Egalité& des chances et démocratisation des
dtudes 1976} ou que les &léves n'étalient pas admis
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dans certaines &coles de l'enseignement secondaire
supérieur s'ils avaient plus de deux ans de retard
{le réglement de l'enseignement secondaire vient
d'atre modifié (5.8.8l) : l'inscription d'adultes
satisfaisant aux conditions gé&nérales d'admission
est désormais acceptée pour contribuer a l'éducation
continue), Par ailleurs, l'orientatjion prévue au
sortir de la classe d'accueil a pu subir des modi-
fications en cours de scolarité que nous n'avons pas
pu prendre en considération.

Selon ces données, l'orientation des éléveé a la
suite des classes d'accueil de 1968 a 1974 se pré-
sente ¢coOmme suit

Section_ ou &cole préparant 3

Nationalités études écoles appren- Dlvers Total
longues moyennes | tissages {1}
chlf- chlf- chif—l chl £+ chif~
fres} % | fres| % | fres| % | fres: % | fres| %
abso= abso- abso- abso- abso=
lus lus lus lus lus
Espagne 35 22 37 24 70 45 14 9 156 | 100

Italle.

Autres nat, 171 | B4 24 9 14 s 58 22 ( 267 | 100

Total

22 16 30 21 73 52 15 111 140 | 100

228 | 41 9 16| 157 | 28 a7 15 ] 563 | 100

Par ailleurs. en 1972-73, apréds guelgques années’
d'existence des classes d'accueil, nous avons voulu
en é&valuer 1’impact. Un groupe de maltres et de con-

‘seillers d'orientation a entrepris d'étudier l'évo-
lution scolaire des &l&ves issus des classes d'accueil.

Pour ce faire, nous avons mis en paralléle :
a) 1'ensemble des &léves du Cycle 4'orientation;

(1) Sans information, €léves ayant quitté Genéve, cas parti-
culiers, etc,



b) les &laves ayant fréquenté une classe d'accuell;

¢) les &la8ves non francophones ayant fréquenté le CO
avant l'existence des classes d'accuell (= "groupe
témoin™).

On pouvalt s'attendre 4 ce gue les &lidves de classes
d'accueil ré&ussissent moins bien gue l'ensemble des

éléves genevois, mais mieux, si la classe d'accueil

avait une guelconque efficaclté, que les &l&ves non

francophones ayant. fréquenté le CO avant l'existence
des classes d'accueil, c'est-a-dire avant 1968,

Dans un premier temps, sur la base d'un questionnaire
élaboré par la comuission, une collaboratrice du Cen-
tre de recherche psychopédagogique du Cycle d'orien-
tation a étudié tous les dossiers des &léves des
classes d'accueil depuis leur création jusqu'en 1973~
74 et du groupe té&moin. Ce travail a démontré gu'on
se trouvalt devant tant de cas particuliers diffe-
rents pour un ensemble assez restreint gu'il n'étalt
pas possible de tirer des conclusions concernant tous
les points gui nous intéressailent. Dans un second
temps, nous avons limité les variables et &tudié
1l'oxlentation aprés le CO des €léves ayant fréguenté
une classe d'accuell, leurs chances de faire des &tu-
des longues par comparaison avec l'ensemble des é&la-
ves genevols et le groupe témoin,

Catte &tude (Castiglione & Vial 1976} a permis de
faire les constatatlons suivantes :

= Malgré le handicap de la langue, 40 % des €léves de
classes d'accueil (en ne tenant compte gque de ceux
gqul sont restés 3 Genédve et dont nous connalssons
l'orientation, soit 79 é&léves) ont réussi 3 entrer
au l0e degré en vue d'&tudes longues ou moyennes.
C'est le cas pour 48 % du reste de la population
scolaire. Cependant, la répartition par couche .
soclale des ‘&€l2ves des classes d'accueil n'est pas
la m2me que pour l'ensemble des &léves du CO. En
effet, la couche supérieure, ol se trouve la majo-
rité des él&ves poursulvant des &tudes longues est
fortement sur-représentée parmi les élaves des
classes d'accuell (34 % au lieu de 18 & pour l'en-
semble des &laves).

- Les &l&ves issus de la couche supérieure représen-
tent 57 % (45 sur 79 &laves) des &léves des classes
d'accuel)l entré&s au l0e Qegré; ceux lssus de la
couche moyenne représentent 23 % (18 &ldves sur 79)
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et ceux 1ssus de la ccouche inférieure, 20 % seule-
ment (16 &l&éves sur 79} des &léves entrés au lle
degré. :

Parmi les &l&ves de la couche supérieure quil entrent
au 10e degré, la trée grande majorité entre au
Collége, Parml les €léves de classe moyenne qui en-
trent au l0e degr&, 1l ¥ a un peu molns 4'élé&ves
allant au Cellage qu'’aux &cecles moyennes ou profes-
sionnelles. On observe la méme tendance pour les
&léves de la couche inférieure, mais celle-cl est
encore renforcée : 4 &léves wont au Collége alors
gue 12 suivent les &coles moyennes ou professionnel-
les. Parml aux, 5 entrent & 1"Ecole de Culture géné-
rale dont on sait qu'elle ne donne pas accés &
l'université.

En ce qui concerne le groupe té&molin, si1 le nombre
des &l&ves quil a pu &tre retenu (25) est trop faible
pour que les pourcentages qul se dé&gagent solent si-
gnlficatifs, la tendance révélée, elle, est assez
nette : on constate gque tous les &léves issus de la
couche supérieure sont allés au Ceollége ou dans une
école professicnnelle, alors gu'aucun €l&ve d'une
avtre couche soclale (de la couche inférieure pour
la plupart) n'a pu entrer au Collége et gue seuls

2 glaves ont eu accta i une &cele professicnnelle;
tous les autres (16) sont allés en apprentissage.

- On peut donc¢ dire que la classe d'accueil, sl elle

n'est pas parvenue & douner A tous les &léves les
mémes chanceg, a cependant contribué, par rapport a
la situation antérieure, & E&largir 1'&ventall des
possibillités scolaires et professionnelles des &laves
non francophones, notamment de c¢eux issus des couches
soclales moyenne et inférieure.

Nous ne possé&dons pas d'étude plus récente sur l'eorien-

tation des &léves des classes 4'accuell, nos efforts,

ces dernléres années, ayant porté davantage sur la con-

nalssance et la prise en considération des différences
culturelles des &l&ves. Néanmeoins, les constatations
faites alors gardent toute leur actualité.



MOUVEMENT MIGRATOIRE ET POPULATION ETRANGERE
DANS L‘ECOLE GENEVOISE

Pour situyer l'ampleur du phénom@ne migratoire & Gendve,
il n’est pas inintéressant de noter gue la population
étrangére constitue le tiers de la population scolaire
totale. La proportion exacte varie selon les années, et
selon les ordres d'enseignements.

Lorsqgue se sont organisées et réalisées les classes ex-
périmentales dont est issue notre recherche, la popu-
lation étrangére dans son ensemble était proportionnei-
iement un peu moins importante au CO gqu’elle ne 1'est
actuellement. Les Italiens et les Espagnols représen-
taient cependant déja les deux groupes nationaux étran-
gers les plus nombreux comme le montre le tableau sui-
vant {(cf. ABnnuaires statistiques de l'éducation 1974,
1975, 1976, 1980) :

Répartition des éléves du CO selon l'origine, en %

Annége Autres na-
scolaire Suisses | Espagnols [Italiens tionalltds Total
1973-74 73 = 6 % 12 = 9% 100 %
1974-75 71 & 6 % 13 % io s 160 %
197576 Tl % 6% 13 % 10 % 100 %
1979-80 65 % T 14 % 14 % 100 %

Les enfants récemment immigrés représentent certes une
petite minorité dans 1i'ensemble de cette population.
Néanmoins, le mouvement migratoire est important et il
touche chague année a peu prés 2,600 enfants étran-
gexrs et 830,34 90¢ enfants suisses, méme gquand le

solde migratoire est nul ou négatif, comme cela a

été le cas de 1974 a 1977, en période de crise. Une
récente étude du Service de la recherche sociologi-
que décrit l'évolution des soldes migratoires annuels
pour les jeunes de Zéro A4 dix-neuf ans, Les consta-
tations relatives au groupe d'Age cing-guatorze
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ans, gui est directement concerné par 1‘'école, nous
intéressent dans la mesure ol elles situent — a poste-~
riori - dang un ensemble les mouvements observés dans -
les classes d'accueil et en dé&gagent les constantes.
"L’arrivée chague année de plus de 1000 enfants de 5 a
i4 ans pose des problé&mes d'intégration dans les clas-
ses., Les 1360 enfants &trangers de 5 & 14 ans qui sont
arrivés 3 Gen2ve en 1979 ne représentent gu'un faible
pourcentage de la population résidente de ces Ages
(3,4 %}; cependant, comme ce mouvement se répdte année
aprés année, on peut trouver finalement des effectifs
beaucoup plus importants d'éldves qui sont entrés dans
le syst@me scolaire genevois en cours de scolarité"
(Annuaire statistigue de l'&ducation 1980, 15). Quant
aux mouvements migratoires des classes d'dge quinze-
dix-neuf ans, ils sont caractérisés par une trés grande
chute des arrivées entre 1969 et 19753. Depuis cette
date, elles ont tendance & croitre & nouveau.

Quant 3 la situation scolaire des enfants migrants, le
Service de la recherche socieologigue, au fur et & me-
sure de 1'approfondissement de ses &tudes, confirme les
constatations gue nous avons faltes nous-m8me a partir
de la population restreinte des classes d'accueil, On
peut en conclure que :

= "le rapport entre l'immigration et la situation sco-=
laire est patent, du moins pour les é&léves qui arri-
vent & Gené&ve en cours de scolarité gqui sont dans
l'ensemble deux fois plus retardés (4 1'3ge de dix
ans) gqgue les &léves nés & Genéve" (Hutmacher 1978,
ily;

~ "statistiquement et & classe sociale &gale, les
enfants migrants sont plus souvent retardés gue les
enfants nés & Genéve qui le sont & leur tour un peu
rlus souvent que les suisses /.../;

- "les différences entre classes sociales 2 conditions
d'immigration &gales restent prépondérantes; dans
toutes les situations, les avantages cu les inconvé-
nients 1iés a l'origine sociale s'ajoutent a ceux
1igs a 1'immigration” (Hutmacher 1978, 12).

La situation genevoise est dans l'ensemble une bonne
illustration du phénom&ne suisse et européen.

On pourrait actuellement trouver de nombreux travaux

en Suisse {¢f. Py 1980, JOC/E & al. 1980, Gretler & al.
1981, pour n'en citer gue guelques—uns), en France (cf.
Hadjoudj 1975, Porcher 1978 ¢, Zirottl 1979, Gratiot-



Alphandéry & al. 1980) ou sur le plan européen (notam-
ment les dossiers du Conseil de 1'Eurcpe pour une for-
mation interculturelle des maltres, portant sur la
situation socioculturelle des migrants et de leurs
familles dans huit pays d'accueil) confirmant ces ten-
dances. Les populations immigrées varient, les chiffres
différent, mais la problématique est semblable. Partout
sont constaté&es la présence d'une population multicul-
turelle et l'inégalité& des chances scolaires qui sus-
cite la mise sur pied de mesures diversifiées pour la
combattre. :

8'il est vral toutefois "qu'une pratique scientifique
n'est jamais stratosphérique, ceuvre de chercheurs
désincarnés, mais un ensemhle d'activités socialement
définies" (Porcher 1978 b, 4) nous espérons que notre
étude portant sur une population géographiguement et
historiquement définie contrlbuera a 1'approfondisse-
ment de cette problématique et & la recherche de solu-
tions concrdtes quant 3 l1'insertion et A 1'&ducation
des enfants de migrants dans les pays 4'accueil.
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CuapiTre [1

CHOIX OU SUJET, CONDITIONS ET INTERRELATIONS



1.

CHOIX DU SUJET

Pourquoi s'intéresser au processus d'apprentissage de
l'orthographe frangaise par les non francophones alors
gue l'enselgnement de cette discipline ne fait pas
l'unanimité au Cycle d'orilentation ol une alliance
entre le "frangals technique®, c'est-3-dire, dans la
terminologie du CO, 1'é&tude théorigue de l'orthographe,
de la conjugaison et de la grammaire, et le "frangais
global®, c'est-i-dire le développement de la pratique
de la langue, compréhension et expression orales et
écrites, semble “douloureuse" (L'enseignement du fran-
¢ais en tronc commun 1980, 1) ?

C'est gue nous avons constaté gue le code graphique
constituait un double écueil, presque insurmontable,
pour une partie des &l2ves non francophones. D'une
part, sa complexité (cause interne, d'ordre linguisti-
que) rend son apprentissage difficile. D'autre part,

le statut de l’'orthographe (cause externe, d'ordre so-
cial) transforme la difficulté en &chec. Dans la mesure
ol l'orthographe joue un rdéle important dans la con~
science normative des francophones, elle constitue pour
les non francophones un symptdme 4'acculturation. La
maitrise du systéme graphigue devient ainsi, 3 1'inté-
rieur de l'école, comme en dehors, un facteur de sélec-
tion et les difficultés rencontrées limitent les chan-
ces de réussite dans la carridre scolaire, de méme gue
1'accds aux &tudes ouw aux apprentissages.

Deux attitudes pddagogigues aboutissent aux mémes sanc-
tions. Tantdét, comme la norme orthographigue est bhien
connue et les fautes facilement repérables et dénombra-
bles, on crolt posséder par l'intermé&diaire de 1l'ortho-
graphe un moyen simple et objectif d'évaluation. Tantdt,
reconnaissant le facteur de sélection gue constitue
1'orthographe sl on la prend en considération, on tend,
dans un but de démocratisation des &tudes, 3 restrein-
dre son rdle, 3 limiter sa place dans les program-
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mes (1). D’explicite qu'elle &tait, la norme devient
implicite et poursult son action discriminatoire &
couvert.

Mals quelle que soit la solution choisie, les interro-
gations diverses relatives & la pratigue langagidre, &
1'apprentissage et § l'enseignement des langues :
acceptablilité (versus grammaticalité) des performances,
niveaux de langues, r&le de l'erreur dans le processus
d'apprentlssage, etc., n'ont pas encore pénétré le do-
malne réservé de l'orthographe.

Considérant celle-ci comme "purement conventionnelle"
(Voix et Images de France 1970, 42), linguistes et en-
selgnants se demandent s5'il1 y a guelgue int&rét &
1'étudier et s'il est possible de l'enseigner. On in-
vogue alors le sens de l'orthographe ou la nécessité
d'une mémorisation globale. L'apprenant est donc laissé
pratigquement seul devant l'apprentissage de 1l'orthogra-

‘phe.

Ecarter le probléme de l'orthographe n'est pas le ré&-
soudre. Dans les classes d'accueill du €O gul regroupent,
on 1l'a vu, des é&ladves de différents milieux soclocultu-
rels et de différents niveaux scolalres, nous avons
constaté par exemple gque la méthode structuro=globale
profitait surtout aux él2ves capables d'inscrire dans

un ensemble, d’'analyser et d'ordonner en fonction d'un
systéme pré€alablement connu les notlions présentées.

Pour ceux gul n'ont pas a4 leur disposltion de systémes
de références adéquats, la globalité&, le non explicite
{gquli permet parfois 3 l'enseignant de se cacher la com—
plexité des ph&énomdnes gqul sont en jew) sont des fac-
teurs de confuslon. La difficulté, d&js5 réelle & l'oral,
est lmmense & l'écrit. Certes. les méthodologlies ont
évolué depuis Voix et Images de France. Mals sl l'écrit
est mieux siltué actuellement, dans une perspective
fonctionnelle ou communicative {(cf. Coste 1980}, il n'es

{1) Parmi les arguments présentés pour la défense de la clas-
ge hétérogéne en frangais, par opposition & un systéme &
niveaux, le XXIe séminalre de Montana {1973, 15) note qu'
"elle évite la sélection dans une perspectlve de démacra-
tlsation des études; en effet, s'll est faclle de séparer
las éldves selon les criltéres d'orthographe et de grammaire,
11 parait besucoup plus Adlfficile de le falra dans les au-
tres temps de la classa de frangals®.



pas évident gu'elles alent résolu le probléme da 1l'en-
seignement et de 1l'apprentissage du code graphique. Or,
les erxreurs en orthographe occultent souvent les guali-
tés de 1’expression &crita, comme 1l'illustrent notam=~
ment différents travaux de Blanche-Benveniste (Blanche~
Benveniste & Chervel 1978, postface, Blanche-Benveniste
1978a,Achery & al. 1979}.

Dans la mesure méme des conséguences qu'a pour l'avenix
de l'adolescent migrant la maltrise de 1l'écxit, indice
et outil d'inté&gration ou de ségré&gation {cf. Bourgaln
1977), il faut la faire figurer parml ses besolns
prioritaires, gquand bien m&me ca besoin ne serait
qu'hétérodéfini et exigeralt une pé&dagogle de la négo-
ciation (of. Porcher 1979; 1977 a). Et ceci d'autant
plus gqu'elle permet "la mise en place d'une compétence
3 l'abstractlon et au symbolique, dont nul n'ignore
quel r8le majeur notre société lul accorde aujourd'hui”
{Porcher 1978 a, 12). En tout &tat de cauvuse, plutdt que
de baisser les bras devant la fatalit& de la sé&lection
scolaire et sociale, nous préférons croire avec
Bourdieu & Passeron gqu'“en l'é&tat actuel du systEme et
des fins gqui l'orientent, la rationalisation des moyens
et des instltutions pédagogiques est toujours imméEdia-
tement conforme 4 l'intérét des &tudiants les plus d4é-
favorisés® (1964, 99).

Des lors, il nous a semblé€ que, pour dépasser le cons-
tat générxal 4’impuissance par rapport & "l'institution
orthographe™ (Guion 1974), pour aller dans la direction
d'une rationalisation des moyens p2dagogiquas et avant
de pouvoir construjre une méthodologie ad&guate de 1l'en-
seignement de l'orthographe, il serailt utile de voir de
plus prés guelles &talent les difficultés effectives

des apprenants, guelles strat&giles ils mettaient en
ceuvre, guels ltin&raires 4'apprentissage ils emprun-~
taient. '

Ce cholx n'a rlen de faclle. Il a mEme toutag les appa-
rences du paradoxe puisque, par nécessité méthodologi-
que, nous allons nous limiter 4 1l'é&tude linguistique de
l'apprentissage d'un ceoda, sans oublier pourtant gque
les objectlfs de l'apprentissage le dépassent, gu'lls
“consistent en la maitrise d'un ensemble de savoirs, de
savoir-faire, voire de dispositions affectives et voli-
tives, gui autorisent l'exercice socialement efficace
et socilologiquement ad€quat d'une activité langagiare
mise en oeuvre & des fins pragmatigques” (Martins-Baltar
& al. 1979, 84), sans oublier qu'écrit et oral doivent
&tre traités en partenalres et qu'll existe des liens
objectifs et internes entre maitrise de 1l'orthographe
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et maitrise de la langue en général, sans oublier que
les apprentissages ne s'exercent pas isolément et
gu'ils résultent de la vie méme dans un milieu soclal
donné (cf. Foucambert 1976); sans oublier que, pour les
enfants de migrants, l'apprentissage 4'un nouveau code
graphigue et d'une nouvelle langue inscrlts dans un au-
tre cadre de vie que celui gu'ils ont connu jusqu'alors
implique une distanciation par rapport 4 la culture
d'origine et passe par l'apprentissage de conventions
culturelles nouvelles. La situatlion est éminemment dia-
lectigue.

Comment tenir les deux bouts de la chatne ?

Nous avens adopté une méthode essentiellement descrip-
tive.

Au début de notre recherche, nous &tlons consciente de
la diversité des facteurs qui Influaient sur la réus-—

slte scolalre, sur le développement et les apprentlis-

sages en général, sur l'apprentissage de l'orthographe
en particuller, des enfants des travallleurs migrants.
Encore fallait-11 savolr guels ils &Etaient et comment

ils agissalent. Or, les &tudes portant sur cette popu-
laticn restalent trés glcocbales, et celles portant sur

les enfants issus de milieux soclaux défavorisés pre—

naient rarement en compte la situation spécifique des

migrants.

Nous avens donc décidé de centrer notre recherche sur
la population limitée des deux classes d'accuell expé-
rimentales successives gue nous avons mises sur pled en
1974-75 et en 1975-76. Car ce groupe canstitue un
&€chantlillon représentatif des enfants des travailleurs
rmigrants arrivés & Gendve entre trelze et gulnze ans et
rencontrant des difficultés scolaires qul risquent de
compromettre leur insertion soclale et professionnelle.
Rous avons tenté, pour commencer, de décrire la sltua-
tion soclale de ces El2ves {(donc d'apprendre & la con-
naftre et d'en dégager, dans la mesure du possible, les
composantes les plus significatlves), de situer leurs
performances scolaires par rapport aux attentes de
l1'éccle geneveoise, et de présenter le milleu scolaire
dans lequel (entre autres) s'effectuent les interac-
tions et les apprentissages gui nous lntéressent.

Dans un deuxi@me temps, nous essayerons de dégager
d'une &tude longitudinale des performances en orthogra-
rhe de ces adolescents, leurs processus et stratégies
d'apprentissage, leur progression,; leurs ltinéraires,
leurs difficultés.



Il serait satisfaisant enfin de pouvoir cerner le
fonctionnement du réseau que constituent tous les &£1&-
ments décrits, de définir les similitudes et les spé-
cificités par rapport 3 la situation et aux processus
d'apprentissage d'autres catégories d'apprenants.

Nous n'irons pas si leoin. Une mise en relation des dif- -
férents E€léments observés nous permettra néanmoins de
formuler en conclusion quelques hypothé&ses, qui mérite-
raient d'&tre vé&rjifiées sur une plus vaste é&chelle.
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DES ELEVES “MAL SCOLARISES”

Les €1&ves des deux classes d'accueil expérimentales
ont &t& sélectionnés. Non seulement nous les avons vou-
lus espagnols et 1ltaliens, enfants de travailleurs mi-
grants, 8g8s de treize 3 guatorze ans, c'est-i-dire,
devant entrer d'aprés leur ige en Be ou en 9e du CO,
mals aussl "mal scolarisé&s". Qu'est-ce que nous enten-—
dions par 14 ?

on a vu gue notre démarche &talt &troitement liée 3 la
problématigque d'une situation spécifigue. Nous savions
= on 1'a vu plus haut - que les enfants des travall-
leurs migrants cumulent deux types de handicaps. ceux
qul sont 1i8s & l'origine soclale, et ceux 1liés 3 1'im-
migration.

Au Cycle d'orientation, une telle constatation &tait
diversement pergue. Parmli les décideurs, <ertains pen-
salent que l'é&cole n'é&tait pas responsable de 1'é&migra-
tion des travallleurs et gu'elle ne pouvait pas contre-
carrer le déterminisme soclal, 4'autres considéralent
que, guelle que solt 1l'origine des handicaps des ado-
lescents migrants, il &tait trop tard pour agir ou
gu'une action efficace seralt trop colteuse pour 1l'ins-
titution.

Nous avions observé par allleurs que tous les é&lé&ves
n'avaient pas les m@mes difficultés, et deux stéréoty-
pes nous paralssalent devolr &tre combattus : le fait
de considérer que tous les enfants des travailleurs mi-
grants rencontrent de grandes difficult&s dans 1l'école
genevolse, et, si l1'on reconnatt que ce n'est pas le
cas, le falt de considérer qu'il y a, par conséguent,
ceux qui sont doués et ceux qul ne le sont pas...

Parler d'gléves "mal scolarisés"™ représentalt une ten-
tative de mise en évidence d'une des composantes (fré~
quemment rencontrée mais pas obligé&e) du handicap que
subissent les enfants de travallleurs migrants. Cette
expresslion suggéralt 3 la fols (et l'on peut considérer
ces é&léments comme des pr&alables 3 notre recherche) :
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- que les conditions de la scolarisation déterminent
largement le développement et les acquisitions sco=-
laires des enfants migrants;

- qu'il s'agit 13 de facteurs d'ordre social qui dépen-
dent soit de 1'équipement &ducatif mis 3 disposition
par la société, soit du rapport qu'entretiennent les
migrants avec l'institution scolaire, mais qui ne
mettent pas en, cause les "dons" des &laves;

= gue rien n'autorise & affirmer le caract&re irré&ver-
sible des handicaps, que les &l&ves mal scolarisés ne
sont pas "irrécupérables®, que donc la responsabilité
de l'é&cole est engagée dans la scolarisation des en-
fants migrants et gu'une action pédagogique adégquate
peut contribuer 3 augmenter leurs chances scolaires
et professionnelles.

L'expression "mauvaise scolarisation” recouvre, dans

notre optique, plusieurs facteurs, observés & des de-

grés divers, isolés ou cumul&s, dans la carriére sco-

laire de nombreux enfants migrants :

N

= le "retard scolaire” par rapport a3 la situation gene-
volse standard. Sont considérés comme ayant du retard,
selon cette perspective strictement administrative,
tous les &l&ves qui ont fréquenté 1'école un nombre
d'années inférieur & celui gqu'ont théoriquement fré-
quenté (= en sitvation "régulifre") les &l&ves gene-
vois du méme Age, ou tous les &léves gui ont atteint
un degré scolaire inférieur & celui gu'atteiqnent nor-
malement & Genéve les €l&ves du méme &ge.

Si ce "retard" est relativement facile & d&terminer,
il ne veut néanmolns pas dire grand chose, du fait
que ses causes sont multiples. Il peut recouvrir une
gscolarité ré&gquli@re dans le pays d'origine, aussi
bien gque de multiples perturbations;

- les échecs scolaires, les doublages; les non promo~
tions;

- l'interruption de la fréquentation scolaire en cours
de scolarité&, avec reprise aprés un temps variable;

- 1'abandon de 1’&cole (avec entrée précoce dans la vie
professionnelle ou ménagére);

- les changements d'é&coles, de systémes scolaires (mou-
vements li&s notamment & 1'émigration des parents).



Ces différents facteurs ayant souvent pour conséquence
de perturber les acquisitions scolaires, nous avons
dans de rares cas assimilé aux &léves "mal scolarisés"
des &lé&ves rencontrant des difficultés {ou dont on pou-
vait prévoir qu'ils auraient de gros problémes d'adap-
tation), sans pour autant qu'ils aient &té "en retard®
a leur arrivée a Genave.

Il importe en effet de souligner que cette notion de
"mauvaise scolarisation” est li&e & un contexte spéci-
fique dans leguel nous avons désiré sélectionner - on
verra par quels moyens ultérieurement =~ les €léves sus~
ceptibles de rencontrer de grosses difficultés 3 leur
arrivée dans le systéme scolaire genevois. Elle corres-~
pond donc 3 une réalité complexe, doublement complexe,
car si notre définition recouvrait & la base déja plu-
sieurs facteurs, la situation concrdte nous a obligés

4 accepter dans les classes expérimentales des &léves
qui n'avaient pas le profil type gue nous avions des-
siné.

On peut se poser la question de savoir si ce terme est
adéquat. D'une part, il recouvre partiellement d4'autres
variables de la situation sociale des adolescents mi-
grants, d'autre part, s'il devait briser certains sté-
réotypes, il n'est pas lui-méme & 1'abri des gé&nérali-
sations réductrices et des progessus de rejet.-

Plus génant encore, il se situe dans une perspective
d'intégration gul fait dépendre ies critéres de s&lec-
tion des seules valeurs définies par le systéme sco-
laire du pays d'accueil (les différences &tant traitées
en termes de handicaps) : on est loin d'une approche
interculturelle. C'est cependant & cette réalité so-
ciale que sont confrontés les €léves & leur arrivée &
Gend&ve, qu'on le regrette ou non.

Bien que consciente des probl&mes qu'elles posent, nous
garderons ic¢ci les expressions “mauvaise scolarisation®
ou “mal scolarisés", d'une part parce gu'elles corres-
pondent bien 3 notre démarche (une description plus
strictement sociclogique des &lé&ves aurait-elle &té&
plus satisfaisante ? mais précisément les moyens nous
manquaient), d'autre part parce que ce sont celles qui
ont &té adoptées tout au long de l'expérience par les
collaborateurs qui l*'ont suivie ou analysée.

Mais le lecteur voudra bien leur garder leur caractére
contextuel., On pourrait dire aussi que ces expressions
représentent des observations “de surface". Un des buts
de la description que nous ferons de la situation des
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&léves serait de dégager les facteurs li&s 3 cette

"mauvaise scolarisation®.

Notre démarche est ici encore dialectigque. Il importe
de reconnaltre gue certaines caractéristigues communesa
aux individus appartenant 4 une méme classe socliale
acnt conséguence de cette appartenance, mais aussli
d'éviter 1l'écueil d'interprétations globalisantes. Nous
étudierons donc quelgues-uns des "relais de ces déter-
minismes soclaux" {(Espéret 1979, 123), ou, selon les
termes de Legrand-Gelber & Marcellesi (1980, 87), quel-
ques-unes des "médiations issues des rapports sociaux"
agissant au niveau des apprentissages, et notamment de
1'apprentissage linguistigue, parmi lesquels la scola-
risation joue un ré&le important.



LES ELEVES DES DEUX CLASSES DACCUEIL EXPERIMENTALES
DE 1974-75 ET DE 1375-76

Parmi tous les &l&ves qui en début 4'annde scolaire
allaient entrer en classe d'accueil, seuls les &l8ves
susceptibles d'aller dans la classe expérimentale ont
subl des tests & l'inscription, c¢'est-3-dire seuls les
élaves espagnols et italiens, nés entre acit 1961 et
septembre 1959, pour la classe de 1%974-75, et entre
aofit 1962 et septembre 1960, pour les &léves de la
classe 1975-76, pulsque nous désirions des é€l&ves ayant
l'age des degrés 8e et 9e¢ du Cycle d'orientation, cor-
respondant aux deux derni&res années de la scolarité
obllgatbire.

Ont €té écartés par allleurs :

= les &l&ves qul avalent déj& commencé€ une classe
d'accuell 1'année précédente : nous ne voulions gque
des &l&ves qui n'avalent pas encore &t& scolarisés
au Cycle;

= les &ladves dont le domicile &tailt trop Eloigné du
lieu de la classe {le collé&ge des Coudriers);

= les fréres et speurs : nous ne voulions pas avoir
dans la classe deux enfants d'une méme famille, no-
tamment des jumeaux, considérant gue c¢es relations
privilégiges pouvalent modifier 1'&quilibre des in-
terrelations au sein de la classe.

Une fois le groupe constitué et la ¢lasse commencée,
nous n'‘avons accepté de nouveaux Sl&ves que dans des
cas exceptionnels (parce gue leur profll nous parais-
sait typique).

Ainsi done, nous avons retenu pour la classe expérimen-—
tale 1974-75, en fonction d'un critére de scolarilsa-
tion, cing Espagnols (trois gargons, deux filles),
parml les dix €ladves gquil pouvaient entrer en ligne de
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compte, et cing Italiens (wn gargon, quatre filles),
parmi les quatorze qul entraient en ligne de compte.
Deux des Italiennes, aprés dquelques semalnes, ont &té -
transférées dans une autre classe d'accueil, les mal-
tres pensant gu’'elles pourralent hénéficler d’un rythme
plus rapide.

Pour la classe expérimentale de 1975-76 ont &té retenus
six Espagnols (trois gargons, txois filles), parmi les
douze qui entraient en ligne de compte, et guatre
Italiennes, parmi les neuf Italiens qui entraient en
ligne de compte. Ce qui fait donc, au total, vingt &la-
ves sur guarante—cing, soit le 44 %.

Si nous donnons ces chiffres, c'est pour montrer gu'en
fin de compte, nos possibilités de choix dans la sélec-
tion des é€laves &taient considérablement restreintes
gquand nous avions tenu compte de toutes les contingen-—
ces de la situation concré&te. On peut supposer que
parmi les &ldves &cartés pour des raisons autres gue la
qualité de la scolarisation (date d’'arrivée, lieu de
domicile, fratrie, etc.), on trouve une méme proportion
d'&léves bien ou mal scolarisés. Il apparait ainsi que
notre variable "mauvaise scolarisation™ est plus géné-
ralisée dans la populatlion italienne et espagnole arri-
vant & Gendve due nous ne le pensions, et que les dif-
ficultés d'apprentissages que nous observerons seront
plus représentatives des difficultés gque rencontrent
les enfants de migrants que nous ne voulions l'admet-
tre.
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QUELQUES CARACTERISTIQUES SOCIOLOGIOUES

Parml les facteurs l1&s aux conditions sociales qui
influencent le dé&veloppement de l'enfant et qui ont
une incidence sur sa scolarisation et sa maltrise
langagiére, les études sociologigues et sociolinguis-
tiques relé&vent souvent la situation professionnelle
des parents, les conditions de vie et de logement,
la dimension de la fratrieet la place de l'enfant
dans celle-ci.

Ces facteurs Ilnfluencent certes aussi la scolarisa-
tion des enfants de migrants. Mais ils sont icl plus
complexes (comme 1'illustre 1'&tude de Sayad 1979)
et caractérisés par 1'instabilité. Les parents d'ori-
gine rurale émigrent dans les villes, 1ls deoivent
changer de travail; les conditicons de logement se
modifient, les familles peuvent &tre sé&parées pour

un temps variable; les enfants rejolgnent les parents
4 des 8ges et 3 des moments différents, ce qui d'une
part transforme les relations entre parents et enfants
comme entre fré@res et soeurs et exige un ajustement
des comportements et des rdles (surtout lorsqu'il
s'agit de l'arrivée d'un adolescent dans un foyer qui
ne i'a pas vu grandir}), ce qui d'autre part inter-
vient au niveau du <hoix des langues parlées & la mai-
son, des attitudes plus ou moins intégratives, de 1'ac-
cé&s & la culture scolaire, des attaches avec le pays
d'origine.

Au moment de l'inscription des &léves des classes ex-
périmentales, des informations portant sur ces gques-
tions, complétées ultérieurement 4d'aprés les rensei-

‘gnements gque possédait la maitresse de c¢lasse, ont

&té demandSes aux parents, afin de nous permettre de
connaitre les situations effectives de nos &léves,
Les constatations suivantes s'en dégagent,

Les conditions sociales des éléves des deux classes
expérimentales sont similaires.

‘Les familles viennent pour la plupart de ré&gions de
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forte &migration. La moitié des &léves espagnols
viennent de Galice, les autresz d'Andalouslie, Astu-
ries, Castille, Catalogne, Estré&madure. Les Italiens
viennent tous dy Sud : Sicile, Poullles, Lucanie,
Abruzzes, Campanie.

Avant d'émigrer, les parents vivalent & la campagne
ou dans de petites villes. Les p2res &talent agri-
culteurs, jardinier, pé&cheur, marin, menuisier, tein-
turier, manutentionnaire, wagons, machiniste, chauf-~
feur, fondeur. Ils ont parfols exercé plusieurs mé&-
tiers, selon les possibilités ou les saisons.

Les méres &talent ménag&tes ou travaillailent 3 1la
campagne. Trols seulement signalent des activités
professionnelles : ouvrlédre, couturisre, femme de
ménage pendant la période touristique.

A Genéve, au moment de 1'inscription de leur enfant
en classe d'accuell, en 1974 ou 1975, les p&res sont
manoeuvres, ouvriers spéclalisés ou agents subalter-
nes : magonsg, employé de voirie, nettoyeur, caviste,
chavffeur, plombier, manutentionnaire, machiniste.
Un seul poursuit une formation, celle de typographe.
Ils sont souvent dans des secteurs d'activités dif-
férents de ceux dans lesquels ils travaillaient chez
eux. Par allleurs, un pére est resté& en Espagne, deux
sont décédés, un autre devra cesser de travailler 5
la suite d'un grave accldent de travail.

Les deux tlers des méres ont une activité profession-
nelle. Elles sont emplovées ou ouvriéresz : vendeuse,
culsiniéres, dame de buffet, couturiére, femme de
chambre, nettoyeuse, ouvriéres en fabrique.

Plusieurs parents sont analphabétes. Ils ont parfois
suivl des cours d'alphabétisation avec plus ou moins
de succés.

La crise a. atteint les familles de différentes manid-
res : perte d'emploi, chdmage, et par conséquent ris-
que de renvoi, difficultés financiéres.

Les familles vivent toutesz dans des logements modes-
tes, sans confort, relativement petits par rapport
au nombre d'occupants (plusieurs &léves font leurs
devolrs 3 la cuisine), mais "convenables”. En fait,
des conditions de logement dépend l'autorisation du
regroupement familial. "Le travailleur doit disposer
pour sa famille d'un logement ré&pondant aux normes
qul prévalent dans la réglon pour les travaillleurs



indigEnes” (Les &trangers dans la commune 1979, 75}.
En ré&alité, il semble qu'aucune lé&gislation ne pré-
clse plus les critsres gul définissent les logements
"convenables”, Chaque situation est n&anmoins exami-
née, & Genéve, par le Bureau <antonal du Logement,
et une engué&te soclale est men&e dans les familles
par le Service de protection de la jeunesse avant
l'octrol par le Contréle de 1'habitant (Police des
Etrangers) de l'autcrisation de s&jour des enfants.
Ces services ne disposent plus de crit&res norma-
tifs, mais &tudient la situation dans -son ensemble.

S1 les normes sont imprécises, elles n’en sont pas
moeins impératives et les conditions de logement sont
souvent invoguées par les familles comme une des
raisons qui ont retardé le regroupement familial.

Dans les deux classes expérimentales, nous apprenons
que, faute 4'appartement convenable :

- une Italienne a v&cu une annfe clandestinement,
enfermée dans un appartement trop petit, avant
gu’une solution ne soit trouvée. Pour la m8nme
ralson, les guatre soeurs n'ont rejoint les pa-
rents que plus tard, la m&re faisant la navette
entre la Suisse et i'Italie,

- un Espagnel, & Gendve avec ses parents, a dd
&tre placé une année & la frontiére,

- une Itallienne a &té& privée de scolarlté pendant
trois ans.

Ainsi don¢, au moment de l'inscription dans 1'ensei-
gnement publie¢, gul impllgue la possession ou l'ob-
tention prechaine d'un permis de s&jour, les problé-
mes de logement sont relativement ré&sclus, ce gul

ne signifie pas gu'ils n'alent pas &t& algus anté-
rieurement : ils ont souvent pes& sur la carriére
scolaire des enfants, non seulement par la gualité
des conditions de vie ou du local 3 disposition.
pour effectuer les devolirs, mails par le fait qu'ils
ont déterming& la possibilité méme ou 1l’'impossibili-
t& de fré&guenter 1'é&cole ou de vivre en famille.
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Les familles comptent en moyenne trois enfants (soi-
xante enfantsg pour vingt foyers}), mais les familles
de deux enfants sont les plus fréquentes.La situation
est la suivante :

1 famille (esp.) compte 1 enfant

8 famflles (5 esp. / 3 ir.) comptent 2 enfants (1)
4 familles (2 esp. / 2 it.) comptent 3 enfants

5 familles (2 esp. / 3 it.} comptent 4 enfants

1 famille (it.) compte S enfants

1 famille (esp.) conpte 6 enfants

Dans la fratrie, les Eléves se situent comme suit :

1 est enfant unigue

10 sont des alnés {dont 6 filles)

6 sont au deuxiéme rang (deux sont derniers)
1 est trolisitéme et dernier

2 sont quatriémes (dont 1 dernier)

Il se confirme que le nombre d'années de sé&paration
entre parents et enfants est considérable. Voici la
situation :

Eléves espagnels (1l enfants)

Nembre d'anndes de séparation :

du pére tis 10 + 9 6 6 & + 5 4 0
de la mére tis 1 1 1 6 1 o0 & 0 4 0
Eléves italiegns (9 &léves)
Nombre d'années de séparation :
du pére tis  tis  tjis tjs tis 11 6 1 0
de la mére tis tjs tis 12 0 2 6 1 0

t 1 décégé
tjs : toujours

{1l) Une éléve espagnole, enfant vnique, a eu un frére pendant
l'année scolalire, elle est comptée parmi les €léves ayant
un frére cu une soeur.



Mielgques &léves, avant leur arrivée & Genéve, é&taient
placés en institution. Deux Italiennes ont passé pra-
tiguement toute leur enfance en internat ou en orphe~
linat. Mais la plupart ont &té pris en charge, si ce
n'est par les pé&re et/ou mére, par d'autres membres
de la famille (oncles et tantes, grands-parents) qui
ont joué un rdle social et affectif important.

Souvent, ce sont les enfants qui ont insisté pour re-
joindre les parents. Mais pas toujours. Dans quel-
ques cas, l'émigration a &té imposée : les grands-
parents se faisaient trop fgés, les enfants en gran-
dissant devenaient plus difficiles, le colit de 1l'ins-
titution ou de 1l'école pesait sur le budget familial.

Parfois, le regroupement famjlial s'effectue en plu-
sieurs &tapes. Tantdt nos &l&ves rejoignent des fra-
res et soeurs déjd 3 Genéve, tantdt ils sont les pre-
miers & émigrer. Dans une famille, les enfants se
relaient pour vivre avec la grand-mére en Espagne.

Dans leur pays d'origine, nos &léves ont &été scola-
risés dans des villages ou de petites villes, &
1l'exception 4d'un Espagnol gui, avant d'arriver a Ge-
ndve et d'y séjourner sSemble-t-il deux ans clandes-
tinement sans fréguenter 1’&cole pubklique, est allé
4 1l'école A Barcelone et une Sicilienne qui a &té
scolarisée & Turin avant d’émigrer en Suisse,

Avant leur scolarisation au Cycle d'orientation, une
Espagnole avait passé d&3}3 quelques mois dans une
&cole du canton en 1972, et un Espagnol, comme déja
mentionné, avait &té scolarisé une année 3 Annemasse,
3 la fronti2re franco-suisse.

Quant & la situation scolaire & l'arrivée 4 Genéve,
uone Italienne a une lé&gdre avance par rapport 3 l'dge
normal & Gendve, un Espagnol et une Italienne sont
"r&guliers"”; les autres accusent un retard par rap-
port & la situation geneveoise qui varie de un & gqua-
tre ans, si 1'on ne tient pas compte de la promotion
ou non promotion de la derniére année, . parfois non
terminée.
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légére avance (1) retard :
sit. réguliére lanj2ans |3 ans | 4 ans

Espagnols 1 éléve 3 - Q 1
Italiens 2 éléves 2 3 o1 1

Plusieurs &l&ves, lors de l'inscription en classe
d'accueil, ont exprim& des projets d'avenir : ceux-

cl gravitaient autour des professions telles gue
colffeuse, couturidre, nurse, pour les filles, telles
gue mécanicien, &lectricien, ferblantier, pour les
gargons. Deux &l&ves avajent des ambitions diffé&ren-
tes et s'intéressaient aux langues, l'un d'eux dési-
rant devenir interpréte. Il n'est peut-&tre pas inin-
téressant de noter qu'il s'agit des deux Eléves

qui ont &t& scolaris&s partiellement 3 Turin et &
Barcelone.

On trouvera en annhexe un tableaw synoptique récapi-
tulant ces divérses données (Annexe II) de mé&me qu'
un tableau présentant pour chacun des &l&ves la for-
mation scolaire et professicnnelle ré&ellement effec-
tude aprés la classe d'accueil {jusqu'en 1981-82)
{(Annexe IV).

(1) Avance de quatre mois, maximum, qui permet aux &léves, gra-
¢ce & une “dispense simple”, d'&tre assimilés aux &léves ré-
guliers du degré supérieur.
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5.1.1.

ASPECTS PSYCHOPEDAGOGIQUES

TESTS D’ENTREE

Comme on l1'a vu, aw début des deux anndes scolaires
concernées, 1'équipe enseignante a fait passer quel-
gques tests aux éléves susceptibles d'entrer dans la
classe expérimentale, afin de nous permettre de dé-~
terminer ceux gqui paralssaient avolr les lacunes les
Plus importantes et dont on pouvalt prévolr qu'ils
auraient les plus grandes difficultés d'apprentissa~
ge, de rattrapage et d'adaptation scolalre. Ont é&té
cholsis pour la classe expérimentale, dong, non pas
ceux qui auralent "échoué” 3 des tests selon un ba-
réme prédéterminé&, mais les plus fragiles du groupe
a4 disposition, celui de 1975-76 &tant de niveau sen~
siblement supérieur et en nombre plus limité (effet
des mesures fédérales relatives & la stabilisation
de la main-d’'ceuvre &trangére), que celul de 1974-75.

La premi&re année, ces tests ont porté sur les per-
formances dans la langue maternelle, les connaissan-
ces en mathématique. L'information ainsl recueillie
a €té complétée (sauf pour les &léves arrivés aprés
la rentrée scolalre) par un entretien avec un psy-
chologue, en langue maternelle, et un test d'intel-
ligence, le B 53.

Evaluation des comp&tences en ‘langue maternelle

Parler de langue maternelle - comme nous le ferons
tout au long de cette &tude - est en ré&alité inexact,
dans la mesure ol certaines famllles s'expriment en
galicien, en catalan, en sicilien... L'espagnol et
1'italien sont, plus précisément, les langues sco-=
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laires, gul ont &té& parlées, &tudides, structurées

4 1*é&cole, Nous avons falt l'hypothé&se que c'é&taient,
surtout en ce qul concerne l'&crit, les langues de
référence possibles pour l'apprentissage d'une lan-
gue &trangére, 3 partir desquelles peut se structurer
une nouvelle compétence.

Par ailleurs, le niveau de connalssance de ces lan-
gues constitue un indice de scolarisation des &léves.
Pour mesurer ce niveau de scolarisation, la maitresse
d'espagnol a donc cholsi des épreuves de type sco-
lajire : dictée, résumé de texte lu 3 haute voix, ré-
daction amorcée par un début de texte.

Les résultats de ces trois types d'exercices se sont

avérés homogénes. "L'un des mellleurs. indices de sco-

larisation, constate cette enselgnante, reste l'or-

thographe aussi bilen dans la dictée gue dans le ré-

sumé et la ré&édaction. On pourrait méme dire que la

seule &criture &tait d&ja une indication presque suf-

fisante. Voicl, par exemple, une des phrases de la

dicté&e propos&e, en espagnol

- Y ahora van ustedes a ver como hage desaparecer
esto, dijo el sedor.

Et volci la phrase transcrite par des &laves qui ont

&t& sélectionnés pour la classe expérimentale :

- "i aora ban ustede aber como ago desapareses esto
di el senor." .

= “Yhaora ban ustedes a ber como hago desparcer esto,
digo el senor™.

- "y haora ban ustedes a ber como ago despareres est,
dijo el sefior"." (Olmos 1977, 48).

De plus, aux &lé&ves gul manifestaient des lacunes

4 l'écrit ont Et& proposés des tests oraux de com-
préhension et de productlon. Ces é&preuves, de type
plagétien, avaient &t& &laborées et vtilisées précé-
demment par A. Olmos pour une recherche faite dans les
classes d'accuell sur les &l&ves de langue espagnole
afin d'évaluer leur acquisition de la langue seconde
{cf. Olmos 1975; 1980; 1981). Comme un grand nombre’
de sujets les avait passées, on disposalt d'une bonne
référence pour &valuer le niveau de production et de
compréhension des &l&ves dans leur langue.



5.1.2.

Evaluation des connailssances en mathématique

Les tests de math&matique ont &té préparés par les
deux malitres de mathématique de la classe expérimen-
tale, R. Rao et A. Imboden. Nous leur empruntons
donc la description suivante ;

"En mathématique, nous avons voulu ce test aussi peu
formel que possible, notre but n'étant pas de faire
passer un examen non prépard i un é&léve d€3ja troublé
par son premier contact avec un pays, une langue, une
&cole autres gue ceux gu'il avait connus jusqu'alors,

Ce gui nous intéressait au premier chef é&tait de savoir

s1 1'éléve avalt ou non abordé les notions de mathé-
matigue spécifiguesauprogramme du Cycle d'orienta-
tion {(algaébre) et 5i le calcul &lémentaire (4 opéra-
tions) était maltrisé&, C'est pourquoi nous avons pré-
féré 3 un examen &crit une sorte d'entretienavec l'é-
l2ve oil, par tous les moyens 3 notre disposition, et
particuliérement des livres de mathématigque é&crits
dans sa langue, nous avong essayé de cerner avec lui
le programme dé€j& vuen proposant chaque fols un exer-
cice simple sur la notion correspondante. Cequi im-
portait pour nous n'étalt pas tant une réponse juste
{aprés tout, plusieurs semaines de vacances font faire
des erreurs méme aux meilleurs €léves !) que le com-
portement de 1'éléve face 3 cet exercice.

En résum&, ont &té déterminants pour nous : le calcul
élémentaire et la connaissance {ou le souvenir) de

" rudiments d'algébre. Les &l&ves choisis pour la clas-

se des Coudrlers &talent donc tous d'un niveau pri-
malre plus ou moins avancé, avec des lacunes plus ou
moins importantes suivant les cas" {Rey-von Allmen &
al. 1976a, 17).

Ce proc€dé de s€lection ne nous a né€anmoins pas sa-
tisfaits. Blen gue nous ayons cherché 3 rendre les
passatlons de tests - individuelles - le moins redou-

tables possible, nous n'aveons pas pu é€viter que les

€léves les plus émotifs ne se troublent devant une si-
tuation peu habituelle et réalisent des performances
peut—-&tre bien inférieures & leurs capacités réelles.

Aussi, la deuxidme année, nous avons considérablement
allégé cette passation et retenu seulement le test de
langue maternelle, orthographe et expression &crite,
et un test de mathé&matigue, passés collectlvement ou
individuellement selon les circonstances, gul sem-
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[ ]
biaient suffire i mettre en évidence une mauvaise
scolarité.

TESTS PSYCHOPEDAGOGIQUES

Choix des tests

On se souviendra que parmi nos hypothéses, dans notre
recherche sur les aptitudes, les difficuités et les
besoins des &éléves mal scolarisés, figurait le fait
que nous he considérions pas les lacunes et les dif-
ficultés des &léves comme dé&coulant 4'un mangue de
"dons", mais comme liées i leurs conditions d'enfants
de travailleurs migrants, et gue, par conséguent,
nous ne les considérions pas comme irréversibles. Nous
désirions donc une confirmation de ces hypothé&ses.

Gréce 3 la collaboration de spécialistes, deux domai-
nes ont pu &tre explorés

- une approche psychopédagogigque des aptitudes,
- une apprache des instruments cognitifs et du pro-
cessus d'apprentissage,

Pour appréhender le probliéme d°'une &valuation psycho-
pédagogique, nous avons sollicité la collaboration
de plusieurs psychologues. Mais nous avons rencontré
de ia part de certains de grandes ré&ticences, que,
par ailleurs, nous approuwvons

Les tests sont des instruments gui rassurent lies en-
seignants et les autorités en mal de sé&€lection et
tentés de croire 4 leur objectivité et 2 leur fiabi-
1it& parce gu'ils limitent leur propre responsabili-
té dans 1l'évaluation. Mais les psychologues en con-
naissent la relativité et les abordent avec toujours
Plus de circonspection (cf. Hébrard 1975, Frangois
i980). :

Ces réticences sont particuliérement valables guand
il s'agit d4'é&étudier une population 4'immigrés récents

- Tous les &l3ves de Genéve avant leur entrée au



Cycle d'orlentation passent normalement des tests
de "préorientation". Mais cette batterle est satu-
rée en facteurs wverbal, culturel et scolailre; de
plus la compréhension des consignes en est diffil-
cile., Elle est donc inadéquate pour des E&l&ves &-
trangers.

- Les bar&mes sont &tablis A partir de la population
scolalre genevoise. Nous n'en possédons pas qui
rendent compte de la situatlion scolaire, culturel-
le et soclale des ElEves Etrangers. Suivant les
bar&mes gque l'on utilise, on peut effectuer la sé-
lection gu'on veut.

- 81 1'on veut tenir compte du facteur "mauvaise
scolarisation” et gqu'on choisisse les barémes &ta-
blis d'aprks les &lEves peu scolarisés de Genéve,
¢n s'appule alors sur une population de classes
spéciales et d'&l&ves dont les difficultés intel-
lectuelles sont importantes - ¢e qui n'est pas né-
cessailrement le cas des &ladves lmmigrés.

- Les tests traduits en italien ou en espagnel ne
gont pas plus adéquats. Ils font référence & une
populatlon scolarisée des villes ou sont saturés
en facteur verbal et prévus pour des plus jeunes
(tel le VISC espagnel). Nous ne disposions pas de
tests avec bar&mes &tabliz en Espagne ou en Italie
& partir d'une population d'adolescents scolarisés
4 la campagne, dans les provinces de forte émigra-
tion.

- Des &tudes faites notamment en Grande-Bretagne
montralent par aillleurs gque les tests soumis & des
immigrés de cultures différentes mettaient en évi-
dence non pas tant les aptltudes gue le degré 4'in-~
tégration, -et que les ré&sultats tendaient 4 s'amé-
liorer en méme temps que l'insertion {cf. Goldmann
& Taylor 1966).

Devant ces difficulté&s, d'entente avec les psycholo-
gues de 1'&quipe, la solution sulvante a &té retenue,
car nous désirions qu'intervienne tout de méme cette
dimension psychop&dagoglque dans notre obgervation
des &léves :

Une batterie particulifre de tests facilement com-
préhensibles (avec¢ conslgne donnée dans la langue
maternelile quand 1ls &taient présentés en début d'an~
née}, avec barfmes &tablis 3 partir de toute la po-
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pulation scolaire genevolse a &té constituée. Nous
avons opté pour l'utilisation de bardmes comparatifs
& une population de douze-quatorze ans ayant parcou-
ru six ans de scolarxrité normale (1).

Il s'aglt de bargmes s&véres pour des immigrants mais
qul nous donnent une tré&s grande sécurité en ce qui
concerne la validit& des bons résultats (en rangs sur
10¢, du lexr au 759/100 ou, en centiles, des centlles
25 & 100). Cecl nous permet notamment d’'éliminer des
hypothéses de d&bilité intellectuelle chez certains
éléves dont le comportement & 1’'&cole pourralt y
faire pensgser. En d'autres termes, on peut, par ces
tests, déceler un certain nombre d'aptitudes. Mais
on ne peut pas tenir compte des mauvais résultats
{(dont les causes peuvent &tre tr2s diverses) qui
restent difficiles & interpréter.

En lisant la littérature relative & ces tests, on
voit d'ailleurs que les auteurs qui les ont appli-
qués i des populations différentes ont constaté
gu'ils n'é&taient valables gque pour la population de
référence et pour des populations analogues. Ceci .
doit nous inciter une fols encore & la prudence, les
réserves formulées d'une mani2re générale & 1'égard
des tests restant valables icl.

Voicl la batterle gue nous avons retenue :

~ Un test d'intelligence globale, le B 53, de Bonnardel.
Cette é&preuve est orlentée sur 1'aspect dyna-
migue de l'intelligence dans la ré&solution de pro=-
blémes et semble viser essentlellement des proces—
sus d'abstraction et de conceptualisation (cf. Ma-
nuel 4d'instructions 1966).

(1) Ca sont toujours das psychologues qul ont fait passer ces
tests : R.~M. Sallares et G. Arigoni, de 1'0ifice d'orien-
tation et de formation professionnelle, au moment de 1'lns~
cription en début d'annde 1974-75, car il s'agissait de
parler l'espagnol ou l'italien, puis F. Rey, conselller
d'orientation scolalre su €O de l'Aubépline, dans le cadre
du cours d'information professionnelle gu'il donnait & la
classe, d'entente avec €. Wachsmuth et G. Segapelli, can—
saillers d'orientation au collége des Coudriars.



~ Deux épreuves perceptives :@

Le test de copie et de reproduction de mémoire d'une
Figure géométrique complexe, de Rey, consistant &
copier, puls & reproduire de¢ mémoire un tracé géo-
métrique complexe. La figure a pour propriétés de
ne pas avolr de signification évidente, d'2tre
graphiquement facilement ré&alisable et de consti-
tuer une structure assez compliguée pour solliciter
une activité perceptive analyvtigue et organisatrice.

La manlére dont le sujet copie la figure donne des
indications sur son activité perceptive, la manlére
dont il la reproduit apré&s retrait du modele, des
indications sur l'étendue et la fidé€lité de sa m&-~
moire visuelle comme sur son mode de perception
{cf. Rey 1959).

Le test des points & organiser II, de Rey, qui
permet de saisir certains aspects de l'intelligence
perceptive et de posséder un indice de l'efficience
chez les sujets peu entralings sur le plan verbal

et scolaire, Il exige un certain niveau de créatl-
vité, ou tout au moins une certaine capacité i
combiner des &l&ments simples {(cf. Rey 1968).

- Une &preuve d'aptitude & un travail intellectuel
simple : L'ordination continue de chiffres, de
Rey, gui mesure l'aptitude & une centration soute-
nue (20 minutes) sur une tiche intellectuelle sim~
ple. On obtient par ce test une courbe de travail
et d'apprentissage mettant en évidence d'une part
l'apprentissage effectu&, d'autre part les varia-
tions de rendement pendant ces 20 minutes (cf. Rey
1357).

- Enfin, un test sur les automatismes scolaires
Lees quatre opérations, de Clapar2de et Rey, qui
mesure les acquisitions des premlers automatismes.
arithmétiqués.

Résultatsl

Les résultats font apparaitre gque 1'abstraction pose
encore certains problémes.
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C'est le & &3 gqui, dans l'ensemble, est le moins bien
réussi. Le détail des résultats est le suivant :

Nbre de Ranlg oé:ur Nbre de Ranlgoosur
1974-75 Z250ES | barene 7 1975-76 e, |wareme 7
pratique} pratique)
Esp. 3 4 90e Bsp. 12 9 90°
4 9 90% 13 20 60°¢
5 4 90® 14 9 90¢
e, 7 9 90® 15 6 90¢
P 10 aoe 16 23 s0€
.9 4 90° I, 17 4 90¢
10 6 90e 18 21 60°
18 17 708
¥ 20 11 8oe

On notera que les ré&sultats des &ladves gui ont pas-
58 ce test lors de l'inscription 1974-75 et qui n'ont
pas &été& retenus pour la classe expérimentale va-
riaient entre 14 et 28 points.

Par rapport 3 la population scolarisée au CO, les
résultats sont relativement faibles. Ils vont plutdt
dans le méme sens que les observations faites & Pa-
ris ot il a &té constatd® gque ce test qui, en prin~
cipe, peut s'appliquer 3 tous les niveaux n'est pas
adapté 3 la situation des femmes manceuvres d'origine
&trangére, qui ont des difficultés & comprendre ce
qu'on attend d'elles {(cf. Frischknecht non daté, 3).

Effectivement, les deux Italiennes qui ont refait

ce test en fin d'année donc aprés un certaln temps
d'adaptation et de scolarisatlon 3 Gendve, dans le
cadre d'une évaluation en vue d'une inscription en
atelier de préapprentissage, ont progressé d'une pas-
sation & l'autre : ¢ a passé de 10 3 17 points, et

% de 4 3 13 points.

Le test de copie et de reproduction de mémoire d'une



figure géométrique complexe donne des indications
sur lesquelles il sera intéressant de revenir quand
nous é&tudierons les stratégies d'apprentissage de
1’orthographe. "La fixation, souligne Rey (1959, 3},
dépend entre autres choses, de 1'intelligibilité

des données percues, celles-ci n'étant appréhendées
que dans la mesure ol elles se présentent avec une
signification, une organisation définle et des rap-
ports déterminés avec nos savolrs, Ces significa-
tions, ¢es structures et rapports ne sont pas inhé-
rents aux choses; nous les dégageons par l'acte mé-
me de perception. Percevoir visuellement, ce n'est
pas subir un simple contact sensoriel : c'est réac-
tiver au contact du réel des habltudes visuelles ou
en contracter de nouvelles. Dans le premier cas, la
perception est une reconnalssance; dans le second
cas, nous élaborons le stimulus & partir de nos con-
nalssances actuelles; nous l'analysons et nous l'or-
ganisons jusqu'ad ce gu'une structure définle s’im-
pose ou ge dégage™.

Les types de copies distingués par Osterrieth (19245, cité
par Rey 1959, 6-8) sont classé&s de I & VIII du plus
au molns rationnel, en se fondant 2 la fois sur neos
habltudes intellectuelles, sur la rapldité de cople
et sur la précision des résultats. Les types repré-
sentés chez les é&laves des deux classes expérimenta-
les sont les quatre premiers

- Type I : Construction de l'armature. Le dessin
débute par le rectangle central, ‘qui sert d'arma-
ture 3 toute la reproduction. C'est la réaction
caractéristique de 1'adulte, chez gqui seul elle
est dominante. Elle est toujours présente dés gqua-
tre ans, et augmente 3 travers les dges jusgu'a
son brusque maximum,

- Type II : Dé&tails englobé&s dans 1l'armature. Ce
type, comme le type III, n'atteint jamais & la
dominante et peut é&tre considéré comme accessolre,

- Type III : Contour général dans lequei sont ensulite
placés tous les détails.

- Type IV : Juxtaposition de détails, sans tracé
de hase, se terminant en un ensemble plus ou moins
coh#rent. C'est la réaction dominante de cing a dix
ans. Sa fréquence croit de cing a sept ans, atteint
son maximum & huit ans {(70%), pour diminuer ensuite
jusqu'id 1'8ge adulteod elle atteint son minimum,

Le d&tail des résultats est le suivant :
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Ii se dégage de ces résultats plusieurs €léments
intéressants :

- la non homogénéité& des résultats, selon l'aspect
considéré (copie, mémoire cu temps),

- 1'&cart entre l'élément temps et les autres, le
premier &tant en retrait par rapport aux autres
dimensions de la performance,

- la fréquence de la procédure de juxtaposition de
détail (type IV).

5.2.2,3. Les performances au test des points 4 organtser II
sont assez hétérogdnes, puisque les &ldves sont si-
tués de 5e & 100e suxr 100,
Les résultats sont les suivants :

Nbre de | Rang sur Nbre de | Rang sur

1974-75 | points 100 1975-76 | points 100
{(sur {12-13 (sur {12-13

KTe)] ans} am ans)

Esp. 1 14 45€ Esp. 12| 6 ’ ape

2 a Boe 13 24 5€

3 8 8p® 14 4 a5e+

4 5 902+ ISI 2 100€

s 6 Q0% 16 22 10¢

it. 6 6 a0e I, 17 8 80%

8 20 15e 18 8 - 80%

8 18 20 19 17 25e

a0 4 955+

5.2.2.4. Le test d'ordination de chiffres permet de constater
que, dans l'ensemble, les Eléves ont une difficulté
particuli2re & soutenir un effort guand il s'agit
d*accomplir une téche intellectuelle simple. En re-
vanche, les performances, en dépit de 1l'irrégulari-
té&, sont dans la moyenne (65 sux 100).

Dans lé tableau suivant, nous avons retenu un bardme
€tabli sur la base d'une population genevoise mixte
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de treize-quinze ans.

Par ailleurs, dans 1'hypothése qu'une scolarisation
régulidre devait permettre 1'amélioration des perfor-
mances, nous avons fait repasser le test en fin d'an-

née scolalre aux &léves de la classe 1974-75. On

constate une réelle

(sur huit).

progression chez trois &léves

Voici les résultats obtenus (en rangs sur 100}, la
performance & la moyenne (M), la stabilité (VM / M,

‘¢'est-a-dire variation moyenne, sur moyenne).

Test Retest

Baréme | Baréme

M o |wm/n 12;:5 1:;i5 Mo|vM/m
M VM /M

1974-75 Esp. 1| 17,8 | 0,22 gse 75¢ 3o, 1 0,16

2 27 0,24 ise 8oe 38,5 0.21

3| 20.4 0,13 75¢ 158 2,6 0,14

4| 28,1 0,21 30e 70€ 26,7 0,24

5| 22,6 0,14 65¢ 20¢ 19,8 0,35

It. 8| 7,5 0,39 100® 1008 6,7 0.54

gl 11,2 0,24 100® go*® 10,2 0,60

9 16 0,36 95® 1008 9,7 | 1.20
1975-76 Esp. 12| 27,4 0,22 3se 75
13| 22,9 0,26 | 6s¢ 95&
4} 20,9 0,26 70¢ 90%
15| 17.3 | 0,18 8se 958
16| 32,3 | 0,13 10® 15¢
1t. 17| 35,6 0,22 5e 75%
18| 25,6 0,21 sp€ 708
18] 35,7 0.11 se 15¢
20 22 0,27 65¢ 90%




5.2,2.5. Quant aux premiers automatismes scolaires, le test

des quatre opérations fait penser qu'ils ont &té§,

d'une manidre générale, normalement acquis (moyenne
entre le 70¢ et le 509¢ rang sur 100).

La bardme choisl correspond i celul d'une population
de douze ans. Nous l'avons comparé 4 titre indicatif,

pour les meilleurs, au baré&me quatorze ans,

La moyenne attendue est

pour l'addition

pour la soustraction

i de 10 points,

‘de 12 points,
7 points,
9 points,
7 points.

i de
de

pour la multiplication : de

pour la division

de

: de
de

9 points.

3 points,
& points,

selon bardme
selon baréme
selon baréme
selon baréme
selon baréme
selon baréme
selon bardme
selon barédme

12
14
12
14
12
14
12
14

ans
ans
ans
ans
ans
ans
ans
ans

Rang sar 100. Rang sur 100
4 opé- Somme des polnts baréme 12 ans baréme 14 ans
ratione
add. |sstr. [mult. | div. ] add. |sstr. mule. | div. [ add. jsstr. mult. | div.
1974-75 R .
Esp. 1| &8 4 5 2 §70% | 70° | 60® | &5
2| 1s 9 10 g | 1%F [ 20® | 10° | 1°F R
3] 15 | 13 9 7 J 2% 1% | 20% | 1T 15° so: 35: zo:
41 8 2 8 0 70: go: 402 90: 15° | 10° | 50% | 30
st o9 8 8 5. || 60 | 40% | 40% | 207
e, 6| 2 1 1 | o [100° [1007 1007 | 90
al 7 4 3 o | s0] 1510“3‘a 20°, | 902
9| s 0 0 o || 0% [100° [100% | 90
1975-76 . . .
Esp. 12| 8 13 8 7 702 1e: 35: 1': 100° | 10 | 720% | 30°
3] s 5 5 2 ] oos | 705 | 757 | esT ol o . R
2| s 9 9 O 25° 207 | 807 [ 100° | 60 | 55° [100
15| 11 4 3 1 |f 408 aoz 907 | eg®
16| 10 8 10 7 | 505 {40 | 10 |12
. 17| 7 3 10 4 ao'ee so‘: 107 302
18] 3 4 3 2 [l100° | e0 | 907 | as: o . R R
9] 9 g | 7 5 || s0c (40 {sol | 20° ff 20 [ 70% | 80° | 60
20| 10 8 7 2 || s0® | 40 | 50% | 65% -

L
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En annexe (Annexe III), nous reproduisons les psy-
chogrammes représentant les résultats de chacun des
&l1&ves des deux classes expérimentales auxguels cette
batterie de tests a &té proposée en début d'année sco-
laire. Les résultats sont exprimés non plus en rangs
gur i00, mais, dans le but d'une meilleure visuali-
gation, en centiles.

On constatera que, pour les deux é&léves italiennes
qui ont &té transférées dans une autre classe d'ac-
cueil en cours d'année 1974-75, (7 et 10), nous n'a-
vons que les ré&sultats du B 53 passé au moment de
1'inscription. Pour un &léve espagnol (11), arrivé
en cours d'ann&e 1975-76, nous n'avons pas de tests
comparables. 1, 2 et 6 n'ont pas passé le B 53.

INTERPRﬁTATION DE DESSINS

Cette batterie de tests a &té& complétée en cours
d’année par l'interprétation de dessins effectués

en classe, qul apportait un &clalrage nouveau 3 no-
tre observation. Du point de vue formel, quelques
difficultés sont apparues (qui confirment certains
comportements observés 3 l'occasion de la copie et

de la reéproduction de mémoire d'une figure complexe) :

= une organisation problé&matique de l'espace (&lé-
ments souvent posés et peu inté&grés dans un ensem-—
ble),

- perspectives souvent fausses (voire dépliage),

= proportions peu respectées,

- transparence,

- bongshommes peu &quilibrés, parfois du niveau sept-
huit ans (membres mal attach&s, personnages en gé-
néral asexués, peu de détails, peu ou pas de mou-
vements).

Du point de vue relatiomnel, des dessins sur leurs
relations amicales suggérent la fagon dont les &lé-
ves semblent vivre l1'é&cole. "Pour la plupart, il
s'agit d'une fagade impersonnelle et toujours impo-
sante, voire menagante (parfois sans porte, sans fe-
nétres ou sans voies d'accés). Les maitres ne sont
pas représentés. Peu de personnages sont mis en re-



lation les uns avec les autres. Pour certains, l'es-
sentiel de la vie semble se passer & l'extérjieur”
(Wachsmuth, in Rey-von Allmen & al. 1976b, 36).

On retiendra de cet ensemble de tests et d'observa-
tions 1'hé&t&rogénéité des performances et la non ¢or-
rélation entre ies différents facteurs. Les résultats
permettent de mettre en &vidence non seulement guel-
ques difficultés apparentes, mals aussi un certain
nombre d’'aptitudes gui pourront se manifester & moyen
terme, dans l'intégration de ces &iadves dans les -
classes ordinaires ou en apprentissage. Dans cet &-
pancuissement, le rapport & 1'é&cole n'est pas indif-
férent. On peut penser qu'il déterminera dans une
large mesure les possibilltés et les conditions de
développement de ces potentialités.

APPROCHE DE LA REFLEXION‘MéTALINGUISTIQUE ET DO
RAISONNEMENT LOGICO-MATHEMATIQUE

Parml les collaborations que nous avons sollicitées
pour nous aider d appréhender les problémes de ces
adoiescents, celie du Secteur de psycholinguistigue
de la Faculté de psychologie et des sciences de 1'&-
ducation a &té€ particulilrement fructueuse. Une é&-
quipe de chercheurs s'est intéressée a l'étude de
quelques aspects du raisonnement chez les adolescents
mal scolarisé&s, au moyen de deux situations expéri-
mentales d&j3 blen connues en psychologie génétique.

Les premiers ré&sultats de cette &tude, effectude
avec les &léves de la classe expérimentale 1975-76
ont &té publiés (Berthoud-Papandropoulou §& Othenin-
Girard 1978). Nous n'en reprenons ici gue les &lé&-
ments les plus significatifs, sans entrer dans ia
description des tests, du type plagé&tien, et de la
méthode "¢linique” utilisée. On notera par ailleurs
que’ cette recherche amorcée avec la classe expérimen-
tale 1975-76 se poursuit avec des &idves mal scola-
risés d'origines diverses dans les classes d'accueil
succesgives.
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L'une des situations expérimentales concerne la ré-
flexion sur le langage; 1'autre est de type logico-
mathématique.

L'épreuve métalinguistique porte sur 1’unité "mot"
{cf. Papandropoulou & Sinclair 1974). Elle a &té &la-
borée dans le but de mettre en évidence la capacité
de ré&flexion de 1'enfant sur la langue et ses &1&-
ments.,

A partir de 1'é&tude génétique qui a permis de retra-
cer l'évolution du concept de mot chez l'enfant (cf.
Berthoud-Papandropoulou 1980 ), les résultats des
€l&ves de la classe expérimentale ont pu &tre compa-
rés & ceux d'autressujets, de guatre & douze ans, re-
présentant tous les stades de l'évolution de la ré&-
flexion métalinguistique. Ces adolescents ont fait
preuve d'une capaclté de réflexion métalinguistique

‘comparable, dans les grandes lignes, 3 celle des su-

jets les plus &gés de l'étude génétique antérieure
et se situant au stade final de cette &volution.
Deux attitudes spécifiques sont pourtant soulignées :

- la confusion dans l'emploi des termes de “mot™,
"lettre", "parole™ et "phrase" (surtout en début
d'épreuve), alors gu'ils distinguent fort bien
les notions sous-jacentes;

- l'interférence, chez certains, entre les trois
plans : choses, mots, termeés relevant d'une ana-
lyse grammaticale (noms, adjectifs, verbes).

Il n'en reste pas moins qu'il apparalt que ces ado-
lescents ont “une conscience trds claire des &l&éments
du langage due sont les mots, et plus généralement
une capaclité métalinguistique sur lagquelle peut se
greffer 1'apprentissage linguistique scolaire. /.../
Les résultats absolument satisfalsants obtenus avec
cette Spreuve constituent un indice sérjieux de la
capacité cognitive 4'abstraction et de jugement pro-
pre & ces &léves" {Berthoud-Papandropoulou & Othe-
nin-Girard 1978, 21).

L'épreuve de type logico-mathématique utilisée est
celle des fIles (cf. Plaget & al. 1948) portant sur
la construction de volumes &gaux sur des bases de
surfaces différentes.

Ici, les é&léves ont rencontré certaines difficultés,
Leurs conduites ne manifestent cependant pas un retard



homogéne, elles ne se superposent ni § celles d'enfants
plus jeunes normalement scolarisés, nl 4 celles d'é&-
l2ves peu doudz, "Méme s'lls commencent par des so-
lutions &£lé&mentaires, la plupart d’entre eux les dé-
passent : 118 font des mesures et essaient d'utili-
ser des procédés divers, manifestant par la une com-
pétence intellectuelle gui se mobllise rapidement.
fe../ Dans tous les cas, les sujets examinés ont re-
tenu quelque chose de lsur scolarité, pourtant la-
cunalre. Mais ces connalssances sont généralement
mal intégrées, confuses et souvent superficlelles,
c'est-a3-dire gque certains procédés, certaines réqles
ont &té fix&s mais semblent sguvent utilisés comme
des "trucs”, sans s'appuyer sur un raisonnement
clair" {Berthoud-Papandropoulou & Othenin-Girard
1978, 20-21).

Ausgsi, les résultats de cette &tude corroborent les
observations faites dans le cadre de l'analyse des
tests psychopédagogiques. Ils confirment d'une part
notre hypoth®se gque les adolescents migrants mal
scolarisés ne sont pas comparables 3 des adolescents
peu douds; ils mettent en &vidence d'autre part, en
dépit d'une hétérogénéité des conduites et des ré-
sultats, une activité ‘et des capacités cognitives
et métalinguistigues réelles et effgctives.
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LA SITUATION PEDAGOGIQUE

GENERALITES

La répartition des enseignements dans les classes
expérimentales s'est falte selon un schéma sembla-
ble & celul qui a &té& décrit précédemment (p. 28-30),
utilisé pour toutes les classes d'accuell et adapts
4 la situation gpécifique. L'innovation principale,
par rapport aux années précédentes, gqul a &té rendue
possible grice aux exigences de 1l'Aide-mémoire pour
l'crganisaticon des classes expérimentales du Conseil
de 1’*Eurcpe, a &té l'introductlion des cours de lan-
gue maternelle. Les &léves ont bé&n&ficilé d'un cours

~d'information professionnelle, bilen gu'ils n'aient

pas tous &t& dans leur derni&re année de scolarité
chligatelre.

Il ne s'agit pas ici de dé&crire le feonctionnement
des deux classes expérimentales, mals seulement de
nous demander quelles sont les composantes de la vie
scolaire, de l'expérience que les &l&ves ont eue de
1'école, qui ont pu Influencer legr apprentissage.

Certes, 1*influence de l'une sur l'autre n'est ni me-
surable, ni dé&montrable. On est réduit 3 observer des
faits, peut-&tre des corré&lations et 3 postuler des
relations, d'autant plus indirectes et complexes
qu'elles passent partiellement par la mé&diation de
l'enselignement et des méthodologies.

Qu'on le veuille ou non, 1l'é&cole est un milieu de

vie qul aglit sur le dé&velcppement de l'enfant et au-
quel 11 ré&agit. A 1l'intersection de la famille et de
la communauté locale, de 1'é&ducation et de la socla-
lisation, du pré&sent et de l'avenir, de la margina-
lisation et de 1'intégration, de l'espelir et de 1'11-
lusion, de la réussite et de l'&chec, de 1'humilia-
tion et de la valerisation, de l'anomie et de 1l'iden- .
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tité personnelle, de la culture et de la promotion,
1t'école joue un rbdle crucial.

Les travaux gque nous avons menés pendant le déroule-
ment des classes expérimentales font apparaitre que
1'école a &t&é un liewn de tensions, ol se sont exer-
cées plusieurs forces, parfois contradictolres, et
gu'il n'a pas été facile, ni pour les enselgnants,
ni pour les &léves, de dominer la situation.

Ces tensions se sont fait sentir trés vivement {(surtout
ay cours de la premiére annde, un certain nombre de
dispositions ayant &té prises la seconde pour amé-
liogrer la situation) et ont pris plusieurs visages
malgré les efforts déployés par 1'é&quipe des maitres:
lenteur des progrés scolajires, probl3mes de compor-
tement, difficultés affectives et relationnelles des
éléves, conflits entre camarades et rejet des auwtoch-
tones, mangue de technique scolaire des &léves insé-
rés partiellement dans les classes ordinaires pour
des legons telles que le dessin, 1'é&ducation physi-
que, le bols, le métal, la couture, manque de dispo-
nibilité des maitres partageant leur enselgnement .
entre plusieurs classes, charge supplémentaire pour
les maitres recevant dans leurs classes ordinaires
d€j3 nombreuses quelgues &ldves de la zlasse expéri-~
mentale, découragement d'une partie des enseignants.

Plusieurs aspects des interrelations présentes au .
sein de 1'é&cole ont &t& &tudiées, par 1l'intermédiaire
de rédactions ou de dessins commentés d'é&ldves, d'en-
tretiens avec les parents, de questionnaires aux maf-
tres, de commissions de travall et de journées 4'é&-
tude entre enseignants. Les résultats de ces obser-
vations ont &t& consignés dans les rapports mensuels
au Conseil de 1'Europe (Rey-von Allmen &.al. 1976

a et b). On se référera notamment aux chapltres sui-
vants :

- Les classes d'accuell dans une structure secondaire :
problémes soulevés {(mars 1975);

- Les &l&ves - leur insertion dans le collége. Il
s'agit de l%analyse de deux guestionnaires, 1'un
adressé aux maitres enseignant 3 la classe expé-

. rimentale dans son ensemble, concernant les &ldves :
comportement, difficultés, situation, relations,
insertion, etc., 1l'autre adressé aux maitres rece-
vant dans leur &lasse un groupe d'é&laves de la
classe expérimentale, concernant 1'insertion de
ces &léves dans la classe et lecolldge {avril 1975);



~ L'insertion des é&léves dans leur nouveau milieu:
1'attitude des &laves et son &volution, pergues par
la maitresse de classe, et les sentiments des &léves
d'apgés leurs réactions et leurs dessins (décembre
1975);

- Les relations entre 1'&cole et les parents (jan-
vier 1976);

- L'adaptation scolaire, en classes ordinalres, des
élaves de la classe expérimentale 1974-75, vue par
leurs enseignants actuels (réponse i un guestion-
naire adressé 3 ces maltres - avril 1976}.

LA RELATION DES ELEVES A L'ECOLE

Oon a vu gue la migration avait confronté& ces &laves
4 un nouveau milieu affectif, 3 un nouveau milieu
soclal, et bien sr & un nouveau milieu scolaire.
Ils ont &té d'autant plus dépaysés gque certains ne
s'attendaient pas 4 rencontrer une autre langue et
que la vie en wville ne leur &tait pas familiére.
Mais leur attitude par rapport &4 l'école a &té au
départ positive. Celle-ci les sortait de leur isole-
ment, ils attendalent beaucoup des amis qu’ills pour~
raient s'y faire, de la langue qu'ils apprendraient
et gqui leur permettrait de communiguer, du bagage
culturel gu'ils pourraient y acquérir,

Mais ils ont fait 1'expérience qu'il n'est pas si
faclile de nouer des amitiés. Le fait de ne pas par-
ler le frangais rendait 1la communication difficiie
et ils se sont sentis confirmés dans leurs différen-
ces, rarement perg¢ues comme positives dans la situa-
tion scolaire, comme d'ailleurs en dehors de 1'école.
Aux difficultés objectives d'apprentissage du fran-
gais et de rattrapages scolaires se sont ajoutées
celles liées aux réactions émotionnelles,

Dans ia classe 1974-75, la situation s'est détério-
rée quand deux &l8ves italiennes ont &té transférées :
ie¢s deux autres Italiennes réclamaient pour elles
aussi ce gqu'elles considéraient comme un privilége

et concluaient que puilsque ce transfert en classe
d'accueil "normale” leur &tait refusé, c'était

87



88

gu'elles étalent considérées comme "anormales". Pa-
rallélement, certains maltres, d&éconcertés par les
difficultés rencontrées, avalent tendance 3 "renon-
cer”.

L'immaturité affective est apparue comme une des ca-
ractéristiques les plus frappantes de ces £léves

{ras nécessalrement liée 3 leur €volution personnelle
mals aussil 3 leur parachutage dans un milieu nouvean
contre legquel ils pouvaient se défendre par la ré-
gression). Leux mangue 4'autonomie et la fragilité

de leur personnalité ont rendu difficile la mise en
place d'une zone libre de conflits ou de moments de
disponibilité destinés au travail intellectuel ou

aux apprentissages nouveaux. Leur interrelation cons-
tante les uns ave¢ les autres ainsi gu'avec le mai-
tre, gque chague &lé&ve voulalt privilégige, c'est-3-
dire la vie affective du groupe, prenait le pas &
tout instant sur le travail.

Peu i peun, aprés avolr fondé beaucoup d'espolr sur
1'école, les &laves ont pris conscience des diffi-
¢ultés gqu'il y avait 3 attelndre le niveau de langue
des francophones et & effectuer les rattrapages né-
cessaires 3 la poursulte d'études ou 3 1'admission

a4 un apprentissage. Dans ces circonstances, leur ré-
action étalt souvent une envie de fuilr : ils révalent
au retour comme & une solution qui résoudrait tous
les problémes. Quol qu'il en soit, les préoccupations
immédiates rendaient difficile un investissement
dans l'étude et les maitres étalent décontenancés

par l'irrégularité et la lenteur des progrés,

En 1975-76, la situation a &t8 vécue de manlére moins
conflictuelle. Nous avons en effet, tenant compte

de l'expérience de la premiére année, apporté guel-
ques modlfications au fonctionnement de 1974-75
présence dans la classe de quelques éléves mieux
scolarisés et plus motivés, stabilité& du groupe du-
rant toute l'année {(nous avons renoncé au transfert
des mellleurs &l&ves dans d'autres classes 4d'accuell
en ¢ours d'année), augmentation du nombre d'heures

de langue maternelle (de 2h. & 3h., ce gqui reste
mince), limitation au deuxidme semestre de l'inser-
tion dans des classes ordinalres pour le cours de
dessin, le premier semestrxe &tant consacré 3 un ap-
prentissage des techniques au seln de la classe ex~-
périmentale, remplacement d'une partie des maitres
gui avait trouvé& cette expérience trop dure, dévelop-
pement de la c¢ollaboration entre enseignants.



Néanmolns, la vie de la classe a é&té imprégnée de
l'expérience extra scolaire des Eléves, pesante ou
stimulante selon leg cas : c'’est la naissance 4'un
petit frére gqul accapare tout l'intérét d'une &lé-
ve gui joue presque un rdle de mére tandis que sa
mére est au travall, c'est le désintérét des parents
pour les activitéds scolaires de leur fille, préoc-
cupés gu'ils sont par des problémes d'emploi, de lo-
gement, de regroupement familial et de ressources
financl&res, ou au contraire l'encouragement & l'é-
tude de parents, méme analphabétes, qul reqrettent
de n'avolr pas pu aller 3 1'école, c'est les consé-
guences sur la vie familiale des accidents de tra-
vail, des situations conflictuelles ou de la sépara-
tion des parents.

On le voit, sur le plan du travall, les motivations
dépendent d'autres facteurs et sont irréguliéres.
Comme pour les €léves de la classe 1974-75, les pré&-
occupations immédiates rendent difficile un inves-
tissement dans l'étude.

LA RELATION DES PARENTS A L'éCOLE

La collaboration entre l'école et les parents ne va
pas de soi, méme si elle constitue un facteur qui
va jouer un rdle, de manilre positive ou négative,
dans le rapport de l'enfant 3 1'dcole, dans sa dis-
ponibilité pour 1'é&tude, dans sa réussite scolaire,
enfin, dans son choix professionnel. .

Un des efforts de la classe expérimentale a &té d4'é-
tablir la communication entre 1l'école et la famille,
malgré la distance culturelle.

Les probldmes posés par 1'é&cole aux parents ont &té
de natures diverses :

- 1'école, en tant qu'institution publlique, est pour

eux d'un accés difficile. Ils redoutent ce qui est
officiel et administratif et parfols se méfient
des relations qui peuvent exister entre 1'&cole et
le Contrdle de l'habitant;

~ 115 ont eux-mémes peu fréguents 1'&cole, aussl
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celle-ci est-elle investie d'une autorité gqu'ils
appr&hendent avec soumission, tout en restant sur la
dé&éfensive;

-« leur handicap linguistique, qui s'ajoute & leur con-~
sclence d'étre étrangers, fait gqu'ils hésitent 3
s'exprimer;

- ils se sentent d'autant moins compétents gu'ils ont
vécu séparés de leurs enfants et n'ont pas pu suilvre
leur développement et leur carridre scolaire.

Les contacts entre l'école et les parents se sont

réalisés de plusieurs mani&res : contacts personnels
avec la maitresse de classe, réunions de parents,

rapports avec le conseiller d'orientationoule con-
selller social, organisation d'une course d'école

avec la participation des familles, qui ont contribué
3 développer un climat de confiance.

En revanche, les cours organisés par 1'Ecole de pa-
rents du Cycle d'orientation n'ont guére eu d'écho
auprés des parents des &laves des classes expérimen-
tales bien gue nous ayons envisagé d'ouvrir des cours
spécifigues selon l'intér&t des parents si des be-
soing avalent &té exprimés (l). Seule une midre, en
1975-76, s'est inscrite 3 un cours de francgais, mais
comme celui-cl ne correspondait pas A son attente
{elle voulait écrire alors gue le cours choisi é&tait,
pour commencer, audio-visuel), elle a rapidement
abandonné {(elle aurait pu changer de niveau).

Cette situation ne nous surprend pas, elle confirme
les observations gue nous avons faltes ¢oncernant

la populatidn fréguentant 1'Ecole de parents guand

nous &tions responsable de cette instituktion et a-

vons créé€ les cours de frangais, en méme temps gue

la précarité de la situation des familles.

En effet, plusieurs raisons expliguent ce mangue
d'écho : ' -

(1) Le Cycle d'orientation, dans le cadre de son Ecole de pa-
rents, organise divers cours, tels que mathématique, physi-
que-chimie, ailemand, anglais, latin, frangais pour non
francophones et pouwr francophones et, dés 1975-76, activi-
tés créatrices, diction-théatre, cinéma-visionnemant 4'é-
nissions TV, travaux manueis bois et &lectricité, etc.
Nous pensons ici plus particuliérement aux cours de fran-
gaiz langue étrangéra.



- Une des méres, analphabé&te, a d&€3ja suivi un cours dans
le cadre de 1l'entreprise ol elle travaille, mais sans
succéds : ses colldgues ont appris & lire, dit-elle,
mais elle pas. Malntenant, elle a renoncé, se sentant
trop &Sgée. Elle en veut pourtant i sa propre mére de
ne pas l'avoir envoyée & 1'&cole, aussi encourage-
t-elle sa fille & 1'é&tude.

- Leg conditions et 1'horaire de travail font qu'il se-
rait difficllie a plusieurs pdres (qui doivent se lever
a4 4h. dumatin) de suivre des cours du soir.

- Pour ces parents, l'’apprentissage du frangaisn’est
pas prioritaire. Leur attitude correspond a celle des
travailleurs espagnols de Neuchétel ¢t La Chaux-de-
Fonds &tudiée par Ezquerra & Py (1976). Leur rapport aun
frangais est de type instrumental plutdt qu’intégra-
tif (notions empruntées & Gardner & Lambert 1969, 3).
Or, on peut &tre migrant et survivre sans savoir la
langue d'accueil. En revanche, nous avons constaté
que les travailleurs migrants gqui fréquentaient les
cours de frangais de 1'Ecole des parents du Cycle
d'orientation &taient, le plus souvent, des parents
qualifiés plutdt que manoeuvres (ayant donc d&ija
accégds 3 une certaine promation professionnellel,
dont les enfants parlaient couramment le frangais, et
prévoyant, pour toutes ces railsons, un &tablissement
définitif 3 Gendve. Leur attltude par rapport au fran-
¢ais est nettement intégrative (¢f. Rey-von Allmen 1974},

Or, les parents des é&léves de classes expérimenta-
les ne se trouvent pas (encore ?) dans cette situa-
tion, M&me s'lils sont depuils un certain temps i Ge-~
nadve, ils vivent en marge de la société genevoise;
i1ls sont manoceuvres, ils ont encore une partie de
leur famille dans leur pays. L'arrivée des enfants
et l*'inscription dans une classe de 1l'enseignement
public représente un début d'insertion et parfois -
la régularisation d'une situation restée longtemps
en dehors de la lé&galité,

Dans de telles circonstances, les cours de 1'Ecole
de parents du CO constltuent une offre en gquelque
sorte prématurége, Il faut que s'effectue une certai--
ne €volution dang 1'attitude de la famille, dans ses
relations intrafamiliales et sociales, dans le rdle
qu'y jouve la langue frangaise, avant que des cours
de francais, ou méme 4'autres types de cours propo-
sés par l'institution scolaire, puissent avoir une
quelconque signification.
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L'ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS

Cet enseignement a &té& réparti entre deux enseignan-
tes (1).

B, 0lmos, la maitresse de classe, a assum& 1l'ensei-
gnement du francais écrit et oral, prenant en comp-
te l'ensemble de la situation langagidre des appre=-
nants. La méthode de base utilisée a &té Voix et i-
mages de France, du CREDIF, comme dans la plupart
des autres clasgses d'accueil & ce moment-13. Les
postulats néanmoins étaient mis en question et plu-
sieurs modifications méthodologiques y ont &té ap-
portées, avec pour but de limiter la globalité et
les exercices portant sur des structures non compri-
ses, Les plus importantes sont les suivantes :

- explication des points grammaticaux abordés par
ia méthode; .

~ introduction de 1'é&crit dés le début de 1'appren-
tissage;

- référence 3 la langue maternelle (2}.

Un matériel complémentaire &tait & disposition qui
était utilisé en fonction des besoins : bandes
d'exercices structuraux &laborés 4 1'Ecole gsupérieure
de commerce de Neuchltel, matériel de l'enseignement
primaire frangais, figurines de feutre du BELC, li-
vres .et brochures de l'enseignement primaire et se-
condaire genevois, livres de lecture en frangais fa-
cile, bandes dessinées, chansons, etc.

Nous avons assumé nous-méme un enseignement que nous
avons situé en complémentarité par rapport 3 celui

(L} Cec¢i constitue une situation excsptionnelle, que nous refu-
serlons de généraliser dans les classes d'accuetl, vu le nom-
bre de risques qu'elle présente. Elle a été adoptée néanmoins
commne le seul moyen @e paermettre d la responsable des classes
d'accueil de garder un contact direct avec la réallté concrécs
de l'enseignement. Ellen'a &t& possible que grice 3 1'homogé—
néité des wvues, 3 la complémentarité des recherchesetd la
collaboration des deux enseignantes.

(2) On se souviendra que A. QOlmos enseigne égalément 1'espagncl .



de la maitresze de classe. Pour distinguer vis-a-
vis des &léves les r&les et les matiéres d'enselgne-
ment, il a &té pr&senté comme un enseignement de
prononclation et d'orthographe.

Avec Marting-RBaltar, Porcher (1978a,7-3) distingue
trois niveaux dans le concept de besoin langagier

- ce pour quoi l'apprenant veut ou deit apprendre
une langue

- ce qu'il a bescoin de savoir faire sur le plan lan-
gagler et objectif

- ¢e dont il a bescin sur le plan lingulstigue pour
construire ces compétences langagidres.

C'est 4 ce trolsidme niveau, bien qu'articulé sur

les deux autres, gue se situait notre cours. L'ob-
jectif é&tait de donner aux &léves les moyens requis
pour l'apprentissage de i‘'orthographe, et d‘amorcer
cet apprentissage. Nous pensions en effet que la mai-
triga de l'é&crit, méme d&jd du code graphique auquel
nous limitions notre objectif impligquait des aptltudes
4 la symbolisation et & l'abstraction, des facultés
de railsonnement, de transposition, de gén&ralisation.
Nous concevions ce cours comme un moment d'organisa-
tion de l'expérience lingulstique des &léves, d'ex-
plicitation, de conceptualisation. '

Nous ne connaissions aucune m&thode d'enseignement
du frangais langue &trangé&re gui nous semble aborder
1'&crit d4'une mani&re adaptée 3 1'4ge, au développe-
ment et aux intérédts d'adelescents se trouvant dans
la situation de nos &ig&ves : débutants en frangais,
mal scolarisés, issus de milieux migrants défavori-
sé50 '

Nous avons donc cherché& des supports, des idées, du
matériel de plusieurs cbtés et adapté ce qui nous
parailssait pouvelr fonctionner. Nous n'avons pas eu
peur de 1'hétéroclite. Nous considérions,d'une part,
que la coh#frence n'était pas a chercher dans la 1i-
mitation des outlls pé&dagogigues et la contrainte
des m&thodologles, mais dans l'adéguation & la si-
tuation des choix qu'assume 1'enseignant, dans sa
malitrise du matériel et dans sa capacité & 1'adap-
ter aux besoin= des apprenants. Nous estimions d4'au-
tre part gque, vu le peu de connaissances gque 1'on a .
encore concernant les processus d'apprentissage et
les chemins gqui m&nent & l'acquisition, il convient
non pas d'appiiguer une th&orie, mais de fournir aux
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apprenants un matériel diversifié et intéressant qui
permette & chacun de l'appréhender & sa maniére et
d'en retirer le maximum.

§'il fallait justifier a posteriori cet &clectisme,
nous évoquerions volontiers une des conclusions gue
tire Py de son &tude expérimentale de guelgues stra-
tégies d'apprentissage d'une langue étrangére par

des adultes, gu'un seul modéle linguistique ne suffit
pas toujours, & luil seul, & rendre compte du compor-
tement linguistigue d'un &tudiant. "Il en découle gue
les pédagogues ne dolvent pas craindre l'éclectigme
des méthodes d'enseignement lorsgqu‘il leur parait
souvhaltable pour des raisons pratigues” (1976, 97).

Roulet tire une legon analogue de la linguistique
appliquée pour l'é&laboration de matériel didactique
dont la fonction “est de présenter 3 l'étudiant au
moment opportun les matériaux linguistigues propres
& faclliter la découverte et l'acquisition des struc-
tures ou des régles de la langue seconde. Comme les
&tudiants ont des stratégles d'apprentissage, des
bescins et des intéréts différents, i1l est impossi-
ble de préveir et, par conséquent, de sélectionner

& l'avance les matériaux linguistiques dont chacun
aura besoin. On court méme le risque, si on procdde
4 une sélection trop stricte, de bloguer les opéra-
tiens de la faculté d'acquisition du langage en lui
fournissant trop peu de données linguistigues. /.../

Bn résum&, si-l'on admet gue l'enseignement 4'une
langue seconde ne peut &tre efficace gu'i la condi-
tion de mettre le plus possible en valeur et 3 con-
tribution la faculté d'acquisition du langage des
étudiants et si l'on tient compte de leurs motiva-
tions, de leurs stryratégies d'apprentissage, de leurs
bescins et de leurs intéréts, il faut renoncer au
matériel didactigue lin&aire, monolithique, univer-
sel et "mécanigue” et élaborer un matériel plus sou-
ple et plus varié&, aussi bien dans le contenu gque
dans la progression et la présentation" (1973, 41 et
43).

Hous avons donc "butiné d'ldée en idée, de théorie
en théorie", comme l'abeille 3 laguelle Richterich
compare l'enselgnant de langues vivantes {1976, 30).

Nous avons cherché & faire prendre conscience aux
éleéves de la notion de code, de conventlion, 4'arbi-
traire, de régle du jeu ({(par 1l'étude, sous forme de



jeux et d'exercices d'observation, de différentes
écritures : muslcale, codes utllisés dans les BD,
Brallle, morse, systémes d'é&criture variant selon

les langues : grecque, cyrilllique, hébraique, chi-
noise, etc.}, 8 stimuler une ré&flexion métallnguis-—
tigue et une démarche contrastive entre la langue
maternelle et le frangais. Dans notre recherche de
supports pé&dagogiques pour l'appréhension de 1'écrit
dans ses correspondances avec 1l'oral et notamment

des graph&mes dans leur correspondance (indiscuta-
ble bien gue complexe} avec les phonémes, nous sommes
allée voir ce gque pourralent nous apporter l'ensel-
gnement du frangals aux travailleurs espagnols en
Sulsse romande {Borel 1969) et le matériel congu

pour 1'alphabétisatlion des travallleurs -immigrés en
France (Publications Vivre en France, Hommes et Mi-
grattons). Etant donné les difficultés des &léves,
nous avons &té amenée 3 examiner ce que pourraient
apporter les méthodologles d'apprentissage de la lec-—
ture, & nous intéresser & la notion de prérequis, '
{gui nous a incltée a développer la collaboration
avec les maltres d'é&ducation physique et de dessin)
et aux travaux sur la dyslexlie et la ré&é&ducation de
l'orthographe (Borel-Maisonny 1962, Bourcier 1968,
Lobxot 1972; 1973, Silvestre de Sacy & de Séchelles
1974) (1). Ainsi, de nombreux exercices ont &té
créés, souvent 3 1'aide de documents authentlques
utilisés dans une perspective spécifique, en fonction
des besoins, des rythmes et des intér&ts des &l&ves.

Nous avong donc adopté& une démarche souple. A partir
de quelques objectifs, nous avons cherché et réalisé
des outils pédagogiques que nous avons essayés et a-
doptés, rectifiant notre approche en fonction des ré&-
actions des €léves, de leurs possibilités d'assimi-
lation ou de leurs difficultés.

Les ré&sultats de cette démarche ? Ils nous invitent:
3 la modestie socratique.

{1) Il n'est pas dans notre propos de faire l'évaluatlon de
ces méthodes gui aujourd'hui devraient étre situées par rap-
port aux travaux plus récents. Pour ce falre, on pourra se
référer, par exemple, aux études de Placére (1979), Weiss
(1980) et aux Actes du collogue de 1979 : Apprentissage et
pratique de la lecture 3 1l'école.
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Tout ce Que nous voulions enseigner n'a pas eu d'écho
{difficultés au niveau de l'abstraction - et non pas
de la logigque - et de la reconnaissance auditive des
phon2mes du francais, serions-nous tentée de dire a
premiére voe}. Mais {1 apparait qu'un grand nombre

de choses ont cependant &té apprises et que les &lé&-
ves ont tout de méme progressé. Alors comment ? L'ap-
prentlssage du code graphigue nous est apparu, cohtrai-
rement 4 ce gu'on peut penser, comme wh pProcessus
tout aussi dynamique que les autres types d'appren-
tissage linguistique, et aussi loin du modéle beha-
vioriste et de la simple soumission aux consignes.

La performance dépend de la compréhension et de la
salsie des donnges, qui sont chaque fois réinterpré-
té&es en fonction de l'ensemble de 1'expérience lin-
guistique et de la connalissance métalinguistlque du
moment. Il y a processus de dé&couverte, formulation
d'hypothéses, ajustements successifs, maturation,
créativité&, méme en orthographe...

Ce foisonnement d'hypothé&ses, cette apparente inco-
hérence, semble par allleurs se retrouver chez nhos
éladves 34 tous les niveaux de l'enselgnement.

Cette expérience nous a confirmée dans notre convic-
tion gu'il &tait nécessaire d'examiner de plus prés
les stratégles .d'apprentissage des &léves avant de
construire des méthodologies.

REMARQUES

Cette constatation nous introduit, aprés la présen-
tation du contexte situationnel dans lequel elle
s"est déroulée, dans la présentation de notre re-
cherche linguistique proprement dite. Nous aimerions
néanmoins la faire précéder de trois remarques dé-
coulant de cette situation.

On pourralt s'é&tonner de la place qui{ a é&té accordée
4 1'écrit das le départ dans l'enseignement du fran-
¢ais. Elle nous paralt non seulement justifiée par



6.5.2.

des considérations méthodolegiques, mais aussi par
les exigences de la ré&alité. L'&crit en frangais est
présent pour les adolescents migrants dés leur arri-
vée. Qu'on le veuille ou'non, ils lisent le frangais
avec les moyens gqui sont & leur disposition (en par-
ticulier le code de leur langue maternelle) sans at-
tendre le feu vert de 1'école. L'&cole elle-mdme les
tnondera d'informations &crites (€criteaux, panneaux
d'affichage, circulaires, livret scolaire, etc.}.
Les diverses disciplines d'enseignement feront rapi-
dement intervenir le support de 1l'é&crit, et méme si
ce n'est pas le cas, les &léves auront envie de
"prendre des notes”. )

Il s'agit donc, dans la classe de frangais, de four-
nir les moyens nEcessaires 8 une activité réelle de
la vie quotidienne et scolaire, bientdt de la forma-
tion professionnelle, plutdt gue d'introduire, au
moment et suivant un rythme jugés opportuns par le
maitre, un enseignement tout neuf dont les &léves
ignoreraient tout.

Par ailleurs, on comprendra gue, sans vouloir nier
le r8le de 1'enseignement dans l'apprentissage (cf.
Corder 1971, Svartvik 1973, Jain 1974}, nous n'ayons
pas tenu compte dansg notre recherche de la relation
entre 1'un et 1l'autre.

D'une part, nous ne d&sirions pas &tre juge et par-
tie. Le risque d'un mangque d'objectivité &tait trop
grand dans une &valuation de l'enseignement - de
notre propre enseignement en l'occurrence - 4 la lu-
miére des performances des &la&ves pour gue nous choi-
sissions cette perspective. D'autre part, dans la
situation particulidre de la classe expérimentale,

i1 était d'autant moins ais€ d'isoler le contenu
spécifique de 1’enseignement que celui-ci &tait ré&-
parti entre deux enseignantes. Mais surtout, et cet
élément est bien plus fondamental, l'expérience lan-
gagiére des &l&ves - oral et &crit -~ dépasse large-
ment le¢ contenu de 1'enseignement. Nous nous intéres-
sons au processus d'apprentissage compte tenu de 1'en-
semble de la situation sociolinguistique. Le fait
d'isoler 1'apport de 1'enseignement proprement dit

de la multitude des donndes gui sollicitent l'acti-
vité d'apprentissage des &l&ves n'aurait pu aboutir
qu’d une interprétation réductrice et erranée des
faits.
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Nous ne ferons intervenir la situation Q@'enseigne-
ment qu'occasionnellement, dans la mesgre oll elle
constitue une des composantes de la situation d'ap-
prentissage.

Notons enfin qu'on distingue volontiers en linguls-
tigue appligu&e les conditions dans lesguelles se
réalise l'apprentisszage : en "miiieu naturel",
l'acquisition est considérée comme "non guidée” -
ce serait le cas particuliéremeant de la langue ma-
ternelle -, tandis gu'elle est "guidée" en "mllieu
institutionnel”, notamment en milieu scolaijre (on
réserve alors 3 cette situation le terme 4'"appren-
tissage" par opposition 3 celui d'"acquisition” et
on pernse A& l'apprentissage des langues secondes,

La premidre situation privllégierait {(cf. Krashen
1976) la connaissance implicite, la seconde, une coa-
naissance explicite (l)}.

Cette dichotomie ne correspond pas du tout 3 la si-
tuation d'appréntissage des adolescents migrants que
nous avons décrite. En effet, ceur-ci sont confron-
tés avec la langue frangaise en milieu naturel (si-
non dans leur famille, du moins dans leurs relations
sociales : magasins, bus, camarades d'école, etc.)
aussi bien qu'en miljey scolaire, d’une manidre par-
ticuliérement complexe. Nous constatons donc, avec
Bautier-Castaing (1980}, que les oppositions ci-des-
sus sont peu pertinentes : nous ne les retiendrons
pas. D'une manidre générale, nous préférerons utilji-
ser le terme d’apprentissage en relation avec les
concepts de processus et de stratégies, de change-
ment, de développement, et ceiui d'acquisition en
relation avec la notion de ré&sultat (ce qui a &té
appris, acguis, fixé&).

’ (1} Pour une discusslon nuancée de ces oppositicns trop sché-

matiques, <f. Noyau 1980a; 1980b.



CHapitre 111

ETUOE LONGITUDINALE

DES PERFORMANCES EN ORTHOGRAPHE :
RECUEIL DES DONNEES ET HYPOTHESES
THEORTQUES



PRESENTATION DES TESTS

Methodologigquement, nous avons choisi, comme procé-
dure de recherche, l'analyse des erreurs, du fait

de son importance (cf. Corder 1980b, Py 1975, Por-
quier 1977) pour la compréhension des processus et
des stratégies d'apprentissage des langues secondes
{(orientation psycholinguistique), et de 13, si pos-
sible, pour l'adaptation de nos pratiques aux besoins
des apprenants (orientation pé&dagogique).

Une caractéristique commune du matériel utilisé est
qu’il a &t& é&laboré& au cours de l'expérience et com-

- plété ou modifié en fonction des premiers résultats

et des lacunes que ceux-ci mettaient en é&vidence.

Il s'agissait pour nous d'observer 3 différents mo-
ments les moyens mis en oeuvrie par les éléves dans

la transcription graphigue d'un énoncé, de la compa-
rer et d'en dégagexr, si possible, des hypoth&ses sur
les compétences orthographiques des apprenants a dif-
férents moments de leur apprentissage, sur leur pro-
cessus, leurs stratégies et leurs itinéraires d'ap-
prentissage.

La classe travaillait avec Voix et imagee de France.
Si la dictée du Test CGM 62 (1967) apportait déja

des indicationg intéressantes, elle nous paraissait
pourtant insuffisante pour notre propos, puisque

nous ne nous situions pas au plan de la s&lection

des niveaux des apprenants mais de la description

et de 1'exploration longitudinale. Nous avons donc
rédigé une dictfe de méme type, mais un peu plus lon-
gue, dont quelques phrases &taient assez proches
d'expressions que les é&l2ves allaient rencontrer dans
Voix et tmages de France, tandis gue d'autres &talent
plus complexes, tant aux niveaux de la compréhension,
de L’'jdentification des phonémes, de la syntaxe gue
de l'orthographe proprement dite.

Nous appellerons ce test : dictée I.

Il est important de souligner que ce test ne préten-
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dait pas avoir de valeur spécifique au niveau de
l'enseignement et qu'il a constitué la seule "dic-
tée non préparée" proposée aux &lzves. Il n'étailt
pour nous qu'un instrument de diagnostic.

Or, dans cette perspective, une dictée présentalt de
nombreux avantages. Elle permettait de mettre en re-~
lation l'auditif et le visuel, 1'ordre oral et l'or-
dre scriptural, la compréhension et la transcription
la perception et l'interprétation, autant d*&léments
qul nous paraissent déterminants dans la maitrisedu
code graphique comme dans son apprentissage {volr

plus loin, p. 103-112), Par ailleurs, sur le plan

pratique, en ndus permettant de soumettre tous les &-

laves au méme exercice et de les y soumettre plusieurs

fois, une dictée nous assurait une certalne homogé-
n&ité de réponses, et donc la possibilité d'effectuer
des comparaisons, synchroniques et dlachroniques.

Ce cholx impliqualt deux hypothéses

- d*une part, gque la production d'un &léve lors de
la transcription graphique d'un &noncé dicté est

relativement représentative{en qualité, non en quan-
tité) de ses connaissances par rapport au code gra-
FPhique et & l'orthographe francaise & un moment donnég;

d'autre part, que les performances sous dictée dif-

férent peu de celles qui sont produites dans le
cadre de la rédaction d'un texte (d'un point de
vue orthographique bien entendu, la question se
posant tout différemment au niveau syntaxique).
$'1]l y a des Aifférences, on peut penser en effet
que les erreurs de type phoné&tique ou phonologique
seront moins importantes ou moins nombreuses dans
le cas de la dictée que de la ré&daction du texte,
1l*apprenant pouvant dans le premier cas 8'appuyer
sur un modéle extérieur exprimé dans la langue c¢i-
ble, tandis que lors de la rédaction d'un texte

il n'a pour référence que sa propre expression,
plus dépendante de son "interlangue”. Dans ce sens,
la réduction impos&e par la dict&e nous paralt peu
significative et donc négligeable.

Une auvtre objection que l'on pourralt émettre, par
rapport au choix d'un tel exercice - qui subsiste

.A'ailleurs partiellement par rapport 3 celul d'une

rédaction scolaire 3 partir d'un théme imposé - nous
parait plus fondamentale. C'est le peu de place ac~
cordé & l'intéré&t lmm&diat de l'apprenant. Il est

clair que si1 le cholx leur en avait &té donn#, les



&léves auraient préféré ne rien &écrire, &crire au-
tre chose, ou dans une autre langue suivant les cas,
en fonction de leurs connaissances et de leurs inté-
réts et que leur production n'est pas représentative de
ce qu'ils auralent écrit spontanément.

Il est vrai que la motivatlon et 1'intérét jouent

un rdle dans l'apprentissage et que nos tests sont
peu Informatifs 3 cet égard. Il n'en reste pas moins
gu'ils nous semblent propres a4 mettre en évidence
les moyens a disposition des &léves a différents mo-
ments de leur apprentissage (gue des stratégles d4d'é&-
ludage auraient autrement plus largement occultés)
et leur niveau de maltrise de 1'orthographe.

Bn 1975-76, nous avons désiré& nous donner les moyens
de confirmer cette seconde hypothé&se selon laquelle
les performances sous dictée diffdrent peu de celles
réalisées dans le cadre d'une rédaction et avons é&-
laboré& deux autres exercices qul devaient d'une part
compléter la premiére dictée et d'autre part nous
permettre de comparer l'orthographe sous dictée et

en expression libre.

Nous avons choisi une bande dessinée dans une brochure
de BD pour l'apprentissage de l'allemand (Schiissler

& al. 1972, 49), ce qul nous permettait 4'étre
slre qu'elle n'avait pas &té antérieurement ni ne
serait ultérieurement utilis&e en classe, et avons
demandé aux &léves de raconter par &crit 1’histolre
représentée sur la bande ou d'en décrire les images.

La classe avait 1'habitude de travailler avec le
support de 1'image, gqu'il s'agisse de Veir et images
de Franece ou d'autres documents tels que les bandes
dessinées de Rollet (1974). Le choix effectué propo~-
salt donc un type d'exercice connu, mais d'aprés un
dessin s'é&cartant du contexte habituel et cependant
d'interpré&tation facile.

A partlr de cette bande dessin&e nous avons rédlgé

une seconde dictée, en utilisant dans la mesure du

possible les mémes expressions que les &léves, afin
de pouvoir comparer l'orthographe adoptée dans les

deux situations,

" Pour ce faire, nous avons utilisé les textes des &-
léves rédigés lors de la premiére rédaction, de mé-
me gue ceux de deux classes hétérogénes, l'une de

7e, l'autre de 9¢ {(c'est-a-dire de classes ordinaires
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d'adolescents francophones de douze-treize ans et

de quatorze-quinze ang, rassemblant des &laves de
tous niveaux scolaires), auxquelles nous avions de-
mandé de failre le méme exercice. Nous avons repris
les termesg, les tournures simples et les idé€es men-~
tionnés le plus souvent var les £l3ves tant non franco-
phones débutants que francophones (représentant le
niveau de langue dont les &l&ves &trangers allaient
se rapprocher). En outre, nous avons fait en sorte
qu'apparaissent certaines difficulté&s au niveau des
accords qui manguaient dans la dicté&e 1 et dont nous
désirions observer le traitement par les &léves.

Nous appellerons cette dictée complémentaire : dic-

tée 1I, l'ensemble que constituent la dictée I et

la dicté&e II : dictée et le test d'expression &crite
proposé & partir de la bande dessinée : test BD (cf.
Annexes V et VI).

Sur le plan proprement orthographique, on notera gue
la dictée fait intervenlr en tant que phonogrammes
42 des 45 graphémes de base (39 dans la dicté&e I)(se-
lon Catach 1978, 120-121. Pour une dé&finition des
termag utilisés, voir p. 123-124},

Seuls ne sont pas représentés :

x {correspondant & /ks/)
F4 (correspondant 8 /z /)
i, y (correspondant a /j/)

En revanche, y apparait en tant que graph&me corres-
pondant 4 /i/ et x en tant que lettre finale.

Par allleurs, seules sont représentées les formes g
intervocalique (et non z) corregpondant & /z/, g (et
non gu) correspondant a fg/, j et g (et non gel,
correspondant i /3/.

Rares sont les sous-graph2mes (cf. Catach & al. 1980,
14-15). Seuls sont présents dans la dictée II on
(correspondant & /oe/ dans monsieur), eoi {corres-
pondant & /wa/, dans s'asgeoir), quelques consonnes
doubles : 1%, rr, mm, nn, et, dans les dictées I et
II la consonne muette h.

Les difficultés rencontrées dans 1'ensemble de la
dictée sont donc représentatives de celles du code
graphique de base du frangais.



Ajoutons, sur le plan lexical et grammatical, que la
dictée I compte 77 mots (déterminés, en dépit des
problZmes linguistiques que cela pose (cf, Mitterand
1963, Martinet 1966) selon leur apparence immédiate de
"sultes de lettres entre deux blancs" (Galisson & Cos-
te 1976, 359), l'apostrophe et le trait d'union &tant
considérés dans notre compte comme des blancs) . gque
tous les mots utilisés figurent dans Le¢ frangais fon-
damental premier degré (FF I) & 1'exception de :

- cadeau (Le frangats fondamental 2¢ degré, FF II)
- Martin
- Marie

et que toutes les formes et constructions grammaticales
font partie du FF I, & l'exception de :

~ ne...pus encore (encorey figure par contre dans sa
' forme positive, on trouve par ail-
leurs les formes négatives ne. ..
pas, ne...plus, ne...jamais, etc.}
- 1'accord du participe passé& employé avec le verbe
avolir,

La dictée II compte 121 mots. Tous font partie de
FF I sauf :

- inconnu (FF II)

- g'énerve (FF II)

- souffle (FF II)

- poliment (mais polt figure dans FF I}
- reprend (mais prend  figure dans FF I)
- de nouveau (mals nouveau figure dans FF I}
- fleurie

- chien

- bonhomme

- gor

- s8¢ fdche

Toutes.les formes et constructions grammaticales sont
mentionnées dans FF I.

C'est dire queles marques morphologlques et distincti-
ves proprement orthographigues rencontrées dans la dic-
tée comptent parmi les plus fréquentes et les plus impox-
tantes.

Si 1'on traite 1l'oral et 1'&crit en partenaires, une des
difficultés est de déterminer comment 11s intexagissent.

Dans l'analyse des performances en dictée, il serait
intéressant de pouvolr déterminer dans guelle mesure
celles—ci sont liées aux compétences & 1'oral, notam-
ment dans guelle mesure les erreurs sont liées & une
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incompréhension de 1l'é&noncé ou & une mauvaise iden-
tification des phonémes.

Comme nous comptions faire passer la dictée et le
test BD plusieurs fois, un contrfle de la compréhen-~
sion de l'énoncé n'étalt pas possible : il aurait
modifié les résultats des passations ultérieures.
Nous n'aurons donC aucun support objectif aux hypo-
théses interprétatives gque nous pourrxons faire., En
revanche, afin de mettre en &vidence les phondmes
que les £léves avaient de la peine 3 identifier, nous
avons élaboré un test de perception auditive. A nou-
vedu, nous nous sommes inspirée du Test CGH 62,

mals nous avons opté pour une épreuve extensive por-
tant sur les principales difficultés de perception
des oppositions phonologiques du frangais (cf. en parti-
culier Lé€on & Lé€on 1970}, dans différentes positions,
Nous avons privilégié l'examen des cas de discrimi-
nation gui nous paraissailent les plus problématiques
pour les hispanophones et les italophones, mais sans
nous y limiter, d'une part pour ne pas réduire nos
observations aux difficultés les plus connues (d'au-
tres pouvalent se manifester), d'autre part pour nous
permettre l'utilisation du test avec des apprenants
d'auvtres origines linquistiques.

Les septante-six exercices de ce test &talent cons-
titués de trois séquences lues 3 la classe, deux d'en-
tre elles &tant identiques. Les £laves devalent in-
diquer sur une feuille ad hoc laguelle différait des
deux autres. Souvent la différence portait sur un
seul phonéme, dans guelgues cas, elle portait sur
plusieurs, ce qul rendalt l‘exercice plus facile,
donc rassurant, mais moins informatif.

Ce test {cf. Annexe VII}) s'est avéré long

et complexe. Nous l'avons conservé dans une perspec-
tive exploratolre. Mais ce n'est pas le lieu d'en
discuter ici. Nous ne ferons intervenir les informa-
tions qu’il nous a fournies gue dans la mesure ol
elles concernent notre propos.

Dans les classes expfrimentales, nous avons toujours
fait passer cet ensemble d'é&preuves nous-méme, dans
le cadre de nos heures ordinailres d'enseignement. Les
élaves &talent informés de notre objectif. Se sou-
metire 3 ces tests €tait un service gu'ils nous ren-
daient et qu'ils rendaient aux futurs &ldves des
classes d'accueil. Blen entendu, ces exercices n'é-
taient pas notés, et d'une passation & 1'"autre,



aucune explication n'é&tait donnée. Il n'’empéche que,
sachant que nous désirions par ces tests mettre en
évidence leurs progrés et en conserver une trace, les
€léves prenaient conscience de ceux-ci, 11ls se rendaient
compte eux-mdmes qu'ils progressaient, notamment
dans la compréhension de la dictée et dans 1'expres-
zlon &crite.

La dictée et le test BD étant é&troitement 1ié&s, nous
avons adopté un ordre et un temps de passation pré-
cis : au début d’'une heure scolaire {de quarante-
cing minutes), les &léves avaient quinze minutes pour
raconter par &crit la bande dessinée. Les feuilles
étaient reprises et nous passions & la dictée (I et
II}, qui durait vingt & trente minutes.

Nous avons considéré le test auditif comme plus in-

dépendant et 1'avons fait passer dans les jours qui

précédaient ou qui suivaient la passation des &preu-
ves &crites.

Pour la dicté&ée comme pour le test de perception au-
ditive, nous avons préféré présenter le test nous-
.méme plutdt gqu'utiliser un enregistrement. Ceci nous
permettait de mieux nous adapter au rythme et aux
réactions de la classe. Pour la dictée, nous &tant
fix€ un certain nombre de constantes dans notre ma-
niére de dicter, nous considérons gue cette solution
a &té satisfaisante. En revanche, la variation gue
nous avons pu introduire d'une passation 3 1'autre
dans la prononciation des séquences du test auditif

et notamment dans l'articulation des phonédmes en op-
position limite, dans quelques cas, la fiabilité des
observations que nous avons pu faire sur le plan
diachronique.

Les consignes d'application gue nous nous sommes don-
nées pour la dictée sont les suivantes

- lecture globale de chaque phrase,

- reprise par groupes rythmiques {cf. Léon et Lé&on
1970, 18), répétés plusieurs fois si nécessaire,

- mais en respectant toujours les enchainements
vocalliques et consonnantiques et les liaisons o-
bligatoires 4 l'intérieur des groupes rythmigques

- non prononciation du e caduc en fin de mot, et
3 l'intérieur 4'un groupe rythmigue si celle-ci
n*entraine pas la successlon de trop de consonnes
sans interruption de voyelles {"loi des trols con-
sonnes”) {(cf. Martinet 1967, 213)}.
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On pourrait noter que notre prononciation se distin-
gualt d'une prononclation standard par quelgques par-
ticularités ré&glonales :

~ allongement des voyelles finales au féminin (/maxi:/,
floeri: /),

- choix du timbre (plus ou moins ouvert} dans les
archiphonémes /e/, /d/, /o/.

- distinction entre [de] et [£],

ces deux dernidres particularités se retrouvant dans
notre prononciation du test auditif.

Ces testsont donc été€ soumls plusieurs fols aux &lé&ves
des classes expérimentales pendant leur s&jour en clas-
se d'accueil, c'est-5-dire pendant leur premi&re année
de scolarisation auCO (passations 1) :

- entre octobre et d&cembre {passation 11)
- entre janvier et mars . {passation 12}
- entre mai et juin {passation 13)

En 1974-75, une passation supplémentaire (passation
12') a 8té effectuée. Elle nous a paru peu heureuse (d&-
lai trop rapproch& entre les deux derni&res passa-
tions, lasgitude des &léves, signification limitée des
résultats) et nous l'avons supprimé€e par la suite.

Plusieurs &laéves de la classe expérimentale 1974-75
sont restés au collédge des Coudriers en 1975-76 et
nous avons pu poursuivre avec eux notre expé&rimenta-
tion une deuxiéme année (passations 21, 22, 23).

A la fin de l'année scolaire 1976-77, nous avons in-
vité les Eléveg des deux classes exp&rimentales qui
ie voulaient bien (ils avaient alors presque tous
gquittg& le collége) 4 passer ces testg encore une fois
{passation 33, pour les &l&ves de la volé&e 1974-75

et 23, pour ceux de la classe 75-76).

Nous avons donc opté& pour une classification des pas-
sations liée 3 la durée d‘apprentissage du frangais

de la vol&e dont l'é&lave fait partie (l2re, 2&me ou
3&me année, indigquée par le premier chiffre) et & la p&-
période de 1'année scolaire ol elles ont &té effectuées
{ler, 2&me ou 3&me trimestre, indiquée par le second chif-
fre). Néanmoins, les &l2ves peuvent ne pas avoir &té pré-
sents a toutes les passations, selon les circonstances
{date d'arrivée dans la classe, date de transfert, etc.).

On trouvera en annexe (Annexe VIII)untableau présen-
tant pour chaque Eléve ies passations effectu&es et


finales.au

les tests soumis.

Pour nous permettre de comparer les performances des
éléves des classes expérimentales & celles d'autres
. types d'élé&ves, nous avons &galement fait passer tout
_ou partle de ces tests & d’autres &lé&ves, 3 savoir :

- & une classe hé&térogéne d'éléves francophones de
7e (douze-treize ans}. Les ré&dactions (test BD)
de ce groupe nousgs ont servi, on 1'a vu, & prépa-
rer la dictée II. Les résultats 3 la dicté&e nous
ont permis de préciser dans guelle mesure les pro-
blémes orthographiques dont nous voulions Etudier
1l'apprentissage chez les adolescents non franco-
phones &talent ré&solus chez leurs camarades fran-
cophones. En effet, la correction orthographique
peut congtituer une norme, elle ne correspond pas
toujours & la réalité des performances des franco-
phones, ce gque l'on a tendance 3 oublier dans l'en-
seignement du frangais langue étrangére. Les ré-
sultats au test auditif nous ont permis de contrd-
ler si1 les oppositions phonologigues mises en évi-
dence &tajent pergues par des francophones et com-
ment ceux-¢l réagissalent (une seule passation, en
1975-76);

- & une classe d'accuell ordinaire, regroupant des
éléves de diverses nationalités, niveaux scolaires
et milieux socioculturels, mails en majorité en-
fants de fonctionnaires internationaux, repré&sen-
tant la couche sociloprofessionnelle supérieure.
Trols passations de l'ensemble des tests ont &té&
effectuées en 1976-77. Pour le détail, volr Annexe
VIII;

~ & des enfants francophones de sept & douze ans. En
effet, faisant 1'hvypothése qu’une partie des erreurs
des non francophones pouvalent &tre analogues &
celles des francophones, gue les processus d'ap-
prentissage pouvalent &tre partiellement similaires
et pour nous donner les moyens d'observer dans
gquelle mesure ils l'&taient, nous avons encore fait
passer le test BD et la dictée & guelques classes
ordinaires de 1'enseignement primaire neuchételols,
trois années de suite (1976, 1977, 1978}, & dix
mois d’intervalle. Nous avons retenu les produc-
tions des €l&ves de langue maternelle frangaise gue
nous. avons pu suivre
- en 2e, 3e et 4e primaire &ges 7, 8, 9 ans
- en 3e, 4e et S5e primaire &ges 8, 9, 10 ans
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- en 4e, 5e¢ et 6e prlmaire ou

préprofessionnelle dges 9, 10, 11 ans
- en 5e, 6e et e primaire ou
préprofessionnelle dges 10, 11, 12 ans

Nous désignerons ces productions d'aprés les de-
grés dans lesquels se trouvaient les &laves des

- différentes passations, en soulignant s£'il y a

lieu celle gul est concernée. Ainsi, un exemple
tiré de 456 sera tiré de la production d'un é&lave
francophone que nous avons testé en de, en 5e et
en 6e primaire et gui se trouvait alors en 5e.

Notons gqu’‘en deuxi&me année, les tests ont &té ef-
fectués incomplétement.



2,

PREMIERES OBSERVATIONS

Ce gue dit Romian de la relation entre pratique et théo-
rie dans l'action pé&dagoglque a &té vrai de notre re-
cherche &galement. Les hypothéses "ne sont pas préala-
bles & l'action, elles en découlent et 1'inflé&chissent
en retour. Au départ, ces hypothé&ses sont formulées de
maniére globale, intultive, et, 3 ce titre, paraissent
peu rigoureuses, Puis les formulations se pré&cisent,
et le cadre théorique prend tournure, les donnfes sont
de mieux en mieux amenses” (1979, 97}.

Dans un premier temps (nous avons présenté quelques
résultats de cette démarche dans Rey-von Allmen 1977a},
faisant 1'hypoth2se gue, d'une part, les erreurs sont
de natures diverses et peuvent représenter un &cart
rlus ou moins grand par rapport i la norme orthogra-
phigque et que, d'autre part, la progression se manifes-
te non seulement par l'augmentation des formes correc-
tes, mais aussi par des changements dans la nature des
errveurs et des difficultés auxquelles s'achoppent les
éléves, nous avons procédé i deux types d4'analyse du
corpus issu de la dictée. .

La premiére (observation intuitive), nous a amenge A4
observer que les erreurs pouvalent étre dues :

- & un mangue de compréhension de 1'énoncé;

- & une mauvaise perception auwditive;

~ 3 une méconnaissance du code phonogrammicue et mox-
phogrammique du frangals et i des interférences in-
ter et intralinguistiques. '

Parallélement, nous avons cherché a mettre en &vidence
les différents types d'é&cartspar rapport & 1a norme et
1'évolution de leux frégquence au fur et 3 mesure de
1'apprentissage. .

Restant trés proche dumode d'observation scolaire,
nous avons distingué :

- les &carts de type I, correspondant au début de
1l'apprentissage, dans lesguels nous avons regroupé
les mots mal d&coupés, les Ebauches et les mots
comptant plus d'un phondme dont la transcription
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altére la valeur phonique;

- leg &carts de type II, regroupant les mots dont la
transcription altére la valeur phonique d'un {seul)
phon&me;

- les &carts de type III, d'ordre lexical oumorpho-
logique {(que l'é&cole appelle "fautes d'usage” ou
"fautes grammaticales") mals qui, toutefols, n’al-
térent pas la valeur phonigue du mot.

Cette analyse nous a permis de faire les constatations
sulvantes :

Dans les classes expérimentales :

- les types d'erreurs coexistent, ce qui est normal,
pulsque la complexité des mots de la dictée est trés
varlable; .

- il y a, comme attendu, progression sur le plan quan-
titatif. La proportion des mots transcrits correc-~
tement augmente & chagque passation;:

- 11 y a progression &galement sur le plan qualitatlf.
D'une passation 3 1'autre, la proportion d'erreurs
de type 1 dimlnue tandis gu'augmente la proportion
d'erreurs de type III, une relative stabilité de la
proportion des erreurs de type II s'expliguant par
la situation intermé&diairede ce type d'erreurs dans
notre classification;

= néanmoing, un cextain nombre d'erreurs de type I
{liges notamment au découpage de la chaine) et de
type II (en rapport avec la discrimination et la
transcription des phon&mes) subsistent longtemps;

- si 1'on compare les résultats de la dictéeet de la
rédaction (test BD}, on constate, pour les expres-
slons employé&es dans les deux tests, gue les erreurs,
-& une passation donnée, ont tendance & &tre de méme
type, leg difficultés d4d'ordre phonétique paralssant
néanmolns légérement atténuses en dlctée.

Dans les classes primaires ;

- la progreséion chez les francophones sult la méme
courbe, mais la proportion des erreurs de type 1II
est moins ilmportante;

- chez les €l&ves de langue maternelle étrangére, la
proportion des erreurs de type II est plus &levée
que chez leurs camarades de langue maternelle fran-
¢aise, elle est cependant inférieure 3 celle rencon-
trée dans les classes expérimentales;

- certaines erreurs de type I lifes au découpage de
-la chaline ont &également tendance & persister long~
temps.
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HYPOTHESES THEORIQUES

Ces premiéres constatations suggérent de nombreuses
directions d'approfondissement et donnent un apergu
de la complexité du phénoméne. Néanmoins, plusieurs
dimensions et articulations restent & préciser. Il
s'agit donc, avant de poursulvre, de situer notre
démarche.

Hous sommes 1ci largement tributalre des travaux
gclentifiques relatifs 4 l'analyse des erreurs. Nous
allons donc en examiner les &léments qui mous parais-
sent pertinents pour notre propos et préciser les
cheix que nous effectuons.

Méthodologiquement, dans l'analyse des erreurs, il
s'aglt premi&rement de trouver et de décrire l1l'er-
reur. Le chercheur se situe alors dans 1l'ordre de
1'instrumentalité, du repérage, de la mesure, du
diagnostic, du rapport 3 la norme.

Cette description se fonde nécessalrement sur une
norme linguistique, une référence, qui constitue une
hypoth&se de travail. Sa validité dépend de celle Qu
modéle choilsi. C'est 1l'approche typologique des fau-
tes, ou, en d'auvtres termes, dans la perspective de
Pike, le point de vue "é&tique" (Roulet 1974, 38).
Les erreurs sont examinées de l'extérieur, & partir
d'une grille d'analyse déterminée par l'observateur
en fonctilon de ses connalssances, mals ne correspon-
dant pas nécessalrement aun comportement de l'appre-
nant du point de wvue de son propre systé&me. On ne
peut pas se passer de ¢et instrument de départ.

Mals 11 s'agit, & partir de 13, d'expliquer l'erreur.
C'est 1'approche é&tiologique, On se situe dans l'or-
dre de la construction, de la dynamique de 1'appren-
tissage, de l'activité de 1l'apprenant. Cette expli-
catlon gse fonde nécessairement sur une hypothése psy-
cholinquistique permettant de rendre compte du pro-
cessus d'apprentissage (cf. Corder 1980a, Perdue 1980,
Porquier 1977). C'est le point de vue “émique" qui
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cherche 3 décrire le comportement de l'épprenant -3

‘partirx de son propre systéme.

Cette double référence ne va pas sans poser de pro-
blaémes méthodologiques (et nous en rencontrerons
souvent dans notre analyse).

En effet, la caractérisation de l'erreur est souvent
difficile. On peut hésiter sur sa localisation ou sa
nature; elle peut affecter simultanément divers do-

maines {par rapport 3 une méme référence linguisti-

que}.

En outre, il n'existe pas de relation nécessaire
entre le modéle iinguistigque dont dépend ia descrip-
tion des erreurs et le mod@le psycholinguistique dont
dépend leur caractérisation (cf. Selinker 1974).

Deux erreurs apparaissant comme identiques par rap-
port 3 la norme linguistique peuvent avoir diverses
causes et se situver difféxemment au plan de l'appren-
tissage. Bien plus, une méme erreur peut aveir plus
d'une cause.

Enfin, les hypothéses effectuées par l'apprenant et
les régles qu'il se donne peuvent ne pas correspon-

" dre & celles du linguiste. Leur Lnterprétatxon est

done dElicate.

Dans un premier temps, nous nous proposons donc d'es-
sayer de dépasser l'approche normative réductionnis-
te (qui est trop souvent celle des enseignants) con-
sistant simplement & sanctionner l'erreur et 3 la
décrire & partir du syst&me graphique du frangais.
Les erreurs orthographiques sont en effet diverses

et il nous parait, m&me du point de wvue pé&dagogique
{et pas seulement de 1'intérét scientifique), utile

de mieux connaitre leur nature.

Notons toutefois que si, en principe, le systéme or-
thographique est donné au d&part, il est en fait
trds mal connu {ce que l'on connait, plus précisé-
ment, ¢'est la norme qu'il véhicuie). L'observation
des erreurs des &la&ves nous a obligée & examiner ie
fonctionnement de ce systéme; ieur maniére de 1'ap-
préhender a &clairé pour nous plusieurs de ses arti-
culations : c'est i partir de cette confrontation
que nous avons retenu une description spécifique du
syst@me orthographique, compte tenu de celles qui sont
proposées actuellement, description 3 lagquelle nous
référons notre analyse.



Ces allées et venues sont significatives : si 1'ana-
lyse des erreurs (et d'une manlédre générale la pra-
tique pédagogique rvelative & l'enseignement des lan-
gues) peut utiliser les -instruments que lui propose
la linguistique théorique, il est vrai &galement que
cette utilisation peut suggérer des solutions théo-
rigues nouvelles ou apporter les informations néces-
galres 3 la sélection et a la formulation d'hypothé-
ses satisfalsantes. ’

Nous allons donc, dans les points suivants, présen-—
ter les hypothises .linguistigues intervenant ulité-
rieurement dans notre analyse des erreurs. Cela nous
permettra, dans le prochain chapitre, de souligner

la complexité des erreurs et la multiplicité& de leurs
aspects, de mettre en é&vldence le fait qu'il existe
bel et bien un syst2me orthographique gue les &léves
doivent découvrir {ce 3 quoi 1'enseignant pourrait
les aider plus efficacement s$'il connaissait mieux
lui-m&me son fonctionnement), et d'é&tablir des points
de repé&res en vue d'une observation de la progres-
sion et des itinéraires d'apprentissage des é&léves.

il n'en reste pas moins gue notre recherche n'est
pas centrde sur l'&tude per se du systéme orthogra-
phique, mais sur son apprentissage et sur i'activi-
té de 1'apprenant. Dans un deuxid&me temps, nous nous
proposons d'observer les démarches des é&léves dans
l'apprentissage de 1'orthographe francaise &lémen-
taire, avec pour hypothése que ceux-ci mettent en
geuvre des processus et opérations cognitives iden-
tlgues a ceux reconnus dans d'autres domaines de
1'apprentissage d'une langue seconde.

Pour ce faire, aprés les données linguistiques, nous
présenterons les hypothases psycholinguistiques qui
constitueront nos ré&férences lorsqu'il s'agira d'ex-
pliquer les erreurs puls d'cbserver les processus
d'apprentissage et stratégies des &laves.

INSTRUMENTS DE RéFéRENCE..ASPECTS LINGUISTIQUES

Les €léments linquistiques permettant de fonder une
analyse (&tique) des erreurs, un examen des divers
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"lieux de comp&tence" (Porcher 1977b, 76) et Etapes
se manifestant dans la progression en direction
d'une maitrise du systé&me graphigue et une obser-
vation des ltinéraires individuels adopt&s pour at-
teindre cet objectif sont de deux ordres.

Ils concexrnent les relations entre l'oral et 1'&crit
et le fonctionnement du systéme orthographique d4'une
part, les aspects des codes phon&tico-phonologlques
et graphiques des langues maternelles pouvant inter-
f&rer avec ceux du frangais dans l'apprentissage
d'autre part.

Composantes d'une maltrise linguistique du ¢ode gra-
phique du francaia

La guestion de savoir si 1l'oral et l'&crit consti-
tuent une cu deux langues a souvent &t& discutée
(cf. par exemple Arcainil 1972, Blanche-Benveniste &
Chervel 1978, Charmeux 1976, Honvault & Jaffr& 1978).
Notre dé&marche postule, on 1'a wvu, gue 1l'ordre de
1'oral et l'crdre du scriptural, ou, en d'autres
termes, le code oral et le code Ecrit sont deux
réalisations d'une m&me langue, gui ont certes des
traits sp&cifiques, mais gqui ne sont n&anmolns pas
absolument s&par&s et qu'il convient de traiter en
partenaires. - )

La différence entre l'oral et 1'&crit oppose 1'audi-
tif au vigwel, Il s'agit pour l'apprenant de prendre
conscience de la relation dialectique que définit

cette opposition et d'en maitriser le fonctionnement.

En frangaig, le code Ecrit s'articule sur 1'oral de
plusieurs manidres diff&rentes.

D'une part, la lin&arité& temporelle de l'oral est
transpos€e & 1l'&crit dans l'espace, selon les axes
conventionnels gauche / droite et en haut / en bas.
D'autre part, la double articulation de la langue
trouve une expression & l'Scrit comme 3 l'oral. Les
unités significatives, les morph&mes (ou mongmes
dans la terminologie de Martinet), comme les unités
distinctives, les phon&mes, sont repré&sentées, mais
selon des régles propres, gui fonctionnent différem-
ment de celles de 1'oral.



Nous n'aborderons pas icl le probléme de la Aiffé-
rence de forme grammaticale ou de style qui appa-
ralit généralement entre production orale et &-
crite et nous limiterons & l'analyse du transccdage
d’'un &énoncé oral. L'apprenant delt done, en premier
lieu, identifier les &léments constitutifs de 1'é-
noncé gu'il s'agira de représenter dans 1l'espace, 11
doit ensulte maitriser les régles d'organisatien
propres au code &crit, les procédés de transcription,

Les chercheurs qui 8'intéxressent & i'étude de 1'or-
thographe frangaise limitent généralement leur champ
d'é&tude & ce dernier domaine. C'est négliger les
fondements du mécanisme de fonctionnement ducede gra-
phigue, qui constituent néanmoins un préalable, une -
étape chligée, dans l'apprentissage de 1'é&crit.

Au niveau de la premiére articuiatioen, 1'identifica-
tion des &léments A trangceder impligque une connais-
sance des faits suivants (cf. Martins-Baltar & al.
1979, 11-12) :

- L'8crit, de ce point de vue, est une réduction de
1'oral. Il fait un cholx dans les informations
qu'il véhicule. lLes &l&ments prosodiques, emphati-
ques et esthétiques notamment n'y sont considérés
gqu'd 1'intérieur de systémes complémentaires et
partiels, tels que la ponctuation, 1l'&criture, la
présentation (composante visuelle} du texte.

= Il réalise un découpage différent de la chaine.
Alers qu'd l'cral, le déccupage syntagmatigue des
unités physiques d'expression est large et souple
{phonéme, syllabe,; groupe rythmique, &noncé, grou-
pe de souffie), il est fin et stable & 1'écrit
{lettre, mot, segment, phrase, paragraphe). Il s'a-
git donc d'identifier les morph&mes et les mots,
de repérer ies unités gui devront &tre convention-
nellement transposées.

Au niveau de la deuxiéme articulation, 1l'é&crit cpére
une réduction et une stabilisation conventionnelies
analogues des unités. Alors gue l'oral est phonéti-
gue, dans la mesure ©1 la réalisation des phonémes
est multiple, voire floue, et permet 4'innombrables
variantes individuelles, identificatrices de 1'é&met-
teur, 1l'&crit n'est que phonologique. Les phonémes
n'y sont transcrits que dans leur fonction distinc-
tive gtrictement linguistigque. Il s'agit donc, 4
partir de la dilversité des réfalisations orales, d'i-
dentifier les phonémes & transcoder.
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Ainsi donc la maftrise du code graphigue implique
une distanclation par rapport a l'oral, une percep-
tion des configurations du monde de l'oral {(cf. Pey-
tard, in blaz-Garcia & al. 1978). Elle procéde donc
d'une activité métalinguistique et requiert non seu-
lement une compréhension de ia langue mals une con-
naissance explicite, une maitrise des codes qufelle
emprunte.

Une fois identifiés les &léments 3 transcoder, il
s'agit de les transcrire.

Le systéme graphique du frangais refléte luit aussi
le fonctionnement de la langue dans sa double arti-
culation,

De mé&me que les unités significatives de l'oral sont
constituées d'unltés phonologilques, les phonames, de
méme, 3 1'é&crit, les morph@mes sont transcrits au
moyen de graphémes dont le r&le est douwble et que
nous désignerons sous le nom de phonogrammes guand
il s'agirq de mettre-en évidence l'unité phonologi-
que gu'ils raprésentent, gue nous appellerons mor-
phogrammes guand il s'agira de souligner leur fonc-
tion morphologique {voir p. 123-124).

La transcription orthographique requiert donc la
triple connaissance

~ des régles de correspondance phonie-graphie, en
sltuation {(car elles dépendent de la position sur
1l'axe syntagmatique},

- des relations morphosyntaxiques mises en évidence
par les morphogrammes,

- des distinctions opérées {(sur les plans morphosyn-
taxigue et lexical) par les choix effectués entre
les graphémes.

Le tableau suivant résume ce qui nous paralit cons-
tituer les composantes d'une maitrise linguistique
du code graphique du franc¢ais.



Composantes générales (préslables) :

= Trapscription d'un code auvditif en un code visuel.
- Transcription de la linéarité temporelle dans l'espace, selon un
axe conventiennel gauche/droite. en haut/en bas,

- Sé€lecticn parmi les informations transmlses par la communication
orale des composantes spécifiguement linguistlques qui font 1'ob~
jet d'un transcodage.

- Connalssance des signes graphigues dans leur valeur distinctive.

Composantes spéclfiques

Par rapport & la lére artlculation | Par rapport 4 la 2&me articulation
Composante morphologigue (ML) at Composante phonétlco=-phenologique
marphogrammicque (MG) (PL) et phonogrammique {PG)

Composante morphologigue (repérage | Composante phonético-phonelogigue

g des morphémes et des mots) {identification des phonémes)

E ~ Bur l'axe syntagmatique (MLS) : |- Sur l'axe syntagmatique {PLS} :

3 découpage et délimitation de la repérage des phonémes (présence/

: chaine (présence/absence/ajout, absence/ajout/ordre).

B ordre des morphémes et des mots).

El ~ Sur l'axe paradigmatique (MLP) : {- Sur 1'axe paradigmatique (PLP)

E identification, choix des mor- identification phonolegique.
phémes et des mots.

Composante morphéme- et morphegram- | Composante phonogrammique {(régles

migque (formes utilisées pour Ila de correspondance graphie - son)
transcription des morphémes) ’

- Domlpante syntagmatlque (MGS) : |~ Dominante syntagmatique (PGS)
Choix des morphémes ou des mor- Agencement des lettres congti-
phogrammes grammaticaux pour in- tuant les phonogrammes composés.

= diquer une mise en relacion syn- Lois de positlon.
S taxique.

E Froblémes d'accord, gente , nom-

'5:' bre, personne. Concerne les mor-—

b4 phémes. liés + les- variantes de

3 morphémes grammaticaux tels gue

s déterminants et pronoms person-

& nels.

- Dominante paradigmatlque {MGP) : | - Dominante paradigmatique (FGP)
Transcription des morphémes lexi- Choix des varlantes phonogrammi-
caux. Autres types de relations ques.
avec le syntagme que les questions
d'accord.

Margues distinctiveset non fonc-

tionnelles.
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Ce tableau appelle un certain nombre de remarques.

On aurait tort de penser que les préalables que nous
avons mentionngs vont de sol. Ce n'est le cas ni
historiquement, ni géographiquement, puisqu'on trou-
ve des formes d'é&cricures fond&es sur d'autres prin-
clpes (pictographiques, id€ographiques,-syllabogra-
phiques), ni, semble-t-il, gé&nétiquement puisque,
chez l'enfant si i'on en croit les récents travaux
de Ferreiro, “sauf au niveau qul colncide avec les
conceptualisations de l'adulte, le texte &crit n'est
pas considéré comme une représentation graphique re-
fl&tant la phrase parlée. Au contraire, le texte &-
crit est consid€ré comme un Ssyst2me de symboles qui,
d'une mani&re ou d'une autre, mals pas directement,
se rapporte au langage parié. On peut dire des cho-
ses a partir de ce qul est &crit, mais pour passer
du texte &crit & la parole, ©on pense qu'un proces-
sus de reconstruction a lieu" (1979, 14).

Ces dimensions dolvent assurément &tre prises en
considération dans 1l'enseignement de la lecture et
de l'é&criture aux enfants, comme dans l'aiphab&ti-
sation des adultes. Nos &laves &tant d&ja alphabé-
tlsés dans leur langue maternelle, nous avong con-
s1déré que, dans-l'ensemble, ces préalables &taient
acquis. On verra plus loin que certaines erreurs’
peuvent néanmoins se situer 3 ce niveau.

Par aiileurs, nous attachons une grande imporxtance
aux composantes iides & l'identification des &ié-
ments de l'&noncé. Car la transcription graphique
dépend largement de la compré&hension du message, de
L'interprétation qui est donnée des différentes uni-
t&s (morphologiques et phonologiques) qul le cons-
tituent. -

Pour l'équipe HESO (1}, cette dimension reléve d'un
domaine "extra-graphique”, "hors-systéme"”, c'est-a-
dire préorthographique (cf. Honvault & Jaffré 1978,
47 & 49), et non pas du domalne orthographique pro-
prement dit. Or Catach considére qu'il est nécessai-
re de séparer les deux domaines (cf. 1978, 114}.

(1) Eguipe de Recherche 113 au Centre naticnal de la recher-—
che scientifique : Histoire et structure de L'orthographe,
dirigée par Catach.



5'il nous parait juste, dans une description, de
distinguer {pour les besoins du modéle théorique
méme si elles peuvent s'imbriguer dans la pratigue)
différentes composantes, il nous parait en revanche
nécessaire de souligner leux articulation. Caxr dans
Ll'apprentigsage du code graphique, il y a interrela~
tion entre l'une et l'autre.

Par contre, l'ensemble de la littérature spéciali-
s8e relative 3 1'orthographe francgaise reconnalt
dans la description de son fonctionnement 1'impor-
tance de ce que Martinet a appelé "la double articu-
lation™ du langage (1967a,13). Néanmoins, la place
qui est accordée A ses deux composantes comme la na-
ture de son fonctionnement différent selon les au-
teurs.

Thimonnier considére notre &criture comme "morpho-
phonémique”. Il reconnaft qu'il existe dans l'ortho-
graphe francaise des c¢onstantes phonético-graphiques.
Mais ce qui la caractérise, c'est bien plutdt gu'elle
&chappe souvent au phonétisme et gu'on ne peut par
conséquent pas aller du son 4 la forme sans pagser
par le sens. Ainsi., la forme est significative, ce
gui fait dire & cet auteur que "le mot &crit est
essentiellement idéogramme, non phonogramme" (1976,
290). . '

Pour Blanche-Benveniste & Chervel (1978), l'orthogra-
phe est fondée sur une dualité& de principes (le code
phono-graphique et un supplément idé&ographique cons-
titué par l'orthographe). Mais au cours de son his-
toire, le r8le respectif de ces deux composantes
s'est inversé et actuellement l1'id&éographie consti=~
tue le principe essentiel de la langue E&crite.

En fait, en dépit de ‘conclusions idéologigues radi-~
calement opposées gque nous n'avons pas & discuter
ici, Thimonnier et Blanche-Benveniste & Chervel
s'accordent pour souligner d'une part la double ar-
ticulation du code, d'autre part, au niveau de son
fonctionnement, la prééminence de la premiére arti-~
culation, ’

Quant 4 l'é&quipe HESO, gui nous semble avoir poussé
le plus loin l'é&tude de la structure de 1l'orthogra-
phe francaise, elle reprend et hiérarchise les prin-
clpes directeurs d&gagés par Gak (1976). L'orthogra-
phe constitue un plurisystéme,., ou un ensemble de
sous~-systémes correspondant aux parties du systéme
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linguistique : phon2me (deuxi@me articulation) mor-
phéme, grammatical et lexical, {(premié&re articula-
tion), qui fonctionnent par zones.

La zone centrale, constituant le code graphigue pro-
prement dit est celle des phonogrammes, archigra-
phémes et variantes positionnelles. La zone des mor-
phogrammes, plus périphérique et fonctionnant de
maniére intermittente et localis€e est le témoin
d'une morphelogie & éclipses. La zone annexe des
logogrammes apporte un complément de type idéogra-
phigque. A ces zones fonctionnelles bien que complexes
s'ajoute un reliquat form& de lettres &thymologiques
et historigques, considérées comme hors systéme, non
fonctionnelles, superflues, redondantes {cf. Catach
1973a; 1973b; 1978).

L'ordonnancement des faits graphiques tel gue le re-
présente 1'é&guipe HESO aboutit, par rapport aux po-
sitions prises par Thimonnier et Blanche-Benveniste
& Chervel, & un renversement des priorités., La fonc-
tion phonogrammique de 1'orthographe est prioritaire
et 1'on ne fait intervenir dans l'analyse les autres
fonctions que dans la mesure od le premier niveau ne
permet pas de rendre compte des formes. En effet,
affirme Catach, "1'Scriture du frangais est et reste
fondamentalement alphabétique, mé&me si elle a un
complément plérémique. Il faut le dire et le redire
4 l'bheure oi, confondant perception syncrétique et
synthétique, psychologie et linquistique, beaucoup
parlent & son sujet d'idEographie" (1979, 27).

Cette hiérarchisation constitue une hypothése théo-
rigque utile 3 la description de la structure de
l'orthographe et de ses unité&s. Bt, dans les grandes
lignes, neous nous baserons sur la description de
L'&quipe HESO.

IL n'empéche gue la répartition des graphmes en
trols catégories hiérarchisées est souvent insatis-
faisante, dans la mesure ol ceux-ci appartiennent
fréquemment & plusieurs catégories simultanément.

La notion de réseaux de fonctionnement (cf. Honvault
& Jaffré 1978) serait plus adéquate. Ainsi, et Ca-
tach le remargque elle-méme, "il vaudrait mieux par-
ler, comme le propose Gruaz, de valeur ou de fone-
tion phonocgrammigue, morphogrammigue, logogrammigque
du graphé&me" (1979, 29).

© En conséguence, nous ne retenons pas la hiérarchi-



sation des zones dans notre tableau des composantes
d’une maitrise du code graphique.

Il nous parait plus juste de souligner la simulta-
néité des différentes dimensions, gul s’articulent
différemment selon les points de vue que l'on a-
dopte. (Il nous semble en effet que les divergences
entre auteurs soient liées & des-différences de
perspectives, 1'é&quipe HESO privilégiant la struc-
ture de l'orthographe, Thimonnier et Blanche-Benve-
niste & Chervel privilégiant son fonctionnement.}

On verra ultérieurement qu'au plan de 1l'apprentis-
sage, de la progression dans la maitrise du cede
graphigue qui constitue notre point de vue privilé-
gié, se dégage une logique gui met en &vidence d'une
part la priorité donnée au sens et 4 la recherche

de la forme (ce gul confirmerait la priorité recon-
nue par Blanche-Benveniste & Chervel}, d’autre part
le fait gue les composantes phonético-phonologiques
et phonogrammigues sont plus directement accessibles
que la composante morphogrammigque {(ce qui se rap-
procherait de 1'hypothése de Catach).

Soulignons encore gue notre terminologie est par-
tiellement empruntée 3 celle de 1'équipe HESO, dans
‘la mesure ol nows utilisons sa description des faits
graphiques.

I1 faut savoir que pour Catach (cf. 1979, 26-31,
Catach & al, 1980, 17) : :

- Le graph&me est la plus petite unité de la chaine
écrite ayant un correspondant phonique et /ou sé-
mique susceptible d'une analyse linguistigue. Son
rble est double : il est un signifiant (forme &-
crite) renvovant & un signifiant forme orale,
{(c'est un signifiant, un céndme)} ce gui est son
rdle de base dans une é&criture alphabétique. Il
peut &tre en méme temps ou séparément un signi-
fiant de signifié&, un plérame.

-~ Tout graph&me susceptible d'aveir un correspondant
phonique est appelé phonogramme, méme s'il présen-
te d'autres caractéristiques par ailleurs. La ca-
ractéristigue des phonogrammes du frangais est de
présenter ce gue 1l'on pourrait appeler aussi deux
articulations, mais différentes de celles de l'o-
ral ol elles peuvent apparaltre séparément. La fa-
ce signifiante est trés forte, mais non totale.
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= Phonogrammes, morphogrammes et logogrammes ne sont
donc nettement séparés que pour l'analyse. Mais
cette séparation prend, pour le frangais, tout son
sens 3 la finale. Les morphogrammes sont, essen-
tiellement, les margues finales muettes (e, ¢, e,
en particulier), qui peuvent &tre prononcées dans
certaines conditions (en liaison, et aussi lors
de modifications paradigmatiques du méme mot dans
les alternances de genre, de nombre, de flexions
verbales) .

- Les logogrammes sont des "figures de mots”, dans
lesqueis, & la limite, la graphie ne fait qu'un
avec le mot, dont on ne peut la dissocier. La
principale fonction des logogrammes est la distinc-
tion des homophones. Certains graph&mes anciens,
ou des lettres muettes, leur ont conféré une sor-
te de physionomie globale gu'ils peuvent perdre
s'ils sont soumis 3 une analyse linguistique.

- Les lettres logogrammiques sont des lettres dis-
tinctives, particlpant 3 la physlonomle caracté-
ristique du mot.

Notons en outre que le morphémogramme est une forme
de morphogramme. Ce terme est utiligé (rarement) par
Catach pour désigner les morphogrammes qui dépassent
le niveau de la lettre et atteignent celui de la syl-

. labe, comme par exemple dans les préfixes et les suf-

fixes. Nous &largissons son emplol et désignons par
ce terme la forme graphigque des morphémes, grammati-
caux et lexlcaux, dans leur globalité phonogrammique
et morphogrammique. En effet, nous en avons besoin
pour rendre compte des erreurs globales des &ldves.

En d'autres termes, le morphémogramme est la représen-
tation graphigue du morphéme (par le moyen notamment
de phonogrammes}, le morphogramme constituant un
supplément graphique du morphéme.

Par ailleurs, si nous reconnaissons diverges fonc-
tiong aux graphdmes, nous ne nous intéressons ce-

pendant pas aux logogrammes, ne retenant de cette

dimension gque la notion de lettres logogrammldues

ou, de préférence, ce gul est synonyme, distincti-
ves. A cet égard, notons que nous adeoptons la dis-
tinction fonctionnelle entre les termes de diacri-
tigue, pour les signes qui distinguent des lettres
ou des groupes de lettres et ont des répercussions
au niveau phonogrammique et de distinctif pour les



3.1l.2.

signes gui portent sur des unités lexicales (cf.
Catach g al. 1980, 68},

Enfin, précisons gue, en conségquence des choix que
nous avonsg effectués, nous préférons a la termino-
loglie tripartite {phon&me, morphéme, lexéme) del’'é-
gulpe HESO emprunté&e J Martinet - et gue justifie
précisément la place accordée au logagramme -, la
terminolagie usuelle bipartite (phonéme, morph&me,
grammatical ou lexical). .

Influence de la langue maternelle

On a beaucoup souligné ces dernidres années, comme
un retour de pendule, l'importance dans la langue
des apprenants des interférences intralinguistiques
plutdt gu'interlinguistigues. Il est hors de doute
cependant gue "la ré&férence a4 la langue maternelle
est un processus non seulement inévitable a4 un stade
de ltapprentissage, mails gui ne produit pas seule-’
ment les ré&sultats né&gatifs qu'on lui attribue :
c'est guand méme parce gu'on parle une langue gu’‘on
peut en parler une autre” (Doneux 1976, 29} et nous
pourrions ajouter, c'est guand mé&me parce gu'’on &-
crit une langue gu‘cn peut en &crire une autre.

On verra gu’au niveau des processus et des straté-
gies d'apprentissage, la ré&férence & la langue ma-
ternelle est complexe - et gue, souvent, les inter-
Eérences interlinguistigques se combinent avec des
interférences intralinguistigues. L'apport de la
langue maternelle se situe aussi bien au niveau de
la compétence linguistigue orale, gu'au niveau. de

la connaissance du code graphique, gui constituent
les premiers "lieux de compétence"” & partir desguels
peut se construire un nouvel apprentissage.

Nous n'aborderons pas lci les aspects morphosynta-
xigues et lexicaux, les contraintes imposées par la
dictée réduisant assurément les effets visibles des
phénoménes de transfert dJdans ces domaines et n'é&tu-
dlerons gue les cas particuliers gui se¢ présentent,
au moment de 1l'analyse des erreurs.

En revanche, il parait utile de mettre en &vidence

"les &lé&ments dg systéme phonético-phonologlque et
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3.1.2.1.

du code graphique de la langue maternelle suscepti-
bles de provoquer des difficultés 4'identification
et de transcription, et qu'il faut prendre en comp-
te dans une analyse éticlogique des erreurs.

Pour ce faire, nous nous baserons sur les descrip-
tions du castillan et de l'italien standard, mé&me
s'i{l pevt y avoir chez nos &léves des traits dialec-
taux, du fait que ces variantes constituwent quoi
qu'il en soit pour eux la langue de leur expérience
scolaire et la langue de ré&férence.

Caractéristiques phonético-phonologiques de l'espagnol
{cf. Pottier 1968; 1969, Alarcos Llorach 1954,
Mioni 1973)

Le systéme vocalique de l'espagnol se compose de
cing unités, situées sur trois degrés distinctifs
d'ouverture et s'opposant de la mani&re suivante (1):

série d'avant yérie d'arriére
{palatale) {vélaire)
{écartée) {arrcondie)
Ouverture 1 i u
Ouverture 2 -] o
Ouverture 3 a

La position de ces voyelles est approximativement

. la méme que celle des voyelles francaises correspon-
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dantes., Néanmoins, il existe des variantes combina-
toires d'ouverture, conditionné&es par le contexte
phonique :

/i/= (i), (I1: /u/=1(u), (U); /e/=1e). (€): /O/=1[0), (2]

{1} L'aiphabet phonétique adopté est i1'alphabet phonétique in-
ternational {(A.P.I1.), par scuci de cohérence et pour faci-
liter les comparaisons.



En castillan, ces caractéres ne sont pas pertinents,
11s ne le sont gu'occasionnellement dans certains
dlalectes.

En syllabe atone, toutes les voyelles ont une arti-
culation trés reldchée.

' Les cing voyelles peuvent apparaitre dans toutes les
positions; toutefois /i/ et fu/ se rencontrent rare-
ment en position finale non accentuée. On observe
alors une tendance & la neutralisation des distinc-
tions entre /e/ et /i/, et entre /o/ et [fu/.

Les combinalsons de plusieurs voyelles en une seule
syllabe constituant vne diphtongue, croilssante (sur-
tout & 1'initiale) ou dé&croissante, ou une triph-
tongue sont nombreuses. Elles se réalisent non seu-
lement 3 l'"intérleur des mots, mais aussi en cas de
rencontre de vovelles de mots différents {(enchalne-
ment vocaligue), prononcées en une seule syllabe.

I1 n'existe pas de voyelles nasales. Néanmolns, la
proximité d'une consonne nasale peut entralner une
nasalilsation non pertinente de la voyelle précé&den-
te. On notera &galement 1'absence de la série des
voyelles antérleures arrondies.

Phonologigquement parlant, l'espagnol compte dilx-neuf
consonnes. Mais celles-cl se réalisent & 1'alde de
‘variantes combinatolres nombreuses (représentant
trente-six sons différents). ’

Pour chaque type d'articulation, trois phonémes sont
réguliérement distingué&s : un phoné&me occlusif sourd
(labial /p/, dental /t/, palatal /tf/ (gul est une
affrigquée), vélalre /k/), un phonéme fricatif sourd
{(respectivement /£/, /8/, /§/ (lé€gé&rement palatal},
/x/Y, et un phonéme sonore gqui est occlusif & 1'ini-
tiale de mot ou de syllabe aprés certalnes conson-
nes, et fricatif dans les autres cas (/b/ réallsé

[b] ou (B], /d/ r&allsé (d] ou (I, /3j/ réalisé @z,
[3] (occlusif palatal) ow [j], /g/rfalisé [g] ou. [y] .

En fin de syllabe, l'oppositlon de sonorité est neu-
tralisée.

Le falt gue les phonémes /f/, /5/ et /z/ n'exlistent
pas en tant que tels laisse une grande latitude de

réalisation au phoné&me /s/, dont la plus fréguente

est alvéolaire-(pré&)palatale. En fin de syllabe,
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suivi d'une consonne sonore, /8/ se sonorise en

/z/.

On notera que malgré la présence (historique) de

la lettre v dans l'alphabet, le phonéme /v/ n'exis-
te pas dans cette langue, le [B), variante position-
nelle fricative de /b/, &tant une bilabiale et non
une labiodentale.

Il existe ensuite des consonnes nasales : /m/, /n/
et /p/. Mais il y 3 souvent neutralisation. C'est
en position intervocalique et & 1'initizle de mot
que 1'on trouve le maximum de différenciation con-

“sonantique : trois valeurs distinctives : /m/, /n/,

/D/. Devant consonne, les trois phondmes sont en
distribution complémentaire, leur articulation &tant
fonction de celle du phonéme suivant. En finale ab-
solue, seul le caractére nasal devient pertinent et
1’on ne rencontre que la dentale (qui se réalisera
néanmoins comme dans le cas précédent si le mot sul-
vant commence par une consonne).

Les quatre liquides sont toutes sonores, non nasa-~
les, fricatives et centrales {dentales ou palata-~
legs). Ce sont : /1/ (dentale, /4/ {(palatale), /»/
faible, a une vibration, /r/ fort, qui compte deux a
quatre vibrations selon sa posltion. Mais seuls /1/
et /r/ se rencontrent en finde syllsbe ou de mot,

En fait, l'oppositlon /r/« /r/ (1) n'existe qu'en po-
sition intervocsligue. En effet, & 1'initiale et
aprés /n/, /1/ et /s/, on ne trouve que /r/ fort.

D*une manlére générale W) n'est pas considéré com=
me un phonéme en s0l, mais comme un allophone non
syllsbique de /u/. Et lorsqu'il se trouve & l'ini-
tiale, 11 tend & se réaliser comme [yw] ou [gw], il
deviendrait alors une varlante de /g/.

En revanche, on a vu que /j/ est inclus_ parmi les
rhonémes consonantiques espagnols, gu'il se réalise
par 1'affriquée (dz) ou la fricative [j] en position
initiale de mot ou de morphéme. Dans d'sutres cas
néanmoins, [j] sera considéré de préférence comme
une ré&slisation non syllabique du phonéme vocali-

que /i/. .

Quant 3 la distribution des consonnes, on constate
que les limitations sont nombreuses (nous en avons
d&3ja signalé gquelgques=-unes), surtout en fin de mot.
Dans cette position, on ne rencontre gue les dentales

{1} Le signe - 1ndidue une opposition phonologique.



. & l'exception de /t/, soit s4/, /8/, /v/, /L/. /n/,
/s/s et 1'0n n'a jamals de groupe consconantique.

Par atlleurg, & l'initiale, les groupes consonan-
tigues ont toujours comme second &lément /r/ ou
/1/. C'est 3 1'intérieur des mots que les combinai-
‘sons sont les plus variées.

On peut récapituler comme suit la ré&partition des
phongmes consonantiques de l'espagnol (1) =

Hasales

Orales
Orales

Orales

Orales

1-Orales

Bila- Labio-
L Palat Vel
biales dentales bentales Palatales aires
sonores m n n
gourdes occlusives P t tf
sourdes fricatives i o s x
soncres occlusives
ocu b/B 4/9 dz/3 a/Y
fricatives
sonores, liguldes 1 A
soncres liquides ry

3.1.2.2, caractéristiques phon&tico-phonologiques de 1l'italien
(cf. Mulja&id 1972, Mionl 1973, Arcailni 1972,

Lepschy 1978, Canepari 1980)

L'italien se prononce différemment selon les ré&gions.
On regroupe généralement les dialectes en trois gran-—
des cat&goriles (Corti & al. 1979) : les dialectes

du Nord, parlés, grossco mode, dans la région qui
constitualt 1'ancienne Gaule cisalpine, les dialec-
tes du centre et du Sud, le toscan (parlé dans la
région qul constitualt l'ancienne Etrurie} avec le
parler florentln sur lequel est fond& 1'italien

{l) D'aprés le tableau proposé par Pottier (1968, 891).
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standard.

Seules les caractéristiques essentielles de 1l'ita-
iien nous importent ici. Nous baserons donc notre
description sur l'italien "standard". Toutefois,
comme nos &lé&ves viennent tous du Sud et qgue l'une
d'entre eux a &€t& sceolarisée & Turin, nous mention-
nerons occasionnellement, dans la mesure ol les dif-
f&rences peuvent aveir des répercussions sur les
productions des &léves, les caractéristiques spéci-
fiques des dialectes méridicnaux ou gallo-italiques.

Le systéme vocalique de l'italien standard est ca-
ractérigé par la différence rencontrée entre la po-
sition tonigue et la position atone. -

En syllabe tonique, l'italien a gquatre degrés d'ou-
verture, Les voyelles se distinguent par ailleurs
par leur position :

antérieures postérieures
&cartées arrondies
Degré 4d'ouverture 1 i u
Degré d'ouverture 2 e o]
Deéré d'ouverture 3 £ o]
Degré d'ou&erture 4 a

En syllabe atone, le syst&me ne pré&sente plus que
trois degrés d'ouverture et cing unités ; /i/, /u/,
/e/, /o/f, fa/. /e/ et Jfo/ sont alors réalizés d'une
maniére légé&rement cuverte.

Dans l'ensembie, ces voyelles ont une position plus
ouverte que celle des voyelles francgaises correspon-
dantes.

Par ailleurs, si les oppositions entre /e/~/g/ et
entre /o/~/3/ sont pertinentes en italien standard,
elles ne sont cependant pas respectées et consti-
tuent un probl&me pour les Italiens euk-mémes, car
dans plusieurs dialectes elles sont neutralisées et
les réalisations dépendent de 1l'environnement. Ainsi,
la diversité des manilres de traiter ces oppositions
dans les prononciations régionales aboutit, avec



1'augmentation des contacts, & la diminution de leur
rendement fonctionnel.

On notera, comme en espagnol, l'absence de la série
des voyelles antérieures arrondies. Si dans quelques
dialectes, le phénomé&ne de l'arrondissement des lé-
vres existe, il n'’est cependant jamais pertinent.
Dans les dialectes gallo-italiques, la voyelle /u/

a tendance 3 se prononcer (yl et le /o/ tend vers
(¢). De méme, 1l'italien ne connait pas les voyelles
nasales, mais la présence d'une consonne nasale peut
8tre la cause d'une certaine ré&sonance nasale non
pertinente.

D'une manidre générale, la longueur de la voyelle
est liée 3 la structure de la syllabe. Les voyelles
sont longues en syllabes ouvertes toniques, sauf en
finales. Elles sont plus ou moins bré@ves dans tous
les autres cas. Sous l'influence des parlers fran-
cals, les dialectes gallo-italiques ont tendance &
faire tomber les voyelles finales,

Le syst3me consonantique compte vingt-quatre pho-

némes, dont deux semi-voyelles. Les occlusives /p/-
/bl fe/=/4/, /k/~/g/ se distinguent 3 la fois par

la tension et la sonorité.

L'italien a gquatre affriquées (ce qui est supérieur
3 toutes les autres langues européennes) : /tf/,
/ds/, /ts/, /dz/. 8i 1l'on rencontre une opposition
significative entre /tf/~/dz/, 1'opposition /ts/-
/dz/, peu fréquente en italien standard et se trou-
vant en distribution complémentaire dépendant de la
position de certaines prononciations régionales, a
peu de rendement fonctionnel.

Les nasales sont /m/, /n/, /p/. En position initiale,
intervocalique ou apré&s une consonne, elles se trou-
vent en opposition distinctive. Mais devant conson-
ne, il y a neutralisation, la nasale adoptant le
point d'articulation de la comsonne suivante (on
peut reconnaltre alors cing variantes : [(m} (bila-
biale), [m) (labiodentale}, [n) (apico-dentale),

(n,) (apico-dentale palatalisée)}, [n) (dorso-vélai-
re).

Les fricatives sont /f/~/v/, /s/~/z/, /I/.
L'opposition /s/~/z/ a un rendement fonctionnel trés
-faible. Ce n'est qu'en posltion intervocalique que,
dans l'italien standard, l'opposition existe, ail-
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leurs, la prononciation est déterminée par la natu-
re du phonéme suivant. Par ailleurs, méme en posi-
tion intervocaligue, l'opposition est neutralisée
dans plusieurs dialectes, la prononciation retenue
étant soit /s/ au Sud, soit /z/ au Nord.

Selon Mioni (1973), on s'oriente au niveavw de la
péninsule vers un systéme gqui n'aura gu’'un seul pho-
néme /s/, avec deux variantes libres en position
intervocalique ; [s] et [z].

On notera que la chuintante sourde /f/ n'a pas de
correspondante sonore /5/, le (3 toscan constituant
une variante de /ds/.

Les liguides sont /l/, /4/, /r/. Ces deux derniers
phonémes peuvent &tre prononcés différemment sui-
vant les dialectes (/4/ peut en particulier se rap-
procher de /j/, et /r/ de /R/. Mais ces variations
n'altérent pas la communication. /r/ fréguent dans
la ré&gion de Turin serait plutdt connoté comme une
margue de snobisme).

Bien gue laquestion soit discutée, disons que 1'ita-
lien compte en outre deux semi-consonnes /j/ et /w/
(gu'on peut &galement dans certalins cas interpréter
comme des allophones non syllabiques de /fi/ et /u/).

Les consonnes italiennes, & 1'exception de /z/ tou-
jours bref, sont souvent géminées (rafforzamente
eonsonantice). Dans de nombreux cas il s"agit d’un
trait distinctif. Le redoublement peut &tre &gale-
ment dépendant de l'environnement syntagmatigue
{rafforsamento sintattieco). £i ce phénomé&ne a dis-
paru des dialectes du Noxd, il est fré&guent dans
ceux du Sud, plus méme qu'en italien standard.



Récapitulation des phongmes consonantiques de

l*italien :

Bile- Labio-
piales dentales Dentales Palatales Vélaires
Nasales soncres m n |
Orales occlusives sourdes P t
Orales occlusives sonores b d
Orales affriqudes sovrdes ts S
Orales affriquées sonores dz dz
Orales fricatives sourdes s S
Orales fricatives soncres v z
Orales liguides sonores A
ligquides SOnOres r
Semi-consonnes 3j w

3.1.2.3. Comparaison avec le syst@me phonoclogique du frangais

Les seize voyelles du frangais sont caractérisées

par

- le degré 4d'ouverture,

- la position de la langue {(antérieure ou postériey-

xe},

- l'arrondissement des lévres (on parle de voyelles

arrondies ou &cartées),

- 1l'oralité ou la nasalité,

Oon peut les représenter selon le schéma suivant

(d'aprés Arcaini 1972, 225) :
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antérieures antéfieures postérieures postérieures
écartées arrondies écartées arrondies
Degré d'ouverture 1| 1- Yy ! u
Degré d'ouverture 2 e @ - o &
Degré &'ouverture 3 € € E::1(-! & 2
Degré 4'ouverture 4 a a &
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L'espagnol et l'italien ne possé&dant nil la série des
voyelles antérieures arrondies (/y/, /é/, /o/, /foe /),
ni la s&rle des vovelles nasales (/8/, /&/, /& /,
/&7, on peut s'attendre, on le sait, chez les higpa-
nophones et les italophones, 3 des difficultés 4'i-
dentification et de prononciation de ces voyelles,

Certes, parml ces phon&mes, dix seulement sont es—~
sentiels & la compréhension lingulstigue, pulsqu'on’
peut les regrouper en phon&mes a un seul timbre (/1i/,
/y/, fu/, /87, /&/ et en phonémes pouvant se réali-
ser en différentes variantes phonétiques (/e/ ré&ali-
s& {el ou [e], /¢/ x&aliss [#4), (o) ou [ce]), fo/ x8a-
1lis& [ol ou (2], fa/ r&alisé& [al ou {a}, /&€/ réalisé
[€] ou [c&l) (cf. L&on & L&on 1970, 17-18).

Il n'emp&che que, la modification du systéme entral~
nant une nouvelle distribution du champ articulateolre
laissé aux différentes voyelles, on rencontrera des
erreurs méme parmli les phonémes qul en principe -
mals nous avons d&j3 signal& les nuances gu'ill con-
vient 4'apporter 3 cette affirmation -~ existent &ga-
lement en espagnol ou en italien.

On peut présenter comme suit les phonémes consonan-
tiques du frangais :




Bila~ Labio-
' biales dentales

ovy -
Dentales Palatales VéElairegs L83

re
Nasales sonores m J M1
Orales occlusives sourdes P k
Orales oc¢clusives sonores b ]
Orales fricatives sourdes £ S
Orales fricatives sonores v
COrales liguides sonoras

R
Semi-consonnes ¥ 3J W

Etant donné les trols systémes consonantiques de
l*"espagnol, de 1'italien et du francais, on peut

mettre en &vidence par le tzbleau synoptique suivant
les points de divergence du fonctionnement de 1'es-

pagnol et de l'ltalien, par rapport au frangals,

points ol 1'on peut s'attendre & rencontrer des dif-
ficultés d'identification et de prononciation chez

ieg &léves hispanophones ou italophones dans leur

apprentissage du frangais.
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Fran-
gals

Eapagnol :
différences par rapport au frangats

Italien : différences
par rapport su frangais

mn
(191)

/p/

b/

e/
e

/x/

faf

£/
v/

/s/

2/

/17
3/

/l
/8/
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Neutraliasation ou distribution com-
plémentaire sauf en poaltion intervo-
calique, En fin de mot, la nasale est
interprétée /n/ quelle que soit sa
réalisation.

Neutrallsation de 1l'opposition de so-
norité /p/~/b/ en £inale de ayllabe.Ne
ae présente pas en fin de mot.

Réalisé (b} ou [B). Ne se présente
pas en fin de mot. Pas de [B) in-
tervocallique, donc autre conflgura-

tion de l'oppaaitton /p/~/b/.

Neutralisation de 1'oppoaition de so-
norité /t/~/d/ en finale dz syllabe.
Ne se trouve pas en fin de mot.
Réalisé [d) ou (¥. Pas de {d) in-
tervocalique, danc autre configura-
tion de 1'oppasitton /t/-/d/.

Neutrallsation de l‘opposition de so-
norité /K/~/9/ en finale de syllabe.
Ne se rencontre paa en fin de mot.
Réalis€ [g) ou [¥]. Ne se rencontre
pas en fin de mot. Pas de [g) inter-
vocalique, donc autre configurstion
de l'oppoaltion /k/-/g/.

Ne ¢e rencontre pas en fin de mot.

N'exliste pas,
Le phonéme francais /v/risque d'étre
réalisé [B]1 au [bl, selon sa posttion.

Large champ articulatoire. Souvent al-
véalaire-(pré)palatal. Sonorisé en fi-
na2le de syllabe s'il est sulvi d'une
consonne sonore.,

Le phonéme /Z/ n'exlsate pas. [Z] est
une variante posttionnelle de /s/.

N'existe pas.
N'existe pas.
La zone d'articulation de [f) et (Z)
fatt partie duchamp artriculatoire d

/s/. :

N*existe pas,
Le /r/ espagnol eat un son tout & fait

Neutralisation devant ¢consonne:
deviennent varjantes position-
nelles,

L'opposition /§/-/Z/ a un ren-
dement fonctionnel trés faible
en position LntervocaliguaNeu-
tralisée ajlleurs.

[2) peut étre considéré comme
une variante positionnelle dau
libre de /s/.

N'exlate pas.
Le phonéme frangals /Z/ risgue
d'étre réalisé [2) ou (dz).

N'existe que dans certaines ré-
gions {Nordde L'Italie,Turin).
“/1




/3/
N/
s/

| aifférent. Connotation snob. Le /r/ ita~

liesn est un autre son.
Réalisé [J] ou [ds]. .
N'existe pas. N'existe pas,
Réalisé [w] ou {yw).

hutres consonnes : . Autres consonnes :

JE10 18], 151y [R1L Il Jele Vest, 13zl fess, 193). 147, Jed

Remarques : Remarque :

Les groupes conscnantigues initiaux | Frégquence des géminées.
ont toujours /r/ ou /1/ comme second
&lément. Absence de groupes consonan=-
tiques en fin de mot.

3.1.2.4. Le code graphique de 1'espagnol

{cf. Pottier 1969, Bouzet 1964, Garcia-~Pelayo 1973)

L*'alphabet compte vingt-huit lettres {ousignes con-
sidérés comme tels) :

abechdefghijkililmnAopgrstuvzya

Le w n'en fait pas partie, il est cependant utilisé
dans la transcription de mots d'origine étrangére.

Le code graphigue de l'espagnol est considéré comme
essentiellement phonétigue., Il faut souligner néan-
moins que c'est l'unité phonologigue qui est trans-
crite, et non .pas sa réalisation phonétigque, et gu'’
en ce sens le code graphique s'écarte davantage de
la prononclation qu'on ne le reconnait généralement.
C'est le cas par exemple dans la terminaison -adoe,
ol la lettre d représente un phonéme a peine esquis-
&, ou mé&me pas du tout prononcé, quand ia lettre 4
se trouve en finale, ol elle représente un [z) af-
faibii ou n'est pas prononcée, quand les consonnes
sonores sont représentées par un méme signe graphi-
gue lorsqu’elles sont x&alisées de maniére occlusive
ou fricative.
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On notera par ailleurs les conventlions et régles de
positions suivantes :

rr correspond 3 /r/, mais peut représenter soit /fr/,
soit /xr/ (A l'initlale du mot),

h est toujours muet; son emploi n'obé&lt a aucune
régle,

v est une lettre historique dont la prononciation
est identique a3 celle de la lettre b,

x correspondané en principe & /ks/ se r&duit sou-
vent & {s],

¢ + a, o, uet qu + e, 1 correspondent & /k/,

g + a, o, u et gu+ e, % correspondent & /g/,

L.
-

z + a, o, uet ¢ + g, correspondent &4 /8/,

correspondent & /x/
(en principe).

d + a, 0, uet g + ¢, %

La relation phonéme-graph2me n'est donc pas biuni-

voque. Sans parler de 1'identification phonologique
nécessaire des sons pergus, notons en particulier,

au plan de 1'encodage, que :

/r/ correspond r ou rr
/b/ correspond b ou v
/x/ correspond 4 jJ ou g
¢ ou qu (ou k dans les composé&s

a
a
a
/k/ correspond A
avec kilo)
a
a
/

/g/ correspond & g ou gu
/8/ correspond z2 ou e
fa/, /e/, /i/., Jo/f, /u/ correspondent & a, e, 1, 0,

u, ou ha, he, hi, ho, hu.

L'accent graphique, toujours aigu, peut avoir trois
fonctions différentes, Le plus souvent, il indique
la place de l'accent tonique, quand celle-ci ne peut
pas &tre déterminée par d'auytres critéres. :

C'est le cas dans les mots terminés par une voyelle,
un 7 ou un 8 dont l'accent tonique ne porte pas sur
1'avant~dernidre syllabe, et dans les mots terminés
par une autre consonne gque n ou g dont l*accent ne
porte pas sur la dernidre syllabe.



3.1.2.5.

L'accent aigu a une fonction distinctive quand il
sert & différencier les homographes, comme dans le
cas de 1l'article ¢l et du pronom é¢1.

Le tréma sur le y précé€dé de g ou ¢ et suivl de e
ou ¢ a une fonctiom diacritique : il sert 2 faire
prononcer le u gqui, sinon, serait muet.

Exemple : vergiienza.

Le code graphique de 1'italien

{cf. Lepschy & Lepschy 1977, Corti & al. 1979,
Babou 1962, Camugll & Ulysse 1967, Camilli 1965)
L'alphabet italien compte vingt-et-une lettres :

abedefghilmnopgrstuva

J est une lettre archalque. Il est remplacé par 7

dans 1l'orthographe moderne. On y rencontre &galement
k, wy, = y, d'origine &trangére.

Les méEmes remargues peuvent &tre faltes, gquant au

statut egsentieliement phonétique du code graphique,

pour l'italien gue pour l'espagnol.

Les conventions et régles de pogition & retenir pour
notre propos sont les suivantes :

kA n'a pas de correspondance phonique. Ce n'est plus

gu'une margue distinctive dans quatre formes du

verbe avolr, diacritique entre les consonnes ¢ ou

g et les voyelles e ou i.
gl + 1 et gli + voyelle correspondent a /4/,

gn corregpond A /J\/,

¢ + a, o, u correspond & /k/, tandis que
¢ +e, % corresnond & /ftSf/,
g + a, o, u correspond i /g/, tandls que
g + e, 7 correspond & /ds/,

devant a, o, u, /tf/ se transcrit ef,
devant @, ¢, u, /d%/ se transcrit gi,

devant e, 1, /k/ se transcrit ch,
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devant e, %, /9/ se transcrit gh,

ge + a, o, u <Correspond i /sk/, tandis que
se + ¢, L ou set + voyelle correspondent & /f/.

Du point de vue de l'encodage, on peut ré&capltuler
ces données comme sult :

/k/ correspond & ¢ ou ch
/g/ correspond & g ou gh
/Jf/ correspond 3 se ou sei
ftf/ correspond &4 ¢ ou ez
/d2/ correspond & g ou gz
/‘pé correspond 3 gn ou gnt
/4&/ correspond & gl ou gli.

Toutefois, dans plusieurs dialectes auw Nord et plus
encore au Sud, on a tendance & prononcer (jj le ¢
diacritique. L'absence de distinction entre les va-
leurs diacritique et phonogrammique de { fait de ce
signe la pierre d'achoppement de l‘orthographe ita-
Jienne {cf. Camilli 1965, 170).

Le redoublement des consonnes correspond 3 une pronon-
ciation géminée, méme dans le cas particulier de ¢e on
gg + e, 1 (gul correspondent respectivement & /tt/f/et
/ddz/. Mais les prononciations géminées ne sont pas
toutes indiquées graphiquement.

L'élision des voyelles en fin de mots est repré&sen-
t&e par l'apostrophe.

L*orthographe moderne, malgré certaines tentatives
{(cf., Lepschy & Lepschy 1977, 96~-97), n‘utilise parmi
les accents graphiques que 1'accent grave. Celui-ci
se trouve toujours sur la voyelle tonigue (notamment
des mots oxytons), mais il a aussi une fonction dis-
tinctive lorsgu'il ezt utilisé pour différencier les
homonymes .

Comparaison avec le code graphique du frangais

Etant donné la complexité du systéme graphique dv fran-
gals ot L'unité représentative du phonZme ne peut se
réduire & la lettre pulisqu'elle est composée soit



d'une lettre, soit d'un groupe de lettres (digramme,
trlgramme ou t&tragramme), nows adopterons comme
point de référence pour notre comparaison non pas
1*alphabet du frangaig, mals la liste des archigra-
phemes et des graph@mes de base &tablie par 1'égquipe
HESO (cf. Catach 1980 & al.,l0-11). On aura pu constater
d*'ailleurs que, méme en espagnol et en ltalien, les
unités distinctives de 1l'écrit ne sont pas consti-
tudes que de graphémes simples, gue la relation pho-
nle / graphle n'est pas blunivogque et gue la valeur
du graphéme egt dépendante de 1l'axe syntagmatigue.

Le tableau suivant met en évidence d4'une part les
slmilitudes entre les graph@mes du frangals, de 1l'es-
pagnol et de l'italien et leurs correspondants pho-
nlques (on se rappellera toutefois que les mises en
paralléle sont parfols forcées, pulsque les champs
articulatoires des différents phon&mes ne sont pas
toujours identlques dans les trois langues et que,

en outre, des phonémes semblables par leurs tralts
articulatoires ou acoustiques peuvent différer par
leur position dans le systéme), d'auktre part les
différences existant dans le choix des graph&mes,
leur correspondance phonique, leés régles de positilon.
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Frangais : Corras- ll Espagnol : Italien :
Archigraphémes | pondance | Graphémes Divergences Graphémes pivergences
et graphémezs | phonolo- j correspon= correspon-
" de pase gique dants dants
A a fa,al a a
E e,é,&,al /e,c/ e e
I i /i/ i i
Q o,au,eau | fo,3/ o] )
v u v - uc: Ay us: o/
EU eu,e [d,ec/f |- -
o em ol e/ o u
AN an,en la/ - -
IN in,en e/ - -
oN on /57 - -
N un =/ - -
Y, IL i:1.y.41
(Ly () i/ i 11 : f47 )8 gl(i) ¢ J4/
oI ol fwa/ ua ua
OIN oin SwES - -
M m /m/ m m
N n /n/ n n
N an n A qn
P 2 v/ P p
B b /b b,v b
T t e/ t t
D d Ja/ d d
c c,qu xS/ ¢, qu c,ch
G g,qu /9/’ g,9u grqu
F £ /E/ £ £
v v v/ ~ v/
s s.88,c,¢ | /s/ 8 cte,i + /O/|s c+e,i: e/
Zz s inter-
voc., z | /2/ {s) z s /8] (s) z : /ts, dz/
X x /ks,g2/ Jx x: /ks/, Is1 |-
cH ch /7 - ch : /tf/|sc,sci ch + /k/
J Jr9:9e /é/ - i /x/]- g+e,i: /dy
L 1 /L 1 1
R r Vi.v4 r: /r,e/ o /v/
npostroph? - Apostrophe
Accents (- % ~ =} Accent &iqu : Acocent grave :
fonctions -~ diacritique fonctions = toenigue’ foencticns - tonique
~ distinctive ~ distinctive| ~distinctive
Tréma :
fonction diacritique
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3.2.1.

INSTRUMENTS DE RéFéRENCE, ASPECTS PSYCHOLINGUISTIQUES

Une analyse (&mique) des erreurs se fonde nécessai-
rement, on-1'a wu, sur un certain nombre de concepts
d'ordre psycholinguistique. Nous nous proposons donc
de préciser ici les notions auxquelles nous nous ré-
férons. Elles concernent la nature de la langue de
1'apprenant, le statut de l'erreur, le processus
d'apprentissage, les opé&rations cognitives, les stra-
tégies 4'apprentissage et de communication, la pro-
gression.

La langue de 1'apprenant

La langue de l'apprenant ou interlangue est une sour-
ce privilégiée 4d'informations sur les opérations co-
gnitives, puisqu'elle constitue le lien ol elles se
manifestent. Elle ze présente comme un reflet, un
révélateur, du processus d'apprentissage.

Les diverses appellations qu'elle a recues dans la
littérature scientifigue soulignent les caractéris-
tigues qui Jui ont &té attribufes. Elle est "compé-
tence transitoire” (Corder 1980b}, "interlangue"
(5elinker 1974}, "systé&me intermédiaire" (Porquier
1974), "systéme approch&" (Noyau 1976), "systéme ap-
proximatif” (Nemser 1974), "dialecte idiosyncrasique”
(Corder 1980a). Elle est donc percue comme dynamique
et évolutive, situ€e entre la langue maternelle et
la langue c¢ible, constituant un systéme, individuel
et spécifique. ' '

De ces caractéristiques, nous retiendrons surtout la
premiére. Car nous ne sommes pas persuadée que "cha-
que apprenant /.../ possé&de & un stade donné& de son
apprentissage un systéme spécifique" (Frauenfelder

& al. 1980, 46). Les termes de systédme et de stade
nous paraissent 3 la fois trop statigues et trop
globaux. I) nous semble plus adéguat d'appréhender
1'interlangue comme un continuum, un proc¢essus <on-
tinu de changements et de la définir avec Py comme
une compétence intermédlaire "en pleine Ebullition”
(1976, 82). En effet, c'est A juste titre, nous
semble-t-1l, que Py met en question 1'hypothese de
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la cohérence interne de l'interlangue comme l'adé-
guation d'une distinction stricte entre synchronie
et diachronie et gu'il souligne gue

~ "l'interlangue est une ré&alité essentiellement
temporelle, &volutive”,

- "l'interlangue n'est pas un systéme cohérent : elle
admet en elle la coexistence de microsystémes plus
ou moins incompatibles entre eux, et reposant res-
pectivement sur des principes généraux différents,
parfois insuffisants du point de vue de la linguis-
tigque théorique™ (1980, 76).

C'est de cette maniére gue nous aborderons )'analyse
des erreuxrs en orthographe, car ¢'est la seule qui
permette de rendre compte de l'instabilité&, de la
varlabilité, de la perméfabilité de la langue de 1l'ap-
prenant, de la rapidité atypigue avec laguelle se
réalisent les changements, des réorganisations sus~
ceptibles d'intervenir (cf. Adjemlan 1976, Nemser
1974). .

Le statut de l'erreur

Il est important de souligner gque c'est 1l'ensemble
de la langue de l‘*apprenant gqul &volue et gu'il ne
faut pas se limiter A& l'analyse des erreurs, mais
prendre en compte la production {ou la compréhen-
slon) dans son ensemble. Il seralt donc plus adéguat
de parler d'analyse des performances qgue d'analyse
des erreurs comme le suggfrent certains (Svartvik
1973, 8). Il n'empéche que, outre le fait gue 1l'er-
reur apparte davantage d'informations sur les pro-
cessus et stratégles qul sont =n jeu, elle a une
fonction positive dans l'apprentlssage et dans la
communication, fonction qul a &té& soulignée par de
nombreux auteurs d'abord dans le domaine de la lan-
gue maternslle, puls dans celul des langues &tran~
géres. Elle répond a un besoln et elle a une fina-
1ité (Frei 1929), elle est une condition nécessaire
de l'acguigition (Frangols 1972-73) oude 1'apprentis-
gage, un tremplin vers l'expression juste (Lamy .
1976), le moyen par lequel s‘exerce l'activité 4"in-
vention, de créatlon (Kellerman 1979), de découverte
de l'"apprenant.



Trois termes se rencontrent en linguistigque et en
pédagoglie pour désligmer 1l'erreur : ceux de faute,
d'écart, d'erreur. Le premier est "souvent affecté
d'une valeur dépréciative" (Galisson & Coste

1976, 215) et on pré&fére l'é&viter en situation 4'ap-
prentissage. Le terme d'écart privilégie 1l'aspect

de référence & la norme, de distance par rapport 2
celle-cl. Le terme d'erreur est actuellement le plus
largement employé par les auteurs gqul se référent

i des théorles de 1'apprentissage attribuant une
valeur positive 3 1l'erreur. C'est &galement ce ter-
me gue nhous adoptons.

En linguistique appliquée, 3 la suite de Corder (1980
b}, une valeur technlique a &t& attribuée & la dis-
tinction erreur/faute. L'erreur est une forme dévian-
te par rapport 3 la langue cible, mals conforme au
systdme transitoire de l'apprenant. En revanche, la
faute est aussi déviante par rapport 3 celui-ci; elle
n'est pas significative par rapport auw processus
d'apprentissage.

Nous ne retiendrons pas cette distinction dans notre
recherche, ou, plus exactement, considérant que nous
ne connaissons pas suffisamment les systémes (ou mi-
crosystémes) auxquels se ré&fé&rent nos Eléves (notre
étude n'en constituant gqu'une premifxe approche),
nous n'avonsg pas le moyen de d&termlner ce gqui est
conforme 3 leur compétence et ce qui ne l'est pas,
Nous faisons donc 1'hypoth#se gque tous les &carts
par rapport & la norme orthographlgque que nous ren-
controns sont des erreurs.

3.2.3. Le procegsus d'apprentissage et ses composantes

A 1a suite des travaux aussl bien de 1l'école plagé-
tienne que de 1l'é&cole chomsklenne, la psycholinguls-
tigue s'est orientée vers une conception cognitivisg-
te de l'acquisition et de l'apprentissage. Aussi
bien l'acguisition de la langue maternelle gue 1'ap-
prentissage des langues &trangéres reposent sur des
processus cognitifs. Ceux-ci sont essentlellement
créatifs. En effet, de mé&me que le principe heuris-
tigue joue un rdle important dans le fonctionnement
et le développement du langage {cf. L&ontiev 1972 -73},
de méme de nombreux auteurs s'accordent-ils pour
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souligner la dimension créative non seulement de
l'erreur, mais de tout le processus d'apprentissage
d'une langue €trang2re (Richards 1974b, Jain 1974,
Ravem 1974, Bautier-Castaing & Hébrard 1980).

Nous retiendrons les différentes composantes de ce

processus global, telles gqu'elles sont schématisé€es

par Frauenfelder & Porquier (1979) : entrée, saisie,
intégration, sortie, .

L'entrée est constituée par toutes les données lin-
guistiques et sociolinguistigques auxquelles est ex-
posé l'apprenant. Mais celui-ci n'est pas en mesure
de recevoir tout ce qui lui parvient. Il n'en saisit
qu'une partie, qui wvarie en fonction de sa compré-
hension et de sa connaissance. Il y a donc une dif-
férence notoire entre l'entrée (ouw input) et le sai-
si (ou intake}. lequel résulte d'une activité de
1'apprenant.

Aprés avoir saisi l'information, l'apprenant la con-
fronte & sa connaissance. L'intégration n'est pas
simplement addition, mais aussi complexification,
réorganisation, restructuration de toute sa connais-
sance antérieure compte tenu du nouvel &lément sai-
si.

Saisie et intégration sont en gquelgque sorte deux
moments du processus giobal d'assimilation., Il faut
noter que la connaissance. gqui entre en jeu dans l'ap-
prentissage n'est pas limitée au systéme linguis-
tigue gque possé&de 1'apprenant & un moment donné,

mais englobe toute son expérience langagi@re et tou-
te son expérience du monde. C'est & partir de cette
globalité que s'effectue la sortie, c¢'est-a-dire
l'activité de production ou de compréhension et son
résultat.

Occasionnellement, nous utiliserons le terme de com-
péitence (dépourvu de ses connotations chomskiennes)
dans le méme Sens que celui de connaissance que nous
avons adopté ici. Celui de performance correspondra
alors & la sortie, en tant que ré&sultat.

Pour compléter la description du processus global
d'apprentissage, il faut ajouter, avec’ Frauenfelder
& Porquier, que "la communication &tant aussi une ac-
tivité d'apprentissage, la sortie peut 3 son tour
constituer une entrée ou susciter elle-mé&me d'autres
entrées. Cette circularité (est) 1ife & la dialec-



tigque de 1' apprentlssage et de la communication®
(1979, 41).

3.2.4. Opérations et activités cognitives

Nous réservons le terme de processus (singulier)
d*apprentissage au mod&le global dé&fini ci-dessus,
qui met en jeu un certain nombre d'opé&rations, d'ac-
tivité&s cognitives, sur lesquelles se greffent, par
l'effet de cholx et de dé&marches personnellies, des
stratégies individueiles d'apprentissage et de com-
munication.

Mais, en fait, la terminologie relative 3 ce domai=-
ne n'est pas stabilisée. Les relations entre proces-
sus, opé&rations et activité&s cognitives, stratégies
d'apprentissage, stratégies de communication wvarient
selon les auteurs (pour une discussion de ces notions,
cf. Porquier 1379}.

Avec¢ Porguier, nous adbptons la convention selon la-
quelle les opé&rations et activit&s fondamentales, &
caracté&re universel (c'est-a-dire communes a tout
apprenant), susceptibles de contribuer 3 expliquer
le mécanisme de 1'apprentissage sont des processus,
ou un ensemble de processus constituant le processus
global qu'est l'apprentissage (tandis que pour d4'au-
tres auteurs, il s'agit 13 déja de stratégles). Le
terme dé stratégie - d'apprentissage ou de communi-
cation - est 1ié aux démarches, a2ux choix, aux modu-
lations individuelles.

Ainsi, quand on parle de processus (pluriel) ou de
stratégies, on se réfédre aux mémes activités, mais
d'un point de wvue différent., Dans le premier cas,

on se situe dans 1l'ordre du général, de l'universel,
dans le second, on est dans l'ordre du particulier,
du choix individuel.

Quelles sont donc ces opérations et activités cogniti-
ves ? Nous ne mentionnerons ici que les plus fré-
quemment mises en &vidence dans 1’'analyse des erreurs
et auxquelles nous aurons & nous ré&férer.
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3.2.4.1. La linguistique contrastive a beaucoup &tudié les
phénoménes de transferts et d'interférences inter-
linguilstiques. La ré&férence & la langue maternelle
est en effet un processus inévitable aussi bien qu'
essentlel dans l'apprentissage d'une langue &tran-
gére. Celle~cl peut produire des résultats positifs,
on parle alors de transferts, ou des erreurs, les
interférences. Parmi celles-ci, les injecticns ou
empruntg et les calgues, procédés consistant & extrail-
re un €lément d'une langue et § le falre passer,
sans changements dans le premier cas, sous unhe forme
traduite dans le second, dans une autre langue (cf.
Gallsson & Coste 1976, 181) constituent des cas par-
ticuliers.

51 les premiers travaux dans le domaine de 1l'analy-
se contrastive ont souligné les contacts entre lan-
gues (cf. Welnrelch 1970, Nickel 1972), l'analyse
des erreurs a mis en &vidence le fait que, dans
1'apprentissage, 11 faut tenir compte non seulement
des langues en contact, mais aussi de la perception
qu'en a l'apprenant. Car l'interférence ne se pro-
duit pas tant entre les deux systémes linguistigues
que constituent la langue de référence (généralement
la langue maternelle} et la langue cible, mais entre
ce que l'apprenant connalt de l'un et de 1l'autre (cf.
Nemser 1974, Porquier 1977).

3.2.4.2. Toutes les erreurs ne dérivent pas d'activités in-
terlinguistiques. Les opé&rations cognitives inter-
venant dans. l'apprentissage sont souvent d'oxdre
intralinguigtique. Elles relE&vent essentiellement
de 1'analogie, de la gé&néralisation, de l'assimila-
tion, de la catégorisation, de la différenciation,
de l'inférence. Mails 11 est malaisé d'é&tablir des
catégories, car celles-cl se regroupent souvent ou
s'imbriquent les unes dans les autres.

Selon la fagon dont les problémes sont appréhendés
et selon certains auteurs (cf. en particuller Richards
1974a), les erreurs observées sont alors considérées .
comme provenant :

- d'une surgénéralisation, c'est-a-dire d'une exten-
slon illégitime du domaine d'application d'une ré&-
glef . :

- d'une ignorance des limites d'application d‘une
régle,
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- d'une application incompléte Qe régles,

- de la formulatioen de fahsses hypothéses,

- d'une hypercorrection,

- d'upe "simplification" par rapport 2 la langue ci-
ble, opération gui résulte, en fait, d'une tenta-
tive d'g8laboration de formes plus compléxes {(cf.
Cordex & Roulet 1977}).

D'autres mécanismes doivent en outre &tre pris en
considération. Ce sont, en particulier :

- la fossillisation {cf. Selinker 1974, Vicher 1980),
gquli se manifeste par la présence d'éléments diffé-
rents de ceux de la langue cible que les locuteurs
tendent & garder dans leur interlangue. A propre-
ment parler, elle repré&sente un arrét définitif
dans l'acquisition;

~ la stabilisation, en revanche, ne constitue gu'un
arrét temporailre dans Ce processus. Dans ces con-
ditions, nous n'utiliserons jamais le terme de
fossilisation et lul préférerons celul de stabili-
sation car, m8me si nous sommes parfels en présen=
ce de formes gul parailssent constituer un arrét
dans l'apprentissage, il n'est jamails justifie
{surtout chez des adolescents) de considérer cet
arrét comme deéfinitif;

- la r&gression, qui se dé&finit comme la ré&apparition
d'erreurs que l'on croyait disparues, MNous n'uti-
liserons ce terme gue dans un contexte trés pré-
cis ol les "ré&gressions', par opposition aux “pro-
gressions" désigneront des formes gqui, par rapport
aux productions antérieures du méme apprenant,

- constituent une &volution allant dans le sens op-
posé 3 la progression logique que nous avons d&-
finie. Il importe surtout ici de noter que les
ré&gressions constituent aussi bien gue d'autres
opérations des processus d'apprentissage.

Exrreurs d'ordre interlinguistique 4'une part, erreurs
d'ordre intralinguistique d’autre part, cette dis-
tinction effectufe communé&ment dans l'analyse des
erreurs n'est cependant pas satisfaisante. A notre
avis, il n'y a pas de limites d&terminges & l'inter-
péng&tration des différentes composantes de l'expé-
rience linguistique sur lesquelles s'appule chaque
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nouvelle acquisition, produit d'une activité de cré-
ation, prise en charge d'un phénoméne linguistique
reconnu. Ainsl, les interférencesa et les erreurs
d'origine intralinguistique procédent d'une mdme
démarche. Elles peuvent d'ailleurs se présenter si-
multanément et s'imbrigquer les unes dans les autres.
C'est pourquci nous utiliserons volontiers, pour sou-
ligner gu‘elles se situent sur le méme plan du point
de vue cognitif, les termes d'interférences inter-
lirguistiques pour désigner ce que l'on reconnalt
d'habitude comme des interférences, et d'interféren-
ces intralinguietiques pour désigner les erreurs
issues d'activités cognitives de mémes types portant
apparemment seulement sur la langue cible.

Quoi qu'il en scit, quelles gque solient les référen-
ces sur lesquelles.s'appuient les apprenants, 11
faut souligner le rdle important de I'activité mé-
talinguistique.

Tout apprentlssage linguistigue en effet s'accompa-
gne d'une activité métalinguistique, c'esat=-3-dire
d'une prise de distance par rapport 3 la langue, et de
l'&laboration d'hypothéses & son propos. Cette ré&-
flexjon métalinguistigue peut &tre plus ou moins
implicite ou formulée, mais elle est toujours pré-
sente et il est notolre qu'elle ne se limite pas &
la capacité d'utiliser un langage technigue, une
terminclogie grammaticale spéciflque.

Ce qui varjie d'un apprenant a l'avtre ou d'un moment
de l'apprentissage A un autre, ce n'est pas tant
1'aptitude & une activité métalinguistique ou l'exer=-
cice de cette activité que la connaissance & partilr
de laquelle elle s'exerce. Car 1l existe une rela-
tion dialectigue entre activité métalinguistigue et
connaissance. C'est de nouveau toute la connalssan~-
ce linguistigue, l'exp&rience langagifre et le mode
d'appréhension du monde qul sont engagés dans cette
réflexion et qui en déterminent la forme, Et & son
tour la connailssance se trouve modifiée par 1'acti~-
vité métalingulstique et son résultat.

L'erreur des méthodes structuro-globales a &té& de

‘confondre activité métalingulstique et utilisation

d'une métalangue particulilére exlgeant des connals-
sances techniques spé&cifiques, et de déduire du
mauvals fonctionnement d'une telle m&talangue l'ab-



sence ou le rS5le marginal de i'activité métalinguis-
tique. Bien au c¢ontraire, l'activité métalinguisti-
que joue un rdle fondamental en ce sens que ¢'est
elie qui permet 3 l'apprenant de se rendre maitre

et de son apprentissage, et de sa langue.

S1i une théorie, un raisonnement, une métalangue sont
imposés 3 1'apprenant qui ne sg'articulent ni sur sa
connaissance,ni sur ses propres hypothéses, celui-
ci ne peut ni Ies gaisir, ni 3 plus forte raison les
assimiler. En revanche, l'enseignement aurait des
chances de faciliter 1'apprentissage s'il guidait
1'apprenant & travers ses propres hypothé&ses vers

ie fonctionnement du systé&me qu'il cherche & appré-
hender, s'il le rendait conscient de ses propres in-
tuitions et de leur efficacité, de l'activité mé-

" talinguistique par laquelle il prend en charge son
apprentissage et se rend autonome.

Deux précisions s'imposent fci.

Nous n'entrerons pas dans la discussion des relations
.existant entre i'implicite et i'explicite et ne dis-
tinguerons pas dans notre recherche entre différents
*niveaux” d'activité métalinguistique, manifestant
une prise de conscience plus ou moins latente ou
Elaborge, assurant une distanciation ré&flexive plus
ou moins importante, sboutissant & une explicitation
plus ou moins adéguate. En effet, nous considérons
que ces diff&rents "niveaux" sont &troitement imbri-
qués dans l'apprentissage. Par ailleurs, nous n'avons
pas d'accds direct 3 l'activité métalinguistique des
€ldves, Nous ne pouvons que 1'inférer par interpré-
tation subjective, & partir d'un corpus et de 1'ana-
lyse des erreurs. Les donn€es dont nous disposons

ne nous permettent pas d'aller plus avant dans le
fonctionnement de I'activité métalinguistique et des
interrelations entre ses diverses dimenszions.

De ma&me, nous ne ferons pas intervenir la "mémoire"
dans notre analyse des erreurs. Celle-ci nous paralit .
&tre moins une activité que le résultat d'activités
cognitives. On a trop souvent en pédagogie invoqué
l'absence de mémoire, la non mémorisation de donnges,
pour expliquer les causes d'erreur. Or, on se sou-
vient de ce qui fait sens, de ce que 1'on peut orga-
niser et maitriser. La fixation (aux niveaux de la
saisie, de l'assimilation & fa connaissance comme

de la gortie) renvoie donc & l'expérience langagid-
re, aux hypothé&ses et moyens d'appréhension des don-
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nées dont dispose l'apprenant, & son activité méta-
linguistique.

3.2.5. Stratéqgies d'apprentissage et de communication

Dans les stratégies d'apprentissage, on 1l'a vu, on
retrouve les mémes activités, mais appréhendées se-
lon un autre point de vue, gue celles retenues en
tant qu’opérations cognitives.

on peut ¥ ajoutex les stratégies mémorielles telles
gue la répétition mentale et la simplification, cel-~
le-ci dans la mesure ol elle constitue un procédé
propre & faciliter l'assimilation d'une régle (cf.
Meisel 1980), et les strat&gies de sollicitation
d'entrée, telles gue la demande d'infarmation oun de
confirmation (¢cf. Frauenfelder & Porquier 1979},

Mais 11 faut reconnaitre gu'en dépit de défi-
nitions théoriques dans l'analyse des performan-~
ces, la distinction entre processus et stratégiles
d'apprentissage est, comme le souligne Bautier-Castaing
{1980), le plus souvent hasardeuse. Ceci s'ex- '
pligue d'une paxt par le fait gue dans l'activité
cognitive 11 vy a & la fois réalisation d'une opéra-
tion universelle et décision individuelle, cholx et
démarche personnels, d’autre part par le fait que
les stratégles d'apprentissage comme les processus,
ne peuvent pas &tre observés directement et doivent
étre inférés 3 paxtir des performances.

Nous nous efforcerons cependant, du moins 3 titre
d'hypoth&ses, de mettre en &Svidence les différents
paramétres et données situationnelles susceptibles
d’avelr infléchi la démarche pexsonnelle des élaves.

Les stratégies de communication ont &t& &tudiées
essentiellement dans un contexte de communication
orale. Nous avons néanmolns rencontré & l'écrit des
procédés analogues, qui ont &galement pour but_de
résoudre les difficultés de communication rencon-
trées. I1 n'est donc pas inutile de les mentionner.

Frauenfelder & Porguier (1979, 54) regroupent les
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stratégies de communication orale en

~ atratégies de Fformulatiomn, gqui "visent 3 trouver
une mani&re de dire ce que 1'individu ne peut ex-
primer 4 sa guise en langue é&étrangére, soit par
conscience de lacunes dans sa connalssance, soit
par crainte de faire des erreurs® soit, ajoute-
rions-nous, en pensant aux causes d'erreurs men-
tionnées par Frei (1929}, par besoin d'expressi-
vité;

- stratégiee d'éludage, qui consistent "& modifier
le contenu de la communication, voire & interrom-
pre cellie-ci";

- gtratégies de sollicitation, qui consistent & fai-
re "appel, pour résoudre Ja difficult&, 3 une aide
extérieure”,

A nouveau, on peut noter que, dans 1l'analyse des
productlons, la distinction entre stratégies d'ap-
prentissage et stratégies de communication n'est pas
toujours aisée, une erreur (comme aussi une forme
correcte}) pouvant procéder 3 la fois des unes et des
autres.

3.2.6. Progression et itinéraires d'apprentissage

"Tout apprentissage est une trajectoire, un parcours,
un cheminement, un itinéraire. C'est 1l'ensemble des
voies par lesquelles un apprenant s'est rendu d'un
point de départ (constitué par le "lieu de compéten-
ce” o) i1 se trouvait lors de s0n premier contact
avec le programme d'enseignement choisi) et le point
d'arrivée visé (constitué par les objectifs assignés
& ce programme)” (Porcher 1977b, 76).

Ce point de wvue, gue nous adoptons, se situe au croi-
sement des deux perspectives d’analyse gue nous avons
soulignées, celle qui prend pour ré&férence la norme
1inguistique gue constitue la langue cible, et celle
qui ‘part de 1a démarche de 1°' apprenant et de ses
voies d'apprentissage.

Dans la premiére_perspective, notre analiyse longitu-
dinale des erreurs nous permettra de dégager, au ni-
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veau d'instances isolées comme au niveau de la pro-
gression globale, la trajectoire générale qui se
dessine dans 1'apprentissage du systéme orthographi-
que et de ses composantes, des "lieux de compétence™
et étapes que 1'onh peut reconnalitre.

De méme que 1'on peut théoriguement distinguer entre
opérations cognitives 3 caractére universel et stra-
tégies individuelles, nous distinguerons trajectoire
générale, progression logique d'une part, et parcours,
itinéraire individuels d'autre part.

Cette premiére perspective s'articulera sur la se-
conde & partir de laguelle nous essaierons de dége
ger quelques lignes de force dans les démarches des
élévesd et dans l'évolution de leur compétence.

A cet &gard sont particuliérement utiles {(méme si

les termes utilisés de niveaux ou d'étapes nous pa—
raissent trop globaux et statiques) les observations
des auteurs qui distinguent une évolution des errewvrs
allant soit (schéma de Corder ({(1971)) :

- d'un niveau présystématique : l'apprenant ignore
totalement l'existence d'un systéme relatif a la
forme particuligre ou & un ensemble de formes dans
l1s langue. Il lui semble que ces formes spparais-
sent au hasard et, en conséquence, il essaie de
deviner, au hasard, ie systéme,

- 8 un niveau systématique, ol l'apprenant a décou~
vert un systéme, gqui ne se conforme cependant pas
entidrement 3 celui de ls langue &tudiée,

- pour aboutir & un aniveau postsystématique, oi
l'apprenant a découvert les régles correctes de
la langue et oll les erreurs sont dues a 1'incapa-
cité de ies expliquer,

soit (schéma de Nemser (1974)) :

- d'&tapes caractérisées par le syncrétisme, le man-
que de différenciation (underdifferenciation),

- a4 des étapes caractérisfes par la réinterprétation
deg données, l'hypercorrection et l'analogie.

Nos premiédres observations confirment l'existence
d'une progression de ce genre, mais elles font ap-
paraitre aussi que celle-ci n'est pas homog@ne et

gue les itinéraires individuels d'apprentissage méritent
d'&tre observés en détail,



CHAPITRE [V

ETUDE .LONGITUDINALE DES PERFORMANCES
EN ORTHOGRAPHE

DES ELEVES DES CLASSES EXPERIMENTALES
1974-75 ET 1975-76



- ANALYSE DES ERREURS

Compte tenu des hypothé&ses linguistiques et psycho-
llnguistiques présentées auchapitre précédent, nous
nous proposons maintenant d'examiner les performan-
ces des éléves des classes expérimentales, d'analy-
ser leurs erreurs 3 partir du corpus que nous avens
recueilli, de dégager les processus et stratégies
mis en oeuvre, d'esquisser une progression et de
sulvre, dans la mesure du possible, quelques-uns
des itinéraires individuels des é&léves,

Nous allens croiser icil plusieurs démarches.

Nous partirons 4'une analyse typologique des erreurs,
liée au fonctionnement du systéme orthographique,

En ce sens, nous ne tenons pas compte des démarches
spéclfiques des &léves.

Mais par ailleurs, nous constatons gque les erreurs
ne sont pas le produit du hasard. Elles sont liées
aux caractéristiques du systdme orthographigue et
mettent le delgt sur certaines difficultés spéclfi-
ques. Nous mentionnerans done au fur et & mesure de
notre repérage des erreurs ces polnts chauds.

Enfin, il convient de soullgner que l1l'identlflcatlon
et le classement des erreurs & partlr du systéme or-
thographigque ne suffit pas & en expliquer les causes.

En cours de route, nous choisirens quelques cas par-
ticulisrement intéressants pour faire une brEche dans
cette perspective &tilologique, suggérant les démar-
ches gqui peuvent avolir &té celles des &l&ves,

Nous ne pourrens pas aller tr@s lein dans ce sens,

vu, d"une part,la complexlité du problame, vu, d’au-
tre part,gu’il ne nous a pas &té possible 4'interrco~
ger les é&léves sur leurs hypothéses. Dans la mesure
ol les tests que nous avons falt passer l'ont &té &
plusieurs reprises, une discussion sur leur contenu

‘aurait modifié les résultats des passationsg ultég-
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rieures et biaisé l'analyse longitudinale.

Cette approche ponctuelle nous suffira néanmoins
pour introduire une réflexion sur les processus d'ap-
prentissage et les stratégies des é&léves.

Une maitrise du code graphique implique la malitrise
des différentes composantes que nous avons dé&finies
et de leur articulation {cf. tableau p. 119}. Les
erreurs affectent généralement plusieurs composan
tes. Nous essalerons n&anmains de les ordonner en
fonction de leur{s) dominante{s) ou, plus exacte-
ment, en fonction des dominantes que, par interpré
tation des faits, nous croyons pouvolir dégager, tant
il est vrai que la description méme falt intervenir
des choix.

ERREURS LIEES AUX COMPOSANTES GENERALES (OU PREA-
LABLES) D'UNE MAITRISE LINGUISTIQUE DU CODE GRA-
PHIQUE

Nous avons vu que la trangposition du code auditif
en un code visuvel 2tait s@lective, gu'elle Impli-
quajit la connaissance des choix & effectuer parmi
les informations transmises par la communication
orale, la transposition dans 1'e3pace de la linéa-
rité temporelle, 1a maitrise de 1'&criture, notamment
des signes graphiques dans leurs rapports distine-
tifs.

Les &léves dont 11 s'aglt ici ont tous &té scolari-
s&s avant leur &migration. Ils connaissent d&ji le
fonctionnement du code graphigue dans leur langue

maternelle. Leur compétence va donc &tre largement
transférable. N&anmoins, 1'observation de la classe
a permis de constater gue, pour certains &léves,ces
acquis ne semblalent pas stabilis&s, gque la conven-
tion de transposition dans un espace gauche/drojite
&tait mal assur&e, gu'une certaine confusion se ma-
nifestait, en production écrite comme en lecture.

Une analyse des erreurs arthographiques a partir
d'un corpus ne permet pas de mettre directement en
évidence de telles lacunes. Toutefois plusieurs



formes d'erreurs rencontrées peuvent suggérer des
difficultés de cet ordre.

Ce sont d4'abord les inversions effectuées sur 1l'axe
syntagmatique, dans le repérage des phonédmes, dans

1'agencement des graphémes ou des lettres constitu-
_ tives des graphé&mes composés.

Exemples (1) : E, 2, 11 : cart (quatre)
I, 8, 13 : abhite f(habite)
EI, 4, 21 : agé “{dge)
E, 3, 33 : cadaeux (ecadeau)

{1} Chagque exemple est précédé des lndications suivantes :
- nationalité de 1l'éléve : E (Espagncl) / I {Italien},
- référence conventionnelle & l'éléve (numérotation de
1 & 20, en italique),
- passation (cf. p. 108 et annexe VILI},

Quand on retrouve chez le méme €lédve plusieurs fois la méme
forme, la référence n'est donnée que pour la premiére d'en-~
tre elles.

ouand la méme forme se retrouve chez plusleurs €l8ves, noue
adoptons les conventione suivantes s

EI, signifie que la référence est donmée pour un éléve es-

" pagnol, mais qu'on retrouve la méme forme chez un ou
plusleurs autres €léves ltalliens cu espagnels, mais en
tout ¢4z chez un €léve italien.

IE, Lnversément, signifieque la référence est donnée pour
un &léve italien, mais qu'on retrouve la méme forme
chez un ou plusieurs éléwes espagnols cu ltallens, mais
en tout c¢as chez um &léve espagnol. - '

I1 s'agit de souligner que 1'erreur est représentée
aussl bien chez les hlspanophones que chez les italo-
phones., '

EE, signifie gque la référence est donnée pour un £léve es-
pagnol mals que cette forme se retrouve chez au moins
un asutre hispanophone (mais pas chez les italopheones).

II, signifie que laréférence est donnde pour un £léve ita-
lien m2ls que cette forme se retrouve chez au meins un
autre italophone (mals pas chez les hispanophones).
Il s'aglt de souligner que l'erreur n'est pas i{solée
et ¢u'elle est reprézentfe sous la méme forme chez
d'sutres éléves de méme langue d‘origine.

-
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Ce sont ensuite, sur l"axe paradigmatique, les dif-
férenclations insuffisantes des signes graphiques.
81 m est censé avolr trois jambages et n deux, les
écritures manuscrites, surtout lifes, en font appa-
raitre parfois quatre et trois, ou méme plus. Sou-
vent, la différence entre mm/mn/nm/nn est aléatoire,
de méme gue la différence entre des signes relative-
ment proches, tels gque n/u, n/r, nfa, a/efe, §¢/0, oOu
entre l'apostrophe et l'accent. L'espace entre les
lettres et entre les mots est irrégulier. I1 peut
certes s'aglr d'un procédd d'&ludage, car le lecteur
est laissé devant des formes ambigués. Mals cette
situation constitue surtout un facteur de confusion
pour les Eléves eux-mémes. Il y a alors cumul de
difficultés : dans l'identification des phonémes,
dans le cholx des graphé&mes correspondants, dans la
distinction entre les formes gqui, graphiquement, ten-
dent & perdre leur caractére différentiel. La non
différenciation au niveau de l'écrit entralne 3 son
tour des hésitations en lecture, confirme les confu-
sions de l'oral ou tout au moins limite l'effet ré-
troactif de distipction des phon@mes que 1l'on pour-
rait attendre.

Nous aurons l'occasion de revenir sur les guestions
d'éludage. Quant au probléme de 1'intarprétation des
lettres et des szignes cholsis par les élaves, 1l
s'est souvent pogsé. Nous avons dii trancher sans pou-
voir tenir compte pour chaque performance d'une am-
biguité éventuelle. Mais nous ne sommes pas & 1l'abri
des risques d'erreurs d'interprétation.

ERREURS LIEES AUX COMPOSANTES SPECIFIQUES D'UNE
MAITRISE DU CODE GRAPHIQUE

Dans notre description, nous traiterons en premier
lleu des erreurs dont la dominante se situe au ni-
veau de la premilre articulation, erreurs 4'identi-

- fication, erreurs de transcription, examinées d'une

part par rapport & l'axe syntagmatigue, d'autre part
par rapport & l'axe paradigmatique, puis des erreurs
dont la dominante se situe au niveau de la deuxiéme
articulation, comprenant &galement des erreurs d'i-
dentification et des erreurs de transcription exemi-
nées par rapport aux deux axes syntagmatigque et pa-
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radigma;iqua.

Si cet ordre peut paraitre logique, 11 faut préciser
néanmoins gu'il ne correspond ni 3 une hiérarchie
des Aifficultés, nl A une chronologie de 1° appren-
tissage.

1.2.1. Dominante morphologique, sur 1'axe syntagmatique {(MLS)

Ce type d'erreur est 1i& 3 la différence de dé&cou-
page de la chaine entre 1l'&crit et l'oral. On peut
observer que les &l&ves n'ignorent pas que la chai-
ne &crite est composée de mots et que le groupe
rythmigque de l'oral est découpé en fonction des mots
qui le constituent. Mais la difficulté porte sur
1l'identification des mots et des morphdmes, lagquelle
dépend, d'une part, de la compréhension de 1'énoncé,
d'autre part, de la prise de consclence des catégo-
ries grammaticales.

L'erreur peut ge maniféster par l'omission ou l'ad-
jonction de mots ou de morphémes, ¢omme par un may- -
vais découpage de la chaine.

L’omission peut porter sur tout un membre de phrase,
notamment quand 1'&noncé n'est pas compris. Plus )
souvent, Jans notre corpus, elle porte sur des mor-
ph&mes monosyllabiques.

Exemple : E, I, 11 : il_bien (Ii va bientdt)

Ceux-cl sont d'autant plus difficiles 5 identifier
dans la chaine parlée qu'ils ne constituent pas a
eux seuls une syllabe du fait de la non prononcia-
tion de ¢ caduc, qu'il y a enchainement vocalique,
ou encore que la notion grammaticale qu'ils v&hicu-
lent est trop complexe,

Exemple : E, 3, 11 : ru _ la gar * (rue de la gare)
(1)

(1) Nous ferons suivre d'un astérisque les exemples comptant
d'autres erreurs que celle{s) sur la(lesiquelle(s) porte
l'exemple, mats pas prise(s) en considération.
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Exemples : I, 18, 11 : _ en train {ou en train)
1E, 19, 11 : je les __ (je lee at (mangés})

Les ajouts de mots ou de morphémes illustrent les
hypothéses faites par les €l2ves guand un &noncé est
partiellement compris, comme leur activité d'inter-
prétation. Dans notre corpus, lls sont généralement
l1iés 2 une modificatlon grammaticale, qui tend &
faire correspondre la donné€e avec une structure plus
connue {interférence ilnter et/ou intralinguistique).

Exemples : E 4, 11 : 11 va a viento arrive* (il va
biegntdt arriver)
E, 2, 11 : il va vientons & arrivé* (il
va bientdt arriver)

E, 14, 11 : de dumemas * (du méme &ge)
E, 14, 11 : quatreme {(au numéro) quatre)
I, 20, 12': il va bian tu va arrivé * (il

va bientdt arriver)

.Le mauvals découpage se manifeste sous plusieurs for-
mes et diverses causes peuvent &tre invoguées.

Parfois, 11 y a agglutination de tout le groupe ryth-
migue. On constate souvent, parall&lement, une mau-
valse identification des phonémes qui le constituent.
Tant6t le rythme est correctement pergu et le "mot"
ainzsl form&é compte le méme nombre de syllabes que le
groupe rythmigue initial, tantdt, il y a sélection
d'une partie des &lé&ments de la chaine et réduction.

On peut penser dans ces cas gue l'énoncé n’est pas
compris. L'erreur s'expliquerait par le faltquel'é-
iéve qui ne comprend pas perd tout un faisceau de
procédés d'identification et ne peut pas s'appuyer
sur la redondance des divers facteurs,

Nous n'avons cependant pas le moyen de déterminer a

coup siir ce qui est compris et ce qul ne 1'est pas,

ni de trancher parmi toutes les possibilités inter-

médiaires de compréhension partielile ou approximati-
ve.

Exemples : E, 3, 11 : mesinoma * (mais i{ls ne marchent)
E, 1, 11 : apus * fas-tu posé)

L’agglutination de deux mots est fréquente, notam-
ment lorsque ceux-ci sont syntaxiguement E€troitement
1liés et qu'ils forment ensemble un groupe rythmique
bref (de deux 3 trois syilabes).
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Exemples : EE, I, 11 : 5m1d1' (A midi)
IE, 8, 11 : agos™* {& gauche)
E, 3, 13 : entrain (en tratn}
E, 2, 23 : geloins * {c'est loin)
EE, 1, 21 : abu {a bu)

Inversément, il y a souvent hypersegmentation lors-
que deux morph&mes sont identifiés dans un mot.

tout_jour * (toujours)

Exemples : E, 2, 22
bon_homme (bonkomme)

EI, 12, 12

De mé&me, lorsqu’'il y a repérage de certaing morphé-
mes dans la chaine parlée, la g&paration des mots
s'organise en fonction de cette hypoth2se. Celle-ci
aboutit souvent, si 1'identification est partielle
ou erronde, & un mauvals dé&coupage.

Exemples : I, 10, 11 : A& river [(arriver)

E, 3, 12 : blen to* (bientdt)

Cette catégorie d'erreurs peut &tre lide 3 celles
du type morphologique, sur 1l'axe paradigmatique, si
le repérage est erroné et aboutit a4 la confusion de
morphémes. N&anmoins, par convention, toutes les
fols qu’il y a mauvails d&coupage, nous retenons, com-
me dominante, le type morphologique, sur l'axe syn=
tagmatique.

La gyllabation ouverte du frangais oral ne facilite pas

la t8che des apprenants. Le d&coupage des mots {(mé-

me si ceux-ci sont compris} est souvent mal effectus
quand il y a & l'oral enchainement consonantigque ou

liaison {(cette erreur peut &galement, comme dans le-
cas précédent, &tre lifée A une confusion de morpha-

mes}.

Exemples : I, 17, 11 : méme mage * (méme dge)
: I, 7, 11 : due esanfant * (deux enfants)
EI, 2, 13 : ils sont (tls ont}

La fonction de 1'apostrophe n'est pas toujours mai-
trisée (voir (1) page suivante). On rencontre soit
1*"agglutination des morph2mes du groupe concerng,
soit la séparation, an moyen de l'apostrophe, de
deux parties 4d"un méme morphéme.

Exemples : EI, 16, 12 ; si) (s°il)
EI, 11, 12 : Ce* (C'est)
E, 12, 11 : n'e (ne)
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{1) Notre description se distancie ici destypologiss des er-

reurs proposées par 1'équipe HES0. Celles-ci ne situent
en effet pas toutes les erreurs de segmentation au méme
niveau. S5i Honvault & Jaffré {1978) classent la méconnais-—
sance de la segmentation parmi les erreurs hors systéme, Gey
{1979) classe parmi les erreurs i dominante morphogrammigque
la non reconnaissance des mots, et parmi celies concsrnant
les ldéogrammes, les erreurs portant sur l'apostrophe, le
trait d'unicon, les majuscules et 1a ponctuation, Relévent en-
core d'une avtre catégorie, spécifigue, les homophones, dont
certains cependant se distinguent en particulisr par la seg-
mentation ou ia présence/absence de l'apostrophe (larme /
1'arme, encore sage / en corsage, ni / n'y).

Dans notre analyse, nous ne tiendrons pas compte du trait
d'union, qui joue un rdle secondaire en frangais. Mais quoi
gu'il en soit,. les erreurs portant sur ce signe, 5i 1'on
voulait en tenir compte, comme celles concernant l'apostro-
phe nous paraissent avoir leur place parmi les erreurs de
sagmentation,

Nous ne tiendrons pas non plus compte du cheoix effectué
entre les lettres majuscules on minuscules (les exemples
donnés respecteront pourtant le cheoix effectué), ni de la
ponctuation (en principe dictée). Ces dimensions compii-
gueraient encore l'analyse et intreduiraient des problémes
gie nous ne voulons pas ahorder {écriture, ré&férences cul-
turelles, syntaxe, prosodie),

Par ailleurs, les erreurs touchant des homophones sont
certes nombreuses dans neotre corpus., En voici seulement
deux exemples :

Forme ¢torrecte . R&alisations
eat e, 4, €, &, et, es
et e, gst, es
a'test ge, ce, Ge, c'st, sé, ¢'et, s'est
ces s il, =i, sa, cet, ce, sot, sé, c'esy, ses

Classer toutes ces errewurs, de natures divsrses, dans une

mame catégorie "logogrammique” nous aurait paru occulter

4 la fois le fonctionnement du systéme et les processus d'ap-
prentissage, Nous avone donc préféré apalyser les homophones
de la méme manidére que les autres mots.



1.2.2,

L'ordre erroné des morph&mes, enfin, serait & clas-
ser dans la présente catégorie d'erreurs. Dans notre
corpus, nous n'avons cependant pas trouvé de formes

"pures" de ce type. Dans E, 7, 12' ; O a tu a pose *

(ot ae-tu posé), on peut penser néanmoins qu'il y a
volonté de ré&tablir 1l'ordre sujet-wverbe (donc qu'il
¥ a inversion des formes), méme s8i, en fait, /a/,
qui a €té pergu est transcrit & sa place et que l'on
pourrait considérer le second a comme une simple ad-
jonction.

En fait, on est en présence d'une erreur de type
"markovien”, c'est-&-dire aboutissant & la création
de "sultes liné&aires de morphémes, chague morphéme
étant le résultat d'un choix paradigmatique, déter-
miné partiellement (mais uniquement) par les choix
antérieurs" (Py 1976, 89). Il y a dans cet exemple
conjonction entre une interprétation merphophonolo-
gique correcte et une interprétation syntaxigue er-
ronée.

Dans une forme comme : E, I, 12 : Je se le* {(Je les
at), l'erreur est particulidrement complexe. Il y a
3 la fois erreur de segmentation, confusion et in-
version de morphémes, phénoménes lié&s sans doute &
1'emprunt d'une séquence trds fréguente en espagnol
{(interférence interlinguistigue).

Dominante morphologique, sux l'axe paradigmatique (MLP)

Sux 1l'axe paradlgmatique, les erreurs portant sur
l'identification et le choix des mots et des morphé&-
mes aboutissent, en fait, 3 des confusions. Celles-
cl peuvent &tre de plusjieurs types. Il nous parait
donc intéressant de noter les plus fréquentes.

Tantdt, seule une proximité phonétlique semble pou-
voir &tre invogué€e. C'est le cas surtout dans les
monosyllabes. '

Exemples : B, 1, 12': ont... on (en (camion ou)
en {train))

E. 7, 13 : au un {ou en (train)}
E, 2, 23 : ont {fans)

IE, &, 12 : un {ansg}

E, 1§, 23 : veux (bu)
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‘Exemples : E, 14, 12

Tl y a icl interaction entre la difficulté 4a'iden-
tification des phon&mes et le choix morphologigue.
L'attrait de la forme. semble l'emporter sur le sens,
1’eél&éve n’ayant pas les moyens de les relier,

Dans les cas suivants (gul ne se Adlstinguent des
précédents gue par l'interprétation gque nous pouvons
en faire), nous tendrions A penser en revanche gque
ce sant les difficultés d'ordre phonologique et pho-
nogrammique gul sont a l'origine de l'erreur et gque
si le ré&sultat se trouve correspondre A un mot fran-
gais, l'influence de celui-ci sur 1'erreur est ce-
pendant peu probable.

Exemples : E, 2, 12 : carte fquatre)
E, 14, -11,12,13 : gras (gauche)
I, 18, 13 : cuire - {eour)
i, 20, 12 : roue (rue}

On pourrait donc considérer ici que 1l'erreur domi-
nante se situe sur le plan phoncologlgque plutdt gue
morphologique. Pour ne pas séparer des catégoeries
dont la distinctien n'est gqu'aléatoire, nous lais-
sons néanmeins les erreurs de ce type dans la caté-
gorie & dominante morpholeogique, sur l'axe paradig-
matique.

Tantdt, il y a analogie avec des mots faisant partie
du méme champ sé&mantique, généralement 3 la faveur
d'une certaine proximité€ phoné&tique.

Exemples : E, §, 13 : deux (du (méme dgel)

E, 1, 12 : ans (d3ge)
I, 20, 13 : longue (iloin)}

Parfois, en outre, le mot choisi pourrait &galement
convenir, dans le contexte donné.

Exemples : E, 12, 12': gateau*lf(Vo£Zd unl) cadeau)
11, 9, 11 s tram ({Il partira en camion
ou en) train}

On rencontre &galement la substitution du morphéme
ou de la structure grammaticale par une forme plus
connue ou plus frappante.

06 tu mets * (02 as-iu poaéd)

E, 14, 13 : O a-t-il fou as—tu)
E, 5, 12 : toi (tu)
I, 18, 11 : Est-ce que {ou)
I, 18, 13 : vient : {va)
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On rencontre enfin des formes issues d'une interfé&-
rence lexicale avec la langue maternelle.

Exemples : E, 5, 12
E, 14, 12

edax (dge)(espagnol : edad)
bon hombre * (bonhomme)
{espagnol homme : hembre)

EE, 12, 23 : floride {(fleurie)

(espagnol : florida)

tren (train)(espagnol : tren)
annes (ans){italien : anni) '

EI, I, 11
I, &, 13

Les deux derniers exemples sont cependant moins clairs
que les premiers. On pourrait en effet &galement in-
terpréter "tren" comme une erreur d'origine phonolo-
gique {mauvaise identification de la wvovelle nasale)
ou phonogrammique (surgénéralisation de la valeur /&/
du graphéme en), hypothése confirmée par le fait que
1'erreur se rencontre &galement cheZ une &léve ita-
lienne, et voir dans "annes"” une forme issue d'une
confusion (analegie) avec le frangais années., Nous
pensons que les divers facteurs peuvent se combiner,

Le recours & une forme inspirée de la langue mater-
nelle peut d'ailleurs aussi &tre le résultat de di-
verses stratégies, consigtant notamment a :

- effectuer un simple emprunt lexical,

- & surgénéraliser les cas ol 1'orthographe, dans la
mesure ol elle est &tymologigue s'éloigne de la
forme phonologigue du frangais et rappelle la lan-
gue maternelle,

- & surgénéraliser la composante logogrammigue du
francais.

Nous classerons dans la méme catégorie des exemples
tels que :

E, 4, 11 : mesme (méme) (espagnol : mismo, misma}
E, 12, 22 : respond (répond){espagnol : responde)
E, 2, 11 ; ancora (encore){espagnol : dneora : ancre)

{italien ancora : encore)

Dominante morphé#me et morphogrammigue, sur l'axe
syntagmatigue (MGS)

Nous regroupons ici tout ce gui concerne le choix
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des morphémes et des morphogrammes grammaticaux qui
indiquent une relation syntaxique, problémes 4'ac-

cord et désinences verbales., Il s'agit soit de mor-
phémes 1iés (désinences), soit de morphémes libres,
variantes de morph2mes grammaticaux tels que dé&ter-
minants et pronoms personnels. .

lLes erreurs sont varifes et souvent se combinent.
Elles peuvent affecter l'ensemble du morphdme gram-
matical ou seulement un morphogramme qui n'a pas de
correspondance phonique. I1 est particulidrement a-
1&atolire de vouloir ici &tablir des catégories d"er-
reurs. Les lettres muettes employées comme morpho-
grammes cumulent souvent plusieurs fonctions. OCutre
le fait qu’elles conservent dans de nombreux cas leur
fonction diacritigue, on retrouve les plus fréquen-
tes dans les désinences verbales (e, g, 2, t, d, »r,
z}, comme marques &crites de genres ou de nombres

{e, 8, =), comme morphogrammes lexicaux {e¢, s, x, £,
d, r) et comme lettres distinctives ou logogrammiques
(e, 8, ©, t, d, 3). 51 la lettre z semble avoir une
fonction mieux délimit&e que d'autres marques graphi-
ques, en revanche, la marque orale de liaison /z/ )
peut &tre perque 3 la fin de mots de catégories trés
diverses. Ainsi, lorsqu'il y a erreur, on peut cons-
tater l'absence, l'ajout ou la confusion. Mais il

est difficile de savoir quelle en est la cause et ce
gue représente pour l'é&léve le morphogramme choisi
{ou l'absenceé de morphogramme) .

En effet, dans certains cas, ce gui semble frapper
les &l2ves, c'est l'intervention dans l'orthographe
frangaise de lettres muettes et de formes particu-
lidres. Ils les utilisent sans en maftriser les fonc-
tions {surgénéralisation, analogie).

Exemples : IE, 10, 11 habitez (habite)

E, 11, 13 : mangeait (mangés)
E, 1§, 23 : sans vait * (g’en va)
E, 14, 12 : fleurier (fleurie)

On peut n&anmoins observer les tendances principaleg,
Nous noterons au passage la présence &ventuelle d'une

_interférence morphologique avec la langue maternelle.

Absence de désinence verbale :

Exemples : IE, 1%, 13 : cri_ (erdie)
I, 17, 12 ; parl_ (parlent}



EI, 11, 13 : s'assie_ {g'agssied)

Choix d'une désinence appartenant 3 une autre conju-
gaison

fval
{erie)
{3'asseoir)

Exemples : E, 12, 23 : £
IE; 20; 13 CriE
IE, 13, 13 : s'agsoire *

Choix d'une désinence appartenant & un autre mode :

Exemples : E, 14, 12 : marché (marchent)
EI, 15, 11 : mange_ {mangés}
E, 12, 11 : arrivez {arriver}
E, 128, 23 : crire {arie)

Choix 4'une désinence appartenant & un autre temps :

Nous n'avons pas rencontré dans notre corpus concer-
nant les classes expérimentales de formes ol n'appa-
ralt gu'un changement de temps. Néanmoins, on cons-
tate gque les formes aisg, aitt de l'imparfait, ont &té
utilisées souvent, comme on le voit dans plusieurs
de nosrexemples.

Choix d'une désinence aboutissant & une confusion
de personne :

Exemples : E, 12; 22 : se nervez * {(g'énerve)
E, 1§, 23 : vaig {va)
I, 9, 12': abitesg (habite)
Confugion entre verbe et nom

Exemple :: EE, §, 22 : arrivée farriver) {1}

confusion de nombre ou accord en nombre erroné

Exemples : EI, 13, 12 : parie (parient)
IE,” 7, 11 : marche__  (marchent)
EI. 11, 12 : mangé_ {{fje Les at) mangés)
E, 11, 13 : possés  (0a as-tw posé) (2)

(1) On pourrait aussi penser & une analogis avec le participe
passé.

{2) On pourrait aussi penser 3 une désinence de ia Ze personne
du singulier.

169



EI, I.r ll H
1, 8; 13 :
I, 17; 11 :
E, 4, 12':

le chocolat  (les chocolats)
memmes ages * (méme dge)
nolirg {noir)

Ce_ fCes)

Choix erroné de morphéme ou de morphogramme pour mar-—

qguer le pluriel :

Exemples : EI, &, 23 1
IE, 19; 13 :
E, 4; 13 :
E; 3; 22
I, 8; 12 :
I, 20, 12 :

Confusion de genre ou

Exemples : E, 1§, 11 :
E, 3, 13 :
I, 20, 13 :
EI, 1, 13 :
E, 5, 11 :
E, 15, 23 :
E, 1, 11 :

marches (marchent}
parles (parlent)
marchen (marchent){espagnol :
-an, =en)
agent ((du méme) dge, tnterpré-
té comme un pluriel)

deuxs  {deux)
tranquilli (tranquilles, m. pl.)
(italien : -1)

accord en genre erroné ;

bue { (Mme Martin al) bu)
posée  ((0ud as-tul} posé)
flori_ * (fleurie)

notre  (noir)
il felle) (espagnel : el =
frangais : <1}
de la {du (méme dge)) (espa-
gnol edad : fEminin)
el {il) (espagnol : el)

Choix erroné de morphé&me ou de morphogramme pour mar-
quer le féminin, ou absence de marque :

11 :
12 :
12

EI,
EE,
I,

14,
5,
20,

Exemples :

Confusion aboutissant 3

Maria {Marie) (espagnol : -a)
Mari _ (Marie)
florii * (fleurie) (1)

une forme inexistante, 1liée

& une erreur de type phonogrammigue @

Exemples : II, 7, 1l :
E, 1z, 12%:
I, 20, 23 :

(posé) (1talien : géné-
ralement accent grave)
arriveé& f(arriver)
arrivée f{arriver)

posé

{1} Nous interprétons ces deux ¢ comme une tentative de rendre
compte de la prononciatien longue de /i/ au féminin.

170



1.2.4. Dominante morphémo et morphogrammigue, sur 1l'axe
paradigmatique (MGP)

Nous regroupons 1ci différentes catégories d'erreurs
de type lexical, en particulier :

les erreurs portant sur les morphémes lexicaux, tels
gue les préfixes et les suffixes :

Exemples : E, 15, 12
EI, 1, 22

poliman tpoliment)
polimente (poliment)(suftfixe
espagnol: ~mente)

les erreurs portant sur les morphogrammes lexicaux,
marques internes ou finales fixes ayant pour fonc-
tion d'établir un lien visuel avec le féminin ou les
dérivés (cf. Catach & al., 1980)

Exemples : E, 13, 12 : poliement (poliment)
E, 14, 13 : enfans tenfants)

les erreurs portant sur les gréphémes gqui ont une
fonction non seulement phonogrammigue mals &galement
distinctive (dans les homophones notamment} :

Exemples : EI, 7171, 11 et fai)
: EI, 1, 11 : an (en)
IE, &8, 13 : mes (maia)

les erreurs portant sur les accents qui ont une fonc-
tion distinctive (pour simplifier, nous regroupons
toutes les tentatives d'accentuation (erreurs dans

le cholx et/ou la place de l'accent) comme 1l'absence
d'accent dans la méme catégorie) :

Exemples : EI, 16, 11 ou {Odi)
B, 13, 11 : du (o)
E, 10, 11 : & bu (a bu)

les erreurs portant sur les lettres finales muettes,
distinctives d'homophones ou non :

Exemples : EI, 3, 22 : coure (cour)
EE, 12, 11 : cord {eor)
EI, 2, 11 : biento_* (bientdt)
1E, 6, 13 : dan_ (dans)

On notera que les erreurs portant sur des lettres &
fonction diacritique sont classées parmi les erreurs
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1.2.5.
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de type phonogrammique. Il n'empéche que les confu-
rions effectudes par les é&léves peuvent transcender
ces catégories.

Nous assimilons aux errsurs portant sur les lettres
finales muettes des formes comme

E, I, 13 : enfantes {enfantsa)
IE, 17, 13 : chocolates (chocolats) (ita-
lien : ecioecolatint)

gui font apparaitre l'interaction entre l'écrit et
l'oral : les él&ves ont pris l'habitude de pronon-
cet en lecture les consonnes finales muettes, dont
1ls restituent la prononciation au moyen d'un e dla-
critigue dans leur propre transcription, Parfois,
i'interférence avec la langue maternelle gque 1'on
peut évoquer ge situe non seulement au niveau du co-
de graphique, mals également du lexique,

Dominante phon&tico-phonoclogique, sur l'axe

syntagmatique (PLS)

Nous regroupons dans les erreurs phonético-phonologi-
ques les erreurs causfes vralisemblablement par des
difftcultés de prononciation et une mauvaise ideénti-
fication des phondmes.

En effet, en faisant passer le test de dictée, nous
avons &té frappée par le fait que, d'une manidre gé-
nérale, les éléves répétaient & voix basse chagque &-
noncé. Ce gqu'ils écrivaient correspondait donc, non
pas & la transcription directe de l'é&noncé entendu,
mailis & la transcription, selon les moyens & leur dis-
position, de l'interprétation gqu'ils faisaient de
leur propre énoncé {ce gui confirme la distinction
nécessalre entre entrée et gaisie).

On peut reconnaitre, sur l'axe syntagmatigque, les
erreurs portant sur la présgence et l'ordre deg pho-
némes, et sur l'axe paradigmatique, les erreurs por-
tant sur leur nature,

Nous ne retiendrons gue les cas gui n'ont pas 4'in-
cidence sur 1l'identification des morph&mes, puisque
nous avons privilégié la dimeneion morphologique



1.2.6.

dans les cas ol la mauvaise identification des pho-
n2mes &€talt la conséquence de (ou portalt atteinte
3} celle des morph2mes.

En fait, dans notre corpus, les erreurs de type pho-
né&tico-phonologlque, sur 1lfaxe syntagmatique sont peu
nombreuses. En volci néanmoins quelques exemples :

Absence : E, 2, 1l : por_ {porte)
E, 5, 12 : mache * (marchent)
I, 9, 12': mar__* (marchent)

Ajouts : nous classons sous cette rubrique des er-
reurs gqul se manifestent comme des ajouts. Leurs
causes semblent neanmoins diverses (hypercorrection :
tentative de prononciation - et transcription 3 par-
tir de cette production personnelle - de phonémes

qui font probl2me : /R/, /m/ final pour les Espagnols,
/v/i Interférence avec le cade phonologique de la
langue maternelle; surgénéralisation de la fonction
diacritique de ¢ en italien; Aifficultés graphiquesy
etc.}. -

E, 4, 11 : quartre {quatre)

E, 4, 11 : habitlite (habite)

E, 2, 11 : Madaman (Madame)

E, 2, 12': ancorox * (encore)

I, 10, 11 : cador * (eadeau)

i, 18, 11 : bui (bu)

11, 8, 11 : biu (bu)

I, 8, 11 : noiri {noir)
Inverglon:E, 2, 11 : cart* (quatre)

E, 1, 12 : munero* [(numéro)

Dominante phon&tico~phonologique, sur l'axe
paradigmatique (PLP)}

En revanche, les erreurs portant sur le cholx des
phongmes {(que nous ne pouvons appréhender il est
vral gue par l'intermédiailre de leur transcription)
sont nombreuses. Elles peuvent &tre de nature plus
ou moins complexe.

Certaines confusions semblent provenir d'une erreur
d'identification ponctuelle, plutdt gue de difficul-
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tés relatives aux phon@mes concernés.

Exemples : E, I, 11 : parte {porte)
E, 12, 11 : partire {partiral
I, 18, 11 : ancour* ({encore)
I, 18, 11 : parterit * (partira)

Dans ce dernier cas, on peut se demander la valeur
du ¢t final. S'agit=1i1 pour 1'&léve d'une désinence
muette ¢u d'un phonogramme ? Dans notre présentation
de l'exemple, nous avons retenu la premidre solution.

Beaucoup d'erreurs sont lil&es 3 une interférence a-
vec le systéme phonétique de la langue maternelle,

La prononciation du phon2me frangais fait probléme,
les oppositions phonologiques sont neutralisées.
Souvent, les graphémes utilisés le sont selon le code
phonographique du frangais.

Exemples : E, 15, 12 : &che (dge)
E, 13, 12 : menne* (méme)
EE, 16, 13 : poss& (posé)
I, 8, 12 y marge * (marchent)}

Parfois les phon2mes spécifiques au frangais sont
identifiés aux phongmes de la langue maternelle et
transcrits en fonction du code graphlque de cette
langue (/R/ interpré&té /x/ et transcrit comme en
espagnol J ou g; /b/ et /v/ interpré&tés (b) ou (BI],
sans opposition phonologigque et transcrits b ou v
indifféremment).

Exemples : E, I, 11 : partiga (partira)
E, 5, 11 : cuj * feour)
EE, I, 12 : avite* (habite)

Nous classons dans la méme catégorie les erreurs por-
tant sur des phon&mes dont on peut penser qu'ils ont
&té& correctement identifiés, mais qui sont transcrits
en ayant recours au code graphigque de la langue ma-
ternelle. Que les phonémes aient &té correctement
identifiés ou non, leur transcription aboutit, selon
le code graphique du frangais, & une erreur de type
phonétique.

Exemples : E, 2, 22 campafie (campagne)

EX, 13, 11 : cur feour)
I, 9, 11 : scocola* {chocolats)
I, 20, 13 : famiglie {(famiile)



l.2.7.

Il ¥y a cumul de difficultés, phon&tique, phonologi-
que et phonogrammique, dans un grand nombre de cas
oit des phoné&mes francgais, absents en langue mater-
nelle, doivent &tre transcrits par des phonogrammes
composés., Il y a alors interaction entre confusion
phonétique et confusion phonogrammigue, et la trans-
cription des phonémes qui sont présents dans la lan-,
gue maternelle s'en trouve &galement affectée. Nous
regroupons donc dans la présente catégorie toutes
les erreyrs portant sur les graphémes complexes (di-
trigrammes) altérant leur valeur phonique.

Exemples : EE, 12, 12 Martan (Martin)

E, 1, 12*': pauir (noir)
E, 14, 23 : cadeux * {esadeau)
E, 2, 13 : dux {deux)
I, 10, 11 : luang floin)
I, 8, 13 : bianto * (btentdt)

Daminante phonogrammigque, sur 1l'axe syntagmatigque {PGS)

Nous regroupons sous cette rubrigue les erreurs por-
tant sur les régles de correspondance graphie - pho-
nie du francais, et sur les régles (ou lois} de po-
sition qui déterminent l'usage des phonogrammes. Les
graphies gui enfreignent les lois de position sont
en effet nombreuses.

Exemples : E, 12, 23 : emfans * fenfants}
E, 1, 22 : aguauche {MLS) (4 gauche)
E, 13, 13 : agise {assise)
I, 17, 12 : gattre (quatre)

Nous considérons également que 1'absence de ¢ caduc
en finale aprés les consonnes prononcées fait partie
de cette catégorie. La lettre ¢ est en 1'occurrence
un slgne diacritique servant 3 faire prononcer ou i
renforcer la ou les consonnes précédentes. Il n'em~
péche gqu'elle peut avoir en outre une fonction mor-
phogrammigque, de désinence verbale ou de margque de
genre.

Exemples : EI, 11, 12 : tout_ {toute)
: I, 18, 11 : habit_ (habite)
I, g, 12 : E11_ {Elle)

I, 8, 11 : quatr_ (quatre)
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De méme, pulsque ce sont des ré&gles de position qui
déterminent & quel phonéme correspond le graphéme
(/e/, /&/ ou zEro) et les conditions dans lesquelles
e transcrivant le phonéme /e/ (nous ne nous intéreg-
sons pas lcl aux dlfférences 4'ouverture) s'é&crit
sans accent ou avec un accent aigu ou grave, nous
situons dans la présente catégorie les erreurs por-
tant sur l'absence d'accent sur le ¢ et sur la con-

_ fusion entre algu et grave (sauf dans les morph&mes
grammaticaux).

Exemples : EI, 3, 1) : cafe feafé)
EI, 4, 11 : numexo (numéro)
IE, 6, 12 : cafe {eafé)

D'un type un peu différent, mais se situant &galement
sur l'axe syntagmatique, est le déplacement de l'ac-

cent. Les cas les plus clairs de notre corpus portent
sur l'accent circonflexe, dont les &l&ves ont retenu

la présence, mals non la place.

Exemples : E, ¢4, 11 : agé {dge)
E, 13, 11 : biéntot (bientét)

l1.2.8. Dominante phonogrammique, sur l'axe paradigmatigque (PGP)

Ici sont classées les erreurs portant sur le cholx
des variantes phonogrammiques, dans la mesure ol les
formes choisies ne sont pas incompatibles avec les
régles de position. Parmi ces variantes possibles,
nous‘ incluons les consonnes doubles, l'emploil de la
lettre & et les voyelles surmontées d'un accent non
diacritique et non distinctif. Volcli guelques exem~
ples :

Phonogrammes consonantiques :

EI, 3, 12 : catre {quatre)

E, 2, 12': memme {méme)}

I, &, 12': chocgolat * {(chocolats)
E, 11, 12 : tranquile* (tranquilles’
IE, 17, 1) : _abite (habite)

Phonogrammes vocaliques :

E, 11, 12 : moteau {moto)
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II, 19, 12 : goche (gauche)
IE, 17, 12 : ancore (encore)

E, 14, 11 : treim (train) (1)
EI, 5§, 21 : age {dge}

Oon peut remarquer gue dans bilen des cas, le choix
peut &tre influencé par la langue maternelle. Mais
quoi qu'il en soit, il n'est pas nécessaire d'invo-
guer une interférence pour expliquer 1l'erreur qui
pourrait se justifier a 1l'intérieur mé&me du systéme
phonogrammique du francais.

1.2.,9. Récapitulation des erreurs lifes aux compogantes
gpécifiques d’'une mattrise du code graphigque {2)

Nature de l'erreur Exemplss Forme correcte

Domlnante morphologigque, sur l'axe syntagmatique (MLS)

Absence de mots ou de morphémes 11 _blen (1l va bientét)

Ajout de mots ou de morphémes de dumemas* {du méme &ge)
Mauvals découpage :
= agglutination Amidi {4 midi)
= hypersegmentation ben homme {bonhorme )
- 1ll& au phénoméne d'enchai-
nement -méme magew (méme dge)
- lié au phénoméne de llaison ils sont . {ile ont)
-~ 11é an rdle de 1'apostrophs "sil (a'il)
Ordre erroné des morphémes ou des
mots

bominante morphologique, sur l'axs paradigmatlique (MLE)

Confusion de morphémes ou de
mots :

(1) "Nous ne prenons pas en consldération les raisons morphologi-
ques qul peuvent justifier le choix daes variantes phonogram=—
migques (exemple : train, dérivé Ge trainer).:

{2) Ce tableau ne donne qu'un exemple par catégorle d'erreurs.
Toutes les variantes ne sont donc pas retenues, Pour plus de dé-
tails, on se référera au taxtce.
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~ proximité phonétique

~ liéde 3 des difficultés d'or-

dre phonétique et phonogram—
migque

~ proximité sémantique

= choix lexical possibie en
contexte

= choix 4'un synonyme

= substitution de structure
grammaticalie

= interférence lexicale avec
LM (2}

carte* (1)
ans

tram
mets
Est-ge que
tren

{ou en)
(quatre)
(&ge}

(train}
{posé)

(o)

{train)

Dominante morphémo et morphogrammique, sur 1'axe syntagma-—

tique (MGS)

Absence de désinence verbale
Désinence d'une autre conju-
gaison
Déginence d'un autre mode
Cconfusion de personne
confusion entre verbe et nam
Confusion de nombre
Confusion de margue dupluriel
Confusion de genre
Confusion de margue du £éminin
Forme lide a4 une erreur de
type phonogrammigue

parl
crit
arrivez
habites
arrivée
le_chocolat_
parles
de 1a
Harig-

posgé

{porlent)

{erie)
{arriver)
(habite)
{arriver)

{les chocolats)
{parient)

{du)

{Marie)

{posé)

Dominante morphéme et morphogrammigue, sur 1'axe paradigma=

tique (MGP)

Erreurs portant sur :

Morpheémes lexicaux
Morphogrammes lexicaux

Graphemes A& fonction phono-
grammigue et distinctive

Accents & fonction distinctive

Lettres finales muettes, dis-
tinctives cu non

poliman
enfans

et

od

coure
dan__
chocolates

{poliment)
{enfants)

fatl

(i)

{eour)
{dans}
{chocolates}

(1) * = Présence d'autres erreurs non prisesen considération ici.

{2) LM#= langue maternelie




Dominante phonético-phonologique, sur ]'axe syntagmatique {(PLS)

Absence de phonéme _ por__ {porte)
Ajout habltlte (habite)
Inversion munero* (numéreo)

Dominante phonético-phenclogique, sur 1'axe paradigmatique (PLP)

Confuslon ponctuelle parte (porte}
Confusion liée & une interfé-
rence avec le systéme pho-

nologique LM ache {&ge)
Interférance avec le code
graphigue LM cuj {eour)

Brreur altérant leur waleur
phonlgue des graphémes com=
plexes naulr {notr)

Dominante phonogrammigue, sur 1'axe syntagmatigue (PGS)

Erreurs portant sur :

Les lois de position gattre* {quatre)
Le ¢ diacritique hablt_ {habite)
Le graphéme e, avec ou safs

accent {sauf dans las mor-

phémes grammaticaux} café . {café)
Le déplacement de 1’accent biéntot (bientdt)

Dominante phonogrammique, sur 1'axe paradigmatique - (PGP)

Variantes cansonantigques catre (quatre)
consonnas doubles tranqulle* {tranquilles)
h muet _abite {habite)
variantes vocaliques goche {(gauche)
Accent non diacritique et

non distinctif age {&ge)
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PROCESSUS D’APPRENTISSAGE ET STRATEGIES

L'analyse des erreurs nous a permis de mettre en &-
vidence la variété des types d'erreurs effectuées
par les &léves des classes expérimentales comme le
failt gu'elles sont lides 3 la complexité du syst&me
orthographique.

Elle confirme notre hypothése selon laguelle les er-
reurs de ces é&lé&ves ne sont pas & mettre au compte
d'une quelcongue inaptitude, mails gu'elles reflétent
les points chauds du fonctionnement du code graphi-
que.,

Les br&ches gue nous avons faites dans le domaine

de l'analyse &ticlogique, en soulignant gquelgues dé&-
marches, ont montré comment les erreurs constitualent
pour ces éléves, & partir de leur expérience linguis-
tique et orthographique, des tentatives logiques
d'approcher le systéme orthographigue du frangais.

Dans les points suivants, nous désirons poursuivre
dans cette direction et dégager, de nouveau a par-
tir d'exemples, les processus d'apprentissage qui
ont été mis en ceuvre et les stratégies adoptées.

Nous souligherons en particulier 1l'importance de
ltactivité métalinguistique des &l&ves, l'interac-
tion entre les interf&rences inter et intralinguis-
tiques, le fonctionnement des opérations cognitives,
guelgues stratégies d'apprentissage et de communica-
tion,

ACTIVITE METALINGUISTIQUE

Dans toutes les catégories d'erreurs gue nous avons
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décrites, dans toutes les erreurs que nous avons re-
levées 3 titre d'exemples, ce gui frappe avant tout,
¢'est 1'importance de 1'activits mEtalinguigtigue
des &l&ves. S1 l'orthographe frangalse est fondamen=
talement métalinguistique, dans la mesure ol elle
exige une ré&flexion sur la langue, ses constituants
et son fonctionnement, il est important de sculigner
gue nos €l8ves ont compris ce rapport. Leur effort
pour en découvrir les relations est constant,

L'interprétation de quelques erreurs, la mise en &-
vidence des processuns d'apprentissage mis en oeuvre
puls, plus tard, 1l'&tude des progressions constitue-
ront une illustration de cette activité indubitable.

Nous nons limiterons pour l'instant 3 une seule 11-
lustration : le cas des ratures, gqui sont pour 1'oh-
gervateur un t€moin privil&gié& 4’une ré&flexion méta-
linguistique, dont apparaissent plusieurs moments.
Celles-ci se situent A un point c¢rucial de croise-
ment entre la synchronie et la diachronie, ot 1'on
volt 1'&1l&ve ré&capituler, réorganiser ses connais-
sances, assumer wvn choix.

Exemples : E, 4, 33 : si il, biff&, corrigé : s5'il
{a'il}

E, 5§, 12 : deuxs, biff&, corrigé : deux

(deux)
E, 3, 13 : enfans, t ajouté par dessus s,

g ajouté & drolte (enfants)

Prenons le premier exemple. Dans les deux premiédres
passations (22 et 23), 4 &c¢cxit : "s'yl" (PGP}, puis:
"si1l" {MLS). On peut penser gue les morphémes sont
mal identifiés. L'erreur initlale, commise lors de

ia passation 33 atteste l'identificatlon correcte

des morphE&mes, tandis gue la correction montre un
dépassement de cet acquis, et l'utilisation fonction-
nelle de 1'apostrophe.

La correction effectuge dans le deuxiéme exemple nous
informe gue § a pris conscience du fait gque deux
exprime un pluriel, gue, par consé&quent, il cherche
4 lut appliquer (par surgénéralisation d'une r&gle
orthographique} la margue du pluoriel s, mais qu’en-
fin, 11 est capable de dépasser cette hypothé&se et

‘de reconnaltre une limite au fonctionnement de la

régle en question. Cet exemple est 4'autant plus si-
gnificatif gque, lors de la premidre passation, deux
&talt d&ja &crit correctement : on volt gue la forme



juste apporte en ellie-méme peu d'informations sur
la ré&flexion dont elle procéde et ne peut pas &tre
considérée comme la garante d'une analyse correcte.

De méme, dans le troisi&me exemple, seule l'erreur
corrigée permet d'assurer que & a Yeconnu dans en-
fants la présence d'une marque lexicale muette ¢,
gu'il est capable de restituer. La forme erronée
initiale atteste que son intention est bien de trans-~
crire les phond&mes /4£3/ (et non /&fadt/), puilsqu’il
commence par omettre le graphéme %.

On rencontre ainsi de trés nombreux exemples de ra-
tures qui nous informent, soit sur les hésitations

et les diverses hypoth&ses faites par les &€léves -

et nous aurons l'occasion 4'y revenir -, soit sur

la démarche effectuée jusqu'd la solution retenue,
correcte ou presque. Voic¢i encore quelgues exemples
de ce dernier cas, gqul montrent que la réflexion se
situe 3 tous les niveaux : morphologlgue, morphogram=-
mique, phonologigue et phonogrammigue:

I, 18, 12 : images, biffé&, corrigé : agé
{(le méme) dge)
E, 4, 21 : as tus, corrigé en hiffant le
second s 1 as tu (ge-tuw)
E, 13, 12 : tous jour, piffé, corrigé :
toujours (toujours)
I, 19, 12 : toutes, corrigé en biffants :
toute (teoute (la famille!)
‘I, 18, 13 : buche, biffé&, corrigé : bouge
{bouge)
le pére&, la mé&r&, corrigé en
* hiffant 1'accent grave
sur le e £inal : le pére,
lamére(le pére, la mére)

E, 12, 12

Ces faits confirment les conclusions de Berthoud-
Papandropoulou & Othenin-Girard qui ont mis "en &vi-
dence chez ces adolescents une consc¢lence trés ¢lai-
ra des &i&ments du langage que sont les mots, et pius
généralement une capacité de réflexion sur laguelle
peut se greffer l'apprentilssage linguistique scolaire"
(1978, 21).

Ainsi donc, l'apprentissage de l'orthographe est hien
une activit€ cognitive que l'on peut appréhender com-
me un processus global. Celui-ci peut é&tre adéguate-

ment représenté par le schéma de Frauenfelder et Por-~
guier, dans lequel compte non seulement i'entréeet la
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sortie, deux &tapes dont on aurait tendance & sures-~
timer 1'importance dans 1'enseignement, mals surtout
la saisie et l'lntégration & la conhaissance.

Contrairement & l'entrée et & la sortie, la saisie
et 1'int&gration 3 la connaissance ne peuvent étre
appréhendées qu'indirectement, ce qul rend difficile
1'observation. Nous avons néanmoins 4d&€jad noté des
indices de cette activité d'assimilation chez nos
&l&ves., Au niveau de la saisie, le plus significatif
est le fait que, lors des dict&es, ils répétent cha-
que é&noncé, solllcitent sa répétition de la part de
l'enseignante s'il fait probléme. En falt, ils s'ap-
proprient 1'é&noncé avant de le communiguer, de le
transcrire.

Cette appropriation, cette assimilation, est déter-
minée par l'état de la connaissance de 1'apprenant

4 ce moment-13, on le sait. Ce dont on parie moins,
c'est du champ gque recouvre ce terme. On pense en
premier lieu peut-&tre & une connaissance grammati-
cale, @ une certaine compEétence en langue seconde, &
1'&laboration 4’un systéme linguistique. Or, il nous
semble que toute la connaissance linguistigue, en '
langue maternelle comme en langues secondes, gue
toute 1l'expérience langagidre et communicative, et
donc que toute l'expérience sociale, sont sollici-
t&es. C'est du rapport de 1l'apprenant & la connails-
sance gu'il s’agit, bien plus gque de tel ou tel frag-
ment de connalssance.

Le fait de prendre en considération dans 1'apprentis-
sage l'ensemble du champ d'expérience de l'apprenant
nous parait susceptibie d’apporter une lumiére nou-
velle 3 1'analyse des erreurs. Nous pensons notamment
aux discussions sur le rdle respectif des interféren-~
ces interlinguistiques et des erreurs intralinguistl]l-
gques et 3 1'&tude des différents processus mis en
oeuvre dans l'apprentissage des langues étrangéres.

INTERFERENCES INTER ET INTRALINGUISTIQUES

L'expérience linguistique de nos &lé&ves a plusieurs
composantes, au niveau de l'oral, comme au niveau de



.1'8crit. La plus &tendue est celle gqu'ont apportée
la langue maternelle ou le bilinguisme pratigué dans
le pays d'origine (entre le dialecte et la varié&té
standard). Mais s'y ajoute du fait de la migration,
une expérience du francgais, de méme, &ventuellement,
gue d'autres langues parlé&es par des camarades ou
présentes dans la vie sociale genevoise.

L'ensemble de cette expérience est mobilisée dans
1'apprentiscsage. Nous avons d&€ja souligné& qu'il n'y
a pas de limites déterminges & l'interpénétration
des différentes composantes.

La présence simultange d'erreurs d'origine inter et
intralinguistigue est une des caractéristigues les
plus intéressantes des erreurs rencontrées dans notre
corpus. FElle confirme 1'unité& de 1l'expérience et du
développement linguistique, l'interaction des diver-
ses composantes dans chaque nouvelle acquisition,
ltactivité de création des &€léves, la prise en char-
ge personnelle des phénoménes linguistiques identi-
fiSs et leur mise en fonctionnement.

Dans notre description des erreurs, nous avons dé€ji
eu l'occasion d'observer cette interdépendance. D'au-~
tres exemples cependant méritent d'&tre soulignés:

E:. 5§, 11 : sedu saufan sendu memas {(ces
: deur enfants sont du méme dge)
12 : C'est deux enfants son du men

edax

12': ses deux enfants sont du méme
edads ’

13 : C’est deux enfants son deux
méme é&dads

21 : C'est deux enfants sont du
méme age

22 : c'est deux enfants ils sont
du mémes agés

23 : C'est deux enfants sont de

mémes agés

Deux &lé&ments seulement retiendront notre attention
ici, premidrement la transcription “"#dads" (passa-
tion 13) et l'identification de du.

La forme “&dads" est une création particuliérement
complexe. Il y a certes interférence lexicale avec
la langue maternelle {on peut voir gqu'il ne s'agit
pas d'une erreur de perception, mais bien d'une in-
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terprétation, puisque lors de la premi&re passation
les phonémes de méme Gge avalent été& presque correc-
tement identifiés (& ceci prés que le /z/, inconnu
en espagnol, avait &té transcrit parx g). Mais il ne
s'agit pas d'une forme espagnole empruntée telle
quelle. En effet, § la transcrit en tenant compte
des régles phonogrammiques du frangais, en 1l'occur-
rence, elle transcrit /e/ par &, ce gui est correct
dans cette position. De plus, elle applique a cette
forme une régle d'accord proprement frangaise, la
margue du pluriel s, choisie & la suite d'une ré-
flexion qul ne fait pas intervenir la comparaison
avec la langue maternelle (de la misma edad est sin-
qulier, comme du méme dge), réflexion incorrecte mais
logique (puisgu'il y a référence & deux enfants) et
gui apparait chez presque la moitié€ des é€l&ves a un
moment ¢u 3 un autre. Celle-ci aboutit méme icl & la
substitution de du par deuz, gqul justifie donc, gram-.
maticalement, 1'accord (ce gui n'est plus le cas dans
les derniéres passations ol réapparait le morphogram—
me g).

/y/ comme /¢g/ sont inconnus en espagnol. L'identifi-
cation de /fdy/ et de /d¢/ fait donc probléme. On voit
au cours des différentes passations plusieurs hypo-
théses : "du", "deux", "de". On pourrait parler d'une
interférence phonétique avec la langue maternelle,
mais d4'autre part, on constate gue, sauf dans la pre-
mi&re passation, les choix phonologidques {et phono-
grammiques) effectués sont 1i&s 3 des hypothéses mor-
rhologigues gui ne font intervenir gue le francais.
Il v a donc interaction entre deux phénoménes : des
erreurs morphologiques intralinguistiques apparais-
sent, rendues possibles par la fragilité du support
phonétigue influencé& par le systéme phonologique de
la langue maternelle. Une telle interprétation est
sans doute encore trop grossiére, dans la mesure ol
elle ne fait pas intervenir les confusions qui peu-
vent se présenter chez 1'é&léve entre /y/ et fu/,
transcrit par u en espagnol.

Ainsi, tr&s souvent, la cause des erreurs est mixte.
C'est le cas en particulier dans les erreurs de ty-
pes phonologique et phonogrammigue les plus fréguen-
tes.

8i 1'on peut dire que les interfé&rences apparaissent
quand il y a divergence entre la langue maternelle
et la langue cible (guand il y a identit& de fonc-
tionnement, s'il y a transfert, celui-ci aboutit



généralement directement 3 la forme correcte), il
semble en fait que leur persistance varie en fonc-
tion de la complexit® de cette différence, Lorsgque
celle-ci est réguliére, constante, 1'apprentissage
des correspondances phonogrammiques du frangals se
stabilise mieux (exemple : les digrammes ou, ch,
dont les fréguences d'utilisation se rapprochent de
100 %) gue lorsgue la différence n'est que partiel-
le et qu’'elle fait intervenir des ré&gles de position
internes au frangais.

Il n'est pas vral, par exemple, de dire que la let-
tre e non accentuée se prononce fa/ en francails,
c'est-3-dire qu'elle correspond & une voyelle arron-
die, tandis gu’elle correspond 3 une voyelle &car-
tée en espagnol et en italien et gue le phonlme &-
carté est transcrit en frangais par un ¢ accentué
{sans parler des autres variantes phonogrammigues
disponibles}. En fait, ce n'est qu'en syllabe or-
thographique ouverte que le ¢ (alors cadu¢) corres-
pond, s'il est prononc&, & une variante de /¢/. En
syllabe fermée comme en fin de mot suivi d'une let-
tre diacritique, 11 correspond & la voyelle écartée
fe/ ou'/e/. Ce sont donc des régles de position,
souvent mEconnues des francophones, qui déterminent
sa& prononciation. Il en résulte gue dans bien des
cas le graphéme e du frangais correspond i celui de
l’espaygnol et de 1'italjen (abstraction faite des
nuances d'ouverture) et gue, dans ces condltlons,
les &lé&ves ont du mal & s'y retrouver. L'écrit peut
alors difficilement repré€senter un appuli pour ceux
gui ont de la peine A distinguer /e/ &carté de /g/
arrondi, dans la mesure oQl, de par la complexité
de ré&gles de posltion non maitrisées, la correspon-
dance entre l'écrit et 1l'oral parajit aléatoire,

A ces difficultés s'ajoutent celles relatives aux
différences de fonctionnement de 1l'accent en fran-
¢als et en langue maternelle. En frangais, plusieurs
accents peuvent &tre mis sur le e avec fonction dia-
critique (prononciation é&écartée); leur choix, notam-
ment en ce qui concerne les accents a2igu et grave
est déterminé en particulier par des régles de posi-
tion; 1lls fonctionnent cependant en paralléle avecr
d'autres margues diacritigques (diverses consonnesj;
11 y a parfols cumul de procédés.

En revanche, dans les langues maternelles, 1"accent

ne prend qu'une forme : aiqu en espagnol, grave en
1talien (le tréma ne nous intéresse pas 1cl); sa
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fonction n'est pas diacritique, mais tonigue ou dis-
tinctive; de plus, en espagnol, il est souvent omis
dans 1'écriture manuscrite.

Exemples : X, 19, 11,12,13 : arrive, arrivé, arriver
farriver)

I, 20, 12,13,23 : pose, posé, posd (poséd)

E, 12, 11,12,13 : numéro, nimero, numéro

{numéro)

E, 2, 22,22 : le péré-lamere, le per-

lamer (le pére-la mére)

B, 18, 12 : chant&(chante)

La différence de fonctionnement entre la langue ma-
ternelle et le francais est €galement complexe pour
g. On a vu gqu'en espagnol, le champ articulatojre
de /s/ est beaucoup plus large qu'en francais, et
qu'en italien, l'opposition /s/-/z/ se ré&duit soit

a4 une variante libre, soit & une variante position-
nelle. L'identification de /s/ et de /z/ sera donc
difficile pour les hispanorhones, comme pour les
italophones. Les erreurs seront li&es & une interfé-
rence phonético-phonologique avec la langue maternelle.
Mais & cela s'ajoute le fait que le graph&me s cor-
respond tantbt & /s/, tantdt & /z/ (en position in-
tervocalique), et nous ne parlons ici que de la
fonction phonogrammique de s, laissant de c8té

ses fonctions diacritique, morphogrammique et dis-
tinctive. De plus, 1's final muet se réalise /z/
dans le cas de liaisons. L'opposition entre /s/-/z/
&tant mal pergue, les régles de position relatives

a4 8 Ou a g¢ paraissent a leur tour aléatoires. A
nouveau la non biunivocité de la relation entre gra-
rhéme et phonéme prive les &l&ves d4'un support &
leur prononciation, elle fera du méme coup apparal-
tre l'orthographe comme arbitraire. Ses régles se-
ront donc malitris&es plus tardivement.

Exemples : E, 4, 11,12,13,21L : poset pogggf posé*,
posse® (poss)
E, ‘13, 12,13 : assise, agise {agsise)
E, 12, 13,23 . i personne, perssonne
{personne)
ils sont deux ans

1E, 18, 12 2
{i1ls ont deux ans)

Dans d'autres cas, les régles de position sont sem-
blables dans la langue maternelle et en frangais. Un
transfert se produit alors et pexmet uhe transcrip-
tion correcte, tant gue le systd®me n'est pas perturbé


numg.ro

Par un apprentissage nouveau ou une complication

des r&gles, C'est le cas, par exemple, de la trans-
cription de /k/. Le cholx correct de ¢ devant z, o,
u et de gu devant ¢, { est rapldement effectué chez
nos éléves. Il est vrai que dans notre corpus, l'a-
nalogie avec la langue maternelle pour les deux for-
mes exigeant qu {qui et tranquilles) se situe non
seulement au niveau phonogrammique, mais &galement
lexical (dans les deux cas pour l’espagnol : gque,
tranquiles, dans le second cas seulement pour 1'ita-
lien : che, trangquilli). La seule erreur rencontrée
a4 cet é&gard est précisément faite par une Italienne
{interférence phonogrammiquel} : 20, 12 : chi (quilt.

On pourralt multiplier les exemples et les analyses.
Les gqueligues cas gue nous avons mentionnés suffisent
a4 montrer que les erreurs comme les acgulsitions sont
liées simul tanément aux connailssances en langue ma-—
ternelle, gui permettent des transferts ou provoguent
des interférences, et & la malitrise progressive du
frangais et du fonctionnement des microsystémes gui
se dégagent de son orthographe.

OPERATIONS COGNITIVES

Nous l'avons dit, & notre avis, les interfé&rences
inter et intralinguistigques procédent des mémes ac-
tivités cognitives. Les fronti&res ne sont pas ac-
cessibles au départ, elles se d&gagent au fur et a
mesure de l'apprentissage, qu'il s'agisse de fron-
tiéres de langues, ou de microsystémes & 1'intérieur
de celles-ci.Il n'empéche gu'il est important de sou-
ligner, s’agissant d'orthographe, gue ces processus
fonctionnent de la méme manié&re gue dans d'autres
domaines de l'apprentissage lingulstigue plus géné-
ralement &tudiés.

Nous allons donc centrer notre observation sur ces
processus, en prenant pour exemple des erreurs, pour
simplifier, essentiellement intralinguistiques ou
sans souligner le rdle &ventuel d'interférences.

Les opérations coghitives - dont témolgnent déji les

exemples d'erreurs gue nous avons donnés jusqu'ici -
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rel&vent, on 1'a vu (cf. p. 148), essentiellement
de l'analogie, de la gé&néralisation, de l'assimila-
tion, de la catégorisation, de la différenciation
et de l*'inférence. Les exemples suivants ne seront
pas de nature différente. Mals ils nous permettront
de souligner & la fois la rationalité des erreurs
et 1a multiplicité des opérations qul se conjuguent
On constate que s5i une typologie des processus 4'ap-
prentissage permet de dégager un nombre restreint
d'opérations fondamentales, celles-ci, dans la réa-
1it& se combinent en activités plus complexes.

Nous ne cholsirons nos exemples, en )l'occurence, que
parmi les erreurs n'altérant pas la wvaleur phonique
du mot. Il s'agilt de souligner le fait que la mise
en oeuvre d'opérations cognitives h'intervient pas
seulement dans l'apprentissage de la langue orale,
dont leg erreurs & 1'&crit ne seralent qu'un reflet,
mais qu'elle intervient Egalement dans l1'appréhen-
sion des dimensions de l'orthographe les moins liges
3 la correspondance phonle - graphie.

Exemples : E, 3§, 12': la coure (la cour)
E, 2, 12': la courg (la cour)
E, 14, 13 : la court (la eour!}

Ces formes s'expliquent de plusieurs maniéres. L'ap-
parition d'une lettre muette correspond 3 une prise
de congclence de 1l'existence d*une zone non phono-~
grammigque dans le systéme orthographique du frangails.
Mais son fonctionnement n'est pas encore mafitrisé.

Il y & donc tentative de formulation d'hypothéses
plus complexes, mails mEconnailssance des limites

des ragles observées et des zones de fonctionnement
des divers microsystémes.

Il ne nous a pas &té& possible, nous l'avons dit, de
demander aux &l&ves des classes expérimentales 4'ex-
pligquer leurs hypothEses. Cependant, la discussion
suivante, gqul s'est déroul&e dans une classe d'ac~
cuell d'adolescents du méme 3ge, nous paralt révéla-
trice des démarches qui peuvent avoir &té auvussl cel-
les des &l2ves des clagses expérimentalesz. A propos
du méma test de dictée {passation 1ll), nous indi-
quions au groupe les diverses solutions retenues pour
transcrire cour dans La moto est dana la cour; 3
savoir : "cour", "coure”, "cours", "court™. Les &1&-
ves ne savaient pas quelle &tait la forme correcte,
nous leur demandions d'expliquer leurs hypothé&ses,



lére hypothése : - "coure”" s'&crit avec ¢ parce gue
ctest féminin.

2éme hypothése : {(réaction du seul &léve qui a
choisi la forme coxrecte) :

- Non, "cour"” g'écrit sans ¢ parce
que moto c'est pas féminin.
L'&léve falt donc l'hypothése d'un
accord éventuel {(analogie avec
l'attribut du sujet aprés le verbe
8tre) mais n'accorde pas & moio le
statut de féminin, puisqgue c'est
un objet (neutxre).

Ce sont donc des hypothéses lncor-
rectes gqui ont abouti 3 la r&ali-
sation de la seule forme correcte,

Fl

3&me hypothdse : - Vous avez prononcé /kur/

-

- Puisgue vous avez prononcé r, il
faut faire suivre cette lettre
d‘une autre (s, t. ou e¢) pour in-
diguer gu'elle se prononce. Ap-
probation d'autres é&léves gui con-
firment gque cela correspond & leur
hyposthése.

4éme hypoth&se : - En anglais, on met un t.

Ainsl done, l'adjonction de e, de s, ou de ¢ & ocour
peut &tre le résultat de diverxses opérations cogni-
tives :

- d'une surgénéralisation du ¢ diacritigue gqui ren-
force généralement (dans les formes les moins mar-
quées) les consonnes finales (exemple : pére,
pire); le graphdme ajouté 3 une foncticn phoncogram=
mique indirecte;

- une extension de la fonction diacritique de ¢ aux
graphémes t ou ‘s (processus de surgénéralisatjion
et d'assimilation); le graphéme ajouté a une fonc-
tion phonogrammique indirecte;

— d'une gurgénéralisation de l'emploi de la margue
du féminin : analogie avec cire, cure (e, en réa-
11t&, diacritique) ou avec pur / pure; le graphéme
ajouté a une fonction morphogrammique;

- d'une analogie avec les formes verbales court,
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courg, coure ou d'une analogle lexicale (court)
inter ou intralinguistique; le graphéme ajouté a
une fonction morphogrammique ou distinctive.

Ces erreurs reld&vent donc 3 la fois de 1'analogie,
de la généraligsation et de l'assimilation.

Exemples : I, 1%, 11 : il marche_mais 11 _ne parle_
(Ils marchent, mais ile ne par-
lent (pas encorel})
12 : Ils marches mais tls ne parlent
13 : Ils marchent mais ils ne parles
23 : Ils marchent mais ils ne parlent

Les erreurs effectuées lors de la premiére passation
procédent d'une ignorance des régles qui régissent
le pluriel des pronoms personnels et des verbes.
Constatant par ailleurs qu'au méme moment, 18 note
correctement les désinences du pluriel dans les noms
enfants, ans, chocolats, on peut parler d'une ap-
plication incompléte de régle, ou d'une simplifica-
tion du systéme d'accord, puisque celui-¢i est limi-
t& 4 la catégorie des noms, La deuxiéme et la troi-
siéme passations,3 ne considérer gue 1'erreur gu'‘elles
contiennent, présentent une autre forme de simplifi-
cation : lci, la marque du plurlel est unllatérale-
ment &, pour la désinence verbale comme pour la dé-
sinence du pronom. Néanmoins, si l'on se réfare &

la passation précédente, on constate bel et bien,
comme 1l'ont souligné plusieurs auteurs, qu'il s'agit
en fait d'une complexification du systéme intermé-
diajre de 1'&Eléve. Bien plus, on constate, en obser-
vant l'autre forme verbale, gque cette simplification
est d4€jA partiellement dépassée et que l'é&léve est
en train d'acquérir la régle propre a l'accord du
verbe, mais qu'elle n'est pas encore capable de l'ap-
pliguer correctement, De ce point de vue, on peut
appréhender les erreurs des passations 12 et 13 &ga-
lement comme une application incompléte de régile.

Ces erreurs relé&vent donc de l'assimilation et de
la généralisation, de la différenciation et de la
catégorisation.

Exemples : I, 19, 12 : tous ensambles, tranquilles
: {(tous ensemble, tranguilles}

tous ensanble, tranguille_

tous en semble. tranquille

13
23

Ce gui nous intéresse ici, c'est d'une part 1l'appré-



hension du mot ensemble, d'autre part sa mise en re-
lation syntagmatique.

Dans les deux premiéres passations, le choix phono-
grammique, pour la transcription du deuxiéme /3/ de
ensemble, est erron&. Dans la passation 23, cette
erreur est corrigée, mais alors, le nouveau choix
phonogrammique suscite une analogie avec sembler,
gut du méme coup entraine une hypersegmentation, a-
lors gque précédemment ensemble avait bien &té iden-
tifié comme un morphéme unique.

Si 1'on examine l'ensemble des performances de 19,
dans les trois passations, on verra gue l'accord en
nombre y est partiellement réalisé&, mais qu'il cor-
respond i la formulation d'hypothé&ses incorrectes

ou A l'application partielle de régles. Dans le cas
particulier, le rdle de ensemble est frappant. Dans
la premiére passation, le pluriel &tant pergu au ni-
veau de la signification, 1'&l&ve le margue. Du méme
coup, elle accorde l'adjectif. Dans les deux suivants,
l'adverbe n'est plus accordé, mais, du méme coup,
1'adjectif non plus.

On observe en guelque gorte un phénoméne de vases

communicants, qui reléve de l'analogie, de 1l'assi-
milation et de l'inférence. On notera que l'insta-
bilit&é, la perméabilité du systéme qui se manifes-
tent en diachronie sont conséguence de l'activité

cognitive.

On peut trouver d'autres exemples de c¢es opérations,
au niveau du choix des variantes phonogrammigues. Ce
ne sont pas toujours les formes les plus fréquentes,
les archigraph&mes et les graph&mes de base, qui sont
retenues, Il y a processus de découverte, é&laboration
d’hypothéses de pius en plus complexes, qui procé&dent
souvent d'analogies & des niveaux divers (procé&dé de
transcription phonogrammique, lexigque, champ séman-
tique).

Exemples : EE, 12, 23 : Madamme (Madame)
analogie avec les mots qui ont
une consonng double
E, g, 23 : comtemp (contents)
analogie avec temps
ans f(ans)
analogie ave¢ dge

E, 15, 12
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STRATEGIES D’APPRENTISSAGE

Nous avons mis en &vidence jusqu'ici le failt gque
l'apprentissage de 1'orthographe correspondait a

un pracessus coghnitif, comme n’ilmporte guel autre
domaine de 1l'apprentissage lingulstigue. Nous avons
constaté que les €l&ves des classes expérimentales
mettalent effectivement en oeuvre de nombreuses opé-
rations cognitives et gue leur démarche &tait méta-
linguistigue. Cet apprentissage mobilise 1l'ensemble
de l'expérience de l'&lé&ve; nous avons vu notamment
qu'il n'y avalt pas de c¢loisonnement entre les dif-
férentes composantes de sa comp&tence linguistique,
en langue maternelle et en langue &trangére.

Nous aimerions maintenant aller plus avant dans cette
réflexion en examinant comment 1'apprentissage mobi-
lise, non pas seulement la connalssance linguistique
des &léves, mals l'ensemble de leur expérience lan-
gagliére, cognitive, sociale et psychologigue, et

quel rdle joue cette expérience dans le choix de
stratégies d'apprentissage spécifiques.

Nous ne pouvons 1<l gque poser queldques jalons dans
un domaine délicat et fort mal connu. Cette expé&-
rience du monde joue un rdle, selon notre hypothise
théorigue, au niveau de la saisie et de 1'inté&gra-
tion. Son actlion ne fait que se refléter dans la
sortie. Or cadmme nous n'avons d'aceés direct ni aux
processus et stratégies d'apprentissage, ni aux con-
naissances des €lé&ves, nos moyens d'observation sont
limités. Nous essayerons néanmoins de mettre en é&vi-
dence, ponctuellement et & titre d'hypothése, quel-
ques indices de corrélation entre diverses comp&ten-
ces, stratégles ou situations.

Tenant compte des différents paramétres relatifs a
la situation des é&léves présent&s au chapitre II,
nous vayong certalnes corrélatlons entre les stra-
t€gles adoptées par les &lédves des classes expéri-
mentales dans leur apprentissage de 1'orthographe
frangaise et leur connalssance limitée du code gra-
phique de leur langue maternelie, leur appréhension
du monde visuel, leurs acquis et lacune$ dans le do-
maine logico-mathématique, 1l'expérience sociale et
psychologique sur laguelle s'articulent leur s¢olari-
t€ et leur apprentissage linguistique 3 Genéve.



On se souvient que les €léves des classes expérimen-
tales rencontraient des difficultés dans l'orthogra-
phe de leur propre langue. Nous avons souligné le
fait que, dans 1l'apprentissage de l'orthographe fran-
calse, les &ldves transféraient leur compé&tence or-
thographique acquise en langue maternelle. Mals ce
transfert ne peut intervenir que dans les limites
des connaissances qu'ont les €léves de ce systéme,
et selon le mode d'appréhension qul leur est fami-
lier. Si ces procédures sont lnadéquates, 11 s'agi-
ra, & partir de 13 cependant, de découvrir et de
construire de nouvelles stratégies.

On constate, dans la seule phrase transcrite en lan-
gue maternelle lors du test d’entrée gue nous avons
reprodulte (cf. p. 68) que les Eléves s'achoppent

en espagnol aux mémes probl&mes qu'en frangals. On
rencontre en effet toutes les catégorles d'erreurs :

- morphologique : aber* (g _ver), Yhaora* (Y akora)
- morphogrammique : ustede_ (ustedes), digo (dijo)

- phonologique desparcer, despareres (desapare-
cer) senor (gefior)
-~ phonogrammique : ban (yanl, ber {ver), aora, haora

{ahoral

on peut penser que les stratégles dont résultent de
telles erreurs seront priviléglées dans 1'appré&hen-
sion de l'orthographe frangaise.

Le test de cople et de reproduction de mémoire d'une
figure géométrique complexe soumis aux deux classes

expérimentales a montré la fré&guence de la procédure
de juxtaposition de détails.

Nous retrouvons cette stratégle au niveau de 1'oxtho-
graphe. Celle-cli en effet a une composante visuelle.
Son appréhension dépend tant au niveau de 1ia lecture,
gul est reconnaissance, que de la transcription gra-
phigque gui est organisation, des habitudes visuelles
acquises. Or on constate gque souvent les &léves sont
attirés par le détall avant de pouvoir le situwer dans
1'ensemble. Des erreurs portant par exemple sur les
lettres constitutives des graphdémes composés et leur
agencement, les déplacements d'accents, l'utilisation
inappropriée 4'jdéogrammes, de slignes diacritiques

ou de formes logogrammiques, la non différenciation,
au niveau de 1'écriture, des signes graphiques, peu-
vent étre 1liés a un tel mode de perception.
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Dans la mesure oll les cadres de référence leur man-
quent et ol les €léves doivent procéder par formu-
lation d'hypothéses, une stratégie fréquente est la
juxtaposition d'hypothéses ou 1'amalgame de solutions
diverses., Cette stratégie peut &tre rapprochée de
celle qu'ont observée Berthoud-Papandropoulou & Othe-
nin-Girard dans leur &tude de la structuration de la
notion de volume chez ces &lé&ves, qui constatent
gqu'il n'y a pas absence de connaissance, mais lacu-
nes. "Ces connaissances sont généralement mal inté-
grées, confuses et souvent superficielles, c'est-a-
dire que certains procédés, certaines régles, ont &té
£ixés, mais semblent souvent utilisés comme des
"trucs” sans s'appuyer sSur un raisonnement clair®
(1978, 21).

Cette stratégie peut en effet 2tre liée aux condi-
tions dans lesquelles se sont déroulés les appren-
tissages, notamment le mangue d'habitude scolaire.
La scolarit# défectueuse aurait pour consfquence, selon
les termes de la maitresse de classe, que les €lé-
ves ne soient gudre exercés 3 apprendre. "Leur at-
tention ne peut &tre soutenue longtemps et leur é&-
coute sporadique rend difficile toute acquisition,
la mé&morisation n'est jamais faite réguli2rement

et ils imaginent ce qu'ils n"ont pas retenu, si bien
que toutes les notions sont entourées d'un halo flou,
Ils ne savent pas non plus comparer et généraliser
leurs connaissances les unes par rapport aux autres,
aussi apprennent-ils tout comme des &lé&ments unigues,
ponctuels, sans relation ni avec leur langue mater-
nelle, ni avec ce qu'ils ont acquls précé&édemment en
francais. Par conségquent, ils se sentent en perpé-
tuelle insécurité” (Rey-von Allmen & al. 1976a, 54}.

On se souvient que les ré&sultats au test d'ordina-
tion de chiffres confirment cette difficulté parti-
culi2re 3 soutenir un effort et cette irrégularité
quand 11 s'agit d'accomplir une t&che intellectuelle
simple.

En orthographe, la comparaison entre les résultats
des différents tests lors de la méme passation four-
nit de nombreux exemples de cette stratégie. Lors-
que des mémes mots se trouvent plusieurs fois dans

la dictée, ou se retrouvent dans le test BD, on cons-
tate que le méme jour, & cing ou trente minutes de
distance, diffé&rentes hypothéses sont faites, plu-
sieurs solutions sont retenues. A un méme &tat de
connaissance {(la synchronie, il est vrai, est rela~-



tive) correspondent divers choix instables, erronés
ou corrects. Quand bien méme ce phénoméne est trés
général dans l'apprentissage linguistique (<¢f. Jain
1974}, il est généralement interpré&té par les ensei-
gnants comme. une margue d'inattention, d'incohérence.
Ces erreurs semblent pourtant parfois représenter un
raccourcl des difificultés rencontrées, une sorte de
préfiguration des progrés et des acquisitions.

La juxtaposition d’'hypothéses se retrouve dans notre

corpus dans toutes les catégorles d'erreurs :

dominante morphologique

BD : Dictée :
Exemples : E, 14, 13, se nerve senerve
(s 'énerve) (s'énerve)
E, 13, 13, s'en ba s'enbas
(g’en val {s'en val
dominante morphogrammique BD : Dictée i

Exemples : I, 17, 13, sont assise_

{sont assises)

est assises
{est asstise)

E, 14, 13, enfans enfants
{enfants) {enfants)
dominante phonologique BD : Dictée :
Exemples : E, 16, 13, demonde ' demande
{ demande) (demande )
prend prond
(prend) (prend}

Cette instabilité dans l'’identification des phonémes
ne se manifeste pas qu'indirectement i 1'&crit. lLe
test auditif donne les mémes résultats. Lorsque plu-
sieurs items portalent sur l'identification des mé-
mes oppositions phonologiques, les réponses ont sou-
vent &t& tantdt justes, tantdt fausses,

dominante phonogrammigue

BD : Dictée :
Exemples : E, 12, 13, persson_ personne
{pergonne) (personne)
E, 16, 13, fammi_ , famille
familie {famille)
E, 12, 13, monsieur monsieur
monsieur (moneiaur)
mesieur
monsieu_ (rature sur r)
E, 13, 13, alors alor_
{alors) (alors)
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On a @835 rencontré de nombreux examplas ol 1'hypo-
the&se effectufe &tait constituée par l’'amalgame de
démarches ou de solutions diverses.

En voici encore quelques exemples @

bans E, 2, 22 : pErd, mere {pére, mére), le statut
de l'accent n'est pas clair, mais il est sans doute
multiple : diacritique ? tonique ? facultatif ?

bans I, 8, 13 : chioccolats* (ohocolats), il y a com-
binaison entre le choix du phonogramme fran¢ais cor-
respondant 3 /J// et les régles de position de 1l'ita-
lien ot le phonogramme se¢ repré&sentant /f/ s'accom-

pagne, devant o, d'un 7 diacritique.

Dans 1,18, 12,13 : ge nerve, ge n'erve (s’énerve),
1’&l&ve retient dans la deuxiéme passation l'axigenca
de i'apostrophe, mais la greffe sur une hypothése
morphologique incorrecte.

Une autre stratégie d'apprentissage est manifestée
par les erreurs qui relé&vant, selon les termes de
Guion (i974) d'une "interférence psychologique”.
Bien qu'il soit difficile dans l'analyse des erreurs
orthographiques-d‘*isoler le r6le de 1'intérét et de
la disponibiitité psychologique, quelques cas nous
paraissant clairs dans notre corpus.

L'erreur qui aboutit A &crire coeur & la place de
cour (E, 15, 13), on de cor (E, 3, 23; E, 5, 22,23;
I, 17, 13; 1, 20, 13) est de cet ordre. Méme s5'il
est difficile & écrire, le mot coeur mobilise l’at-
tention des adolescents. Cette constatation rejoint
les observations de Cavelier (1980) qui voit dans

la m&morisation intégrale de certaines graphies 1l'u-
tilisation d'un registre affectif.

Stratégies d'apprentissage et de communication, le
refus de & lors de la passation 13 de ia dictée 4'é-
¢rire plus que la premi&re phrase en frangais et la
poursuite du texta en italian (donc en traduction)
sont assurément liés 3 des motifs psychologiques =t
relationnals. La tension dans la classe en fin d'an-
née &tait grande.

‘On rencontre Egalement A éette passation chez plu-

gieurs &ldves des formes qui font penser 3 une cer-
taine stagnation dans l’apprantissage, de méme qu's
la fin de la deuxiéme année d'apprentissage parmi



le groupe de la premiére classe expérimentale que
nous avons pu suivre en 1975-76. Nous pensons que
les circonstances n'y sont pas Etrangéres : paral-
lélement en effet, les enselgnants falsalent &tat
de difficultés d'intégration, de découragement, de
sentiments de rejet (et de rejets effectifs).

La stabilisation peut de méme é&tre lide & 1'expé-
rience, aux objectifs de 1'apprenant et i ses con-
ditions d’apprentissage. ¢ nous expliquailt, alors
qu'elle avait quittd le CO 'et entrepris un appren-
tissage de colffeuse,que le frangais & l'école,
c'egt tout différent de ce qu'll est au dehors. Elle
avalt noté en particulier que, dans la vie de tous
les jours, tout le monde ne failsalt pas attention

8 l'orthographe et qu’en particulier on ne marguait
pas toujours les accents : elle avalt donc décidé
de ne jamais les marguer.

Alnsil donc, ces indices confirment 1'hypothése selon
laguelle l'apprentissage de 1'orthographe des &l&ves
des classes expérimentales est 11& 3 leur rapport
au monde, & 1’é&cole et A la so0cléts,

STRATEGIES DE COMMUNICATION

5'i1 est des stratégles en relation avec la situa-
tion langagiére, ce sont bien les stratégies de com-
munication. On peut penser que les tests gque nous
avons falt passer aux classes expérimentales ne sont
pas des exercices gui favorisent la communication,
la situation &tant trés contraignante et, de plus,
artificielle. Il n'en reste pas moins que l'acte de
transcription graphique n'est pas un acte gratuit

et gqu'il a pour objectif une certaine forme de com-
munication. En l’occurrence, 11 est #&vident que les
€léves ne font pas que transcoder un &noncé (exer-
¢ice technigue), mais qu'ils cherchent (en tant que
récepteurs) 3 en comprendre la signification pulis
{(en tant gu’'émetteurs) & transmettre le message de
telie maniére gu’il soit recevable, compris. De plus,
en dépit du caractére fictif de 1'exercice scolaire,
une réelle relation de communication s'&tablit entre
les £léves et l'enseignante, dans un double sens,
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l'enseignante &€tant d'une part émetteur {(du message
oral) d'autre part récepteur (du texte écrit). 5*'il
ect probable que les &l&ves cherchent moins & com-—
muniguer le message du texte qu'd répondre aux exi-
gences de 1'’enseignement, on peut dire du moing qu'il
g'établit une sorte de "métacommunication”, les ap-
prenants essayant de montrer (ce) gqu'ils savent
écrire.

Cette situation suscite un certain nombre de compor-
tements et d'erreurs analogues aux procédés rencon-

trés & l'oral, et & travers lesquels on peut discer-
ner des stratégies de communication (cf. p. 152-153).

Du fait que l'apprentissage a précisément pour ob-
jectif la communication et gue la communication cons-

. titue aussi une activité 4'apprentissage, il n'est

pas toujours aisé de distinguver stratégies d'appren-
tissage et de communication. Il s'agit parfois des
deux faceeg d'une mdme procédure. Aussi, en relevant
les gtratégies de communications rencontrées chez
nog El&ves, nous retrouvwverons certains phénoménes
d€j3 mentionnés.

Liées aux activités découlant duv premier rdle (de
récepteur) des €l&ves dans la communication, appa-
raissent les stratégies de sollicitation. Elles ont
pu se présenter en direction de 1l'enseignante et des
camarades. Il y a eu souvent demande de ré&p&tition
et demande de précision. Il s'agissait pour les éie-
ves de compléter ou de contrdler leur saisie, sur le
plan de la compréhension, de 1'agencement et de la
guccession des mots, ou de l'identification des pho-
ndmes. Mais cette activité &tait dA&3jA orientée vers
la transmission du message. La sollicitation é&tait
étroitement liée aux &léments de connaissance jugés
nécessaires pour réaliser la sortie.

Les stratégies de formulation, liées au rdle d'émet~
teuwr dans la communication, nous intéressent parti-
culid&rement ici. Elles sont constituées par l'ensem-
ble des procédés visant 3 utiliser les moyens i dis-
position (&tant donné l'état de la connaissance de
1'élave) pour transmettre le message. Nous reldve-
rons les plus importantes.

L'interférence avec la langue maternelle a souvent
pour but de permettre la transcription graphique ou
la transmission du message en dépit d'une connaissance
insuffisante du frangais. C'est le cas par exemple



dans l'utilisation de graphémes empruntés au code
phonogrammigue de la langue maternelle ou dans les
interférences lexicales.

Exemples : II, 18, 11 : famiglie (familile}
E, 4, 11 :+ en tren {en train)

EE, 2, 22 : la campafie floride (Ila campa~

gne fleurtiel

Les interférences intralinguistigues, analogies,
transformations de l'énoncé (omissions, adjonctions,
substitutions}) ont la mé&me fonction d4'assurer la
communication.

Exemples : E, 1, 22 : et puls (putis)
E, 5, 12 : Ou 3 tol pousse* 0 as—tu posé)

Ce gu'on a coutume d'appeler la simplification {voir
discussion 3 propos de ce concept dans Corder & Rou-
let 1977) constitue une stratégie de communication
privilégige. Si, en se ré&férant 3 la langue cible,

on peut considérer que l'apprenant utilise des for-
mes simplifiées, en prenant pour référence l'appre-
nant lbti-méme et son interlangue, on constate d'une
part que ces productions lui permettent d'assurer la
communication & partir de la compétence linguistique
méme sl celle-ci ne lui permet pas encore une expres=
sion correcte et gque, d'autre part, elles se complexi-
fient au fur et & mesure de l'apprentissage et de
1'évolution de 1l'interlangue. Dans la transcription’
graphique, cette procédure est importante. En dépit
de la norme orthographique, 1'é&laéve trouve le moyen
de transmettre le message et de ne pas interrompre

la communication. En fonction de l'évolution de ses
connaissances, les moyens utilisés se complexifient
et se rapprochent des exigences du systéme orthogra-
phique.

L'agglutination morphologique, l'omission de phoné--
mes {en l'occurrence plus exactement de leur corres-
pondant graphique) ou leur substitution par un pho-
néme plus connu, la sélection de graphémes de base

& la place de varlantes moins fréguentes, l'absence
de morphogrammes ou la généralisation de l'utilisa-
tion d'une désinence au-dell de son aire de fonc-
tionnement représentent autant de formes de "simpli-
fication" gui évoluent en méme temps que 1l'élive
progregsse dang son apprentissage.
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Exemples : E, 3, 11,12',21 : mesinoma, mesino Marche,
mais il_ ne marchg
(mais tls ne marchent)
I, 1%, 11,12,13 s 1}_ marche_ , ils mar-
ches, ils maxchent
(Ils marehent)

Si le bon apprenant (cf. Rubin 1979) est celul qui
cherche & deviner, gui expérimente ce qu'il connait,
quitte & se tromper, gui cherche par tous les moyens
4 communiquer, les €l@ves des classes expérimentales
apparaissent assurément comme de bons apprenants.

Ils privilé&gient la situation de communication par
rapport & la norme (non encore accessiblel; en d’au-
tres termes, ils se débrouillent. Il s'agit 12 Q'ail-
leurs d'une caractéristique plus g&nérale de leur
comportement langagier et social.

Les stratégies d'éludage, lifes & la dimension tech-
nigue du transcodage, mais surtout 3 la volonté de
communication et au souci de la norme (Qu de compo-
ser avec la norme), se manifestent de plusieurs ma-
nidres. C'est peut-&tre la non transcription de mots
ou de groupes demots. Mals cette solution est rare-
ment retenve par les &léves des classes expérimen~
tales, qui adoptent des procédures qui ne rompent
pas la communication. Ce sont surtout les ratures,
les lettres superposées, les corrections peu claires,
les signes graphiques mal formés prétant a diverses
interprétations.

Le refus de la communication en frangais et la tra-
duction de l'ensemble en italien (¢, 13) est un cas
extré@me ol fait irruption le probléme de 1'accultu-~
ration liée & l'apprentissage linguistigue. La com-
munication est fonction du rapport de l'apprenant &
la langue et de la signification sociale gqu'il donne
4 l"échange linguistique.

Si de nombreux facteurs d'ordre sociologique, psy-
chologique et situationnel interviennent au niveau
de l'apprentissage et du choix des stratégies de
communication effectué par les El&ves, ces mdnes
facteurs interviennent aussi au niveau dv comporte-
ment de l'enseignant. Dans le cas particulier de
1*&ludage et de 1'interprétation des signes graphi-
ques ambiqus qu'il doit faire, toute sa subjectivité
est mize en jeu. En cas d'h&sitation, sa r&action
différera selon que 1'él2ve &crit dans 1l'ensemble
plus Ou moins régulidrement, selon que ses habituvdes



graphiques, formes de lettres et conventions id&o-
grammiques (d'origine culturelle} différent des
siennes propres, selon gqu'il s'attend, en fonction
du jugement qu'il porte sur 1'é&l&ve et des connais-
sances qu'il lui attribue, & ce que la forme soit
juste ou fausse.
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3.1.

PROGRESSION ET ITINERAIRES

Nous faisons l'hypoth@se qu'il existe une logigque,
un sens de la progresslion dans 1'apprentissage de
1*orthographe &€lé&mentalre. Nous allons donc présen-
ter icl cette trajectoire, puis examiner dans guelle
mesure les itinéraires individuels des &l&ves 1'em-
pruntent ou s'en distancient.

PROGRESSICN

Nous référant aux composantes d'une maitrise lin-
quistique du code graphigue gue nous avons dégagées,
nous considérons gue la progression se développe
dans le sens suivant :

- progression dans la maitrise des composantes géné-
rales du code graphique (ou préalakles, gue nous
n'étudions pas ici);

- progression dans la malitrise de la composante mor-
phologigue;

- progression dans la maitrise des composantes pho-
nético-phonologique et phonogrammique;

-« progression dans la malfitrise de la composante mor-
phémo et morphogrammique.

En effet, une fols connues les composantes générales
du code graphique, c¢elui-ci est appréhendé comme un

outil servant 3 la communication. Le soucl de la com—
munication n'est jamajs absent de la démarche des &=
laves, Certes, 11 y a interaction entre compréhension
et 1dentification phonologique. Il semble néfanmoins gque

-la recherche de forme et de sens soit premiére et que
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, transcription |{

les hypoth&ses effectudes sur le plan phonologique
et phonogrammigue y soient généralement subordon-
nées. Mals par ailleurs, au niveau de la transcrip~-
tion, il est &vident que la composante phonogrammi-
gue est plus directement accessible que la composan-
te morphogrammique gui ne correspond gue peu aux
formes rencontrées & l'oral. On pourrait donc sché-
matiser ainsi la logigue, ou le sens de la progres-
sion, la trajectoire de l'apprentissage.

lére articulation 2&me articulation

1 composante composante phonético-
morphologigue phonologique

N

identification

J

composante MoXphémo composante
et morphogrammique phonogrammigque

Ce schéma ne signifie pas que les différentes dimen-
sions soient appréhendées successivement de maniére
autonome. Dang 1’'expérlence linguistigue, a 1'&crit
comme & l'oral, toutes les composantes apparaissent
simultanément, globalement. Il est clair, d'une part
que l'apprenant est confronté d'emblée & tous les
ordres de difficultés - et gu’'il est susceptible de
Falre des erreurs correspondant & toutes les compo-
santes du systéme comme § leur articulation -, d'au-
tre part gue d&s gue s'engage le processus d'appren-
tissage, c¢elui-c¢l touche toutes les dimensions de
l1'expérience linguistigue et gue donc la progression
se falt sur tous les fronts & la fols.

Il semble pourtant gue, d'une mani2re générale, les

"difficultés d'ordre morphologigue se résolvent avant

celles d'ordre phonelogique et phonogrammigue, et
que ces dernidres ont tendance A trouver une solu-
tion avant les difficultés de type morphogrammigue.

Dans une &tude longitudinale, si les choses se pas-
sent bien ainsi, on constatera donc

~ que les erreurs morphologigues sont dépassées par
des productions c¢omprenant des erreurs de méme ty-
pe ou des erreurs d'ordre phonologigue et phono-
grammique (auxguelles s'ajoutent &ventuellement



3.1.1.

des erreurs de type morphogrammique), gue si cette
dimension est maitrisée, 11 n’apparait plus gque
des erreurs de type morphogrammigue et gu'enfin,
si cette dimension ne fait pas probléme, la forme
correcte apparalt. C'est-i-dire que

Exreur ML — (Erreur ML) — Erreur PL~PG & MG)
ou —— Erreuxr MG
ou —— Forme correcte (1);

- gue les erreurs d'ordre phonologique Evoluent en
erreurs de méme type ou de type phonogrammigque,
ou se résolvent par l'acquisition de cette dimen-
sion. C'est-3-dire que

Erxreur PL —+ (Erreur PL) — Erreur PG
ou — Forme correcte (sur le plan pho-
nogrammique; n'exclut pas le main-
tien ou l'apparition d4'une erreur
MG)
Erreur PG —+ (Erreur PG) —— Forme correcte;’

- enfin, que les erreurs d'ordre morph&mogrammigue
et morphogrammique, relativement autonomes, sont
dépassé&es par la réalisation d'une production com-
prenant soit une autre erreur de type moerphémo et
morphogrammique, soit la forme correcte. C'est-a-
dire gue

Erréur MG —— (Erreur MG) — Forme correcte,

Nous allons donc, dans les pages quil suivent, pour
chagque dimension, donner des exemples de productions
gqui confirment cette progression puils examiner du
point de vue de l'activité cognitive les limites du
modéle.

Ceci nous donnera des critéres de réf&rence pour
1'examen des iltinfraires 4d'apprentissage des é&léves.

Progression dans la maftrise de la composante
morphologigue du code graphigue

Exemple : E, I, 11,12,12' : memaJ, meme ans, meme

{1} — indigue le sens de la progression, la trajectoire
de 1l'apprentissage.
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ache (méme dge}

La premi&re transcription aboutit 3 une agglutina-
tion. Il semble gue les phonémes solent correctement
pergus (blen gue la dernié&re lettre, que noug inter-
prétons comme un J golt un signe peu c¢lair, qu'on

ne retrouve pas allleurs : s’agit-il d4'une forme
d’'é&ludage ?}. La difficulté se situe bien au plan
morphologigue. Dans la deuxi2me passation, la pré&-
sence de deux morphémes est reconnue. Le premler est
transcrit avec une erreur d'ordre phonogrammique,
mals le second est mal identifié., A l'erreur de type
morphologigue s'ajoute une erreur morphogrammigue
souvent rencontrée aprés méme : l'apparition d'une
déginence du pluriel., Lors de la troisléme passation,
les deux morph&mes sont correctement identifiés.
Reste, dans le premjier, une erreur phonogrammigque :
1l'absence de circonflexe, dans le second, une erreur
de type phonologique, la confusion entre /3/ et /J/.

La progression est donc :

Erreuvr ML —=+ Erreur PG - Erreur ML + Erreur MG —
Erreur PG - Erreur PL + Erreur PG.

Exemple : E, 3, 11,12,12',2) : mesinoma, Mé&jinomage,
Mesino Marche , mais
1l1_ ne marche
{maig¢ tls ne marchent)

Dans les deux premléres transcriptions, 11 y a ag-
glutination de guatre mots, en fait, de tout le groupe
rythmigue. Le nombre de temps (ou de syllabes) est
respecté, mais l'identification des phonémes est ap-
proximative. Font probléme les consonnes /z/, /rf/,
et la voyelle /a/. Lors de la passation 12°, le mot
marchent est individualisé, les trois mots précédents
restant agglutinés. On constate simultanément une
progression sur le plan phonologique. Dans la passa-
tion 11, les consonnes finales n’&taient pas pergues,
dans la passation 12, une consonne finale apparait,
majis mal identifi&e. Il faut attendre la troisiéme
passation pour que /RSf/ soient correctement identi-
fiés et transcrits. Sur le plan phonogrammique, la
progression se manifeste d'une part par 1'utilisa-
tion proprement frangaise de 1l'accent aigu (gqui cons-
titue néanmolns en l’occurrence un choix erroné), et
la présence, d8s la passation 12 du e diacritique
renforgant les consonnes finales. Au début de la



deuxiéme année d'apprentissage, quand 3 a résolu les
problémes morphologiques liés au segment concerné,
les difficultés d’oxdre phonologique et phonogram-
nique le sont &galement.' Restent des erreurs morpho-
grammiques (margues du pluriel).

La progression est donc :

Erreur ML {(3x} —— Erreur ML {3x) —— BErreur ML {2x)-
Exrreur MG ——+ Juste - Erreuxr MG - Juste - Erreur MG.

Exemples : E, 2, 11,12
E, 3, 11,12
EE, 1, 11,12

amilli, A Midi (4 midi)
amiri, 3 midi

Amidi, A midil

Pour tous ces &ladves, 1l y a dans la premiére passa-
tion agglutination du groupe rythmique, avec ou sans
difficulté d'ordre phonologique. Dans la seconde pas-
sation, les deux morph&mes sont ldentifiés et les
difficultés d'ordre phonologigque semblent résolues.
Pas de probléme d'’ordre phonogrammigue ou morphogram-
mique non plus, la production est donc correcte (nous
acceptons les formes avec A et 4) et la progression
est

Erreur ML, — Forme correcte.

Exemple : E, 12, 22,23,33 : ont somble, en semble,
ensenble (ensemble)

Les deux premi&res passations peuvent &tre caracté-
ris€es par une hypersegmentation. Dans la passation
22, la difficulté d’'identification des voyelles na-
sales aboutit i une confusion phonologigue, gquil pro-—
vogque une confusion morphologique. Il faut attendre
la troisiéme passation pour que ensemble soit iden-
tifi& comme un morphéme unique. Il apparait alors
une erreur de type phonogrammigque.

La progression est donc :
Erreur ML —— Erreur ML —-— Erreur PG,

Ce dernier exemple nous améne 3 soulilgner une des
limites de notre schéma. Les unltés morphologigues
&étant constituées d’'une ou de plusieurs unités pho-
nologiques, il y a en fait, souvent, interaction des
deux dimensions et non pas 1identification successi-
ve, comme nous avons eu déja l'occasion de le noter.
Il est donc parfois, comme dans certains monosyllabes
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par exemple, impossible de dissocier progression
dans l'identificat;on morphologique et progression
dans l'identification phonologique.

Si, par aillleurs, notre schéma, comme les exemples
présentés 3 l'appui de notre hypothdse, fait penser
& une chronologie relative, les erreurs 3 dominante
morphologique &tant particuliérement nombreuses en
début d'apprentissage et disparaissant relativement
rapldement, la situation ne se présente pas toujours
alnsi. En effet, les erreurs 2 dominante morphologi-
que dont la correction exigerait une bonne connais-
sance des catégories grammaticales et une analyse
syntaxigque se maintiennent longtemps, parfols sous
forme d'hypothéses varifes, d'une passation 3 1'au-
tre. C'est le cas par exemple des difficultés liées
3 1a liaison et & l'opposition /s/~/z/ dans ils ont/
ils asont, & 1'€lision du pronom personnel et 3 la
présence de l'apostrophe dans &’en va.

Exemples + E, 26, 11,12,13 : il_got ils gonst ils
sont  fils ont)
E, 4, 22,23,33 : sen ban, san va, sesg
va (s'en val{espagnol :
se va)
E, 12, 22,23,33 : s'est nerye, c’est &nérve!
se nervez (g'énerve)

La progression passe donc par une longue pé&riode od

Erreur ML —=— Erreur ML.

En outre, les erreurs de type morphologigue peuvent
&tre aussil consé&cutives & une analogle intervenant
relativement tard dans l'apprentissage, apr&s la
stabilisatlon des composantes phonologique, phono-
grammigue et morphogrammique du mot concerné. C'est
le cas par eXemple avec certalns morphémes lexlcaux.

Exemples : E, 12, 22,23,33 : vonjourf bonjour, bon__
jour {banjour)
E, I8, 13,23 : ensemble, en semble
(ensemble)
La progression, paradoxalement, se manifeste par

Forme correcte —— Erreur ML.
Ces phé&noménes s'expliquent mieux si 1'on fait in-

tervenir l'activité& cognitive de l'apprenant. En
effet, les erreurs que nous avong considérées comme
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4 dominante morphologigue sont produiltes sur des
formes de complexité diffé&rente et issues d'opéra-
tions cognitives diverses. En début d'apprentissage,
elles peuvent effectivement refléter des gtratégiles
présysté&€matiques (Corder) caractérisées par le syn-
crétisme (Nemser), l’amalgame, }la recherche d'un sys-
t2me (cf, p.154). En revanche, lorsqu’elles apparaissent
tardivement, aprés la forme correcte notamment, les
exrreurs de type morphologidque peuvent &galement re-
fléter des stratégies caractérisdes par la complexi~
fication d'hypoth2ses et la réinterprétation des
données.

Du point de vue de l'accés 3 la maitrise du code
graphigue, la complexification d'hypoth&ses consti-
tue un processus &minemment positif, indispensable.
C'est elle gui permet d'accéder i de nouvelles dif-
férenciations, de d&couvrir l'existence de micro-
systémes et de délimiter progressivement leuxrs zones
de fonctionnement.

Nous considérons donc gue l’on a affaire 3 une pro-
gression, correspondant & la trajectoire logigue de
l*apprentissage, méme si la complexification d'hy-
pothé&ses peut &tre inadéguate et abouvtir & une pro-
duction erronée du point de vee de la norme ortho-
graphigue.

Progresgion dans la maitrise des composantes
phonético-phonologique et phonogrammique du
cade graphique

Les productions des €l&ves des classes expérimentales
sont intéressantes, en ce sens gu'elles font appa-
raltre une prise de distance progressive par rapport
au syst&me phonologigque de la langue maternelle, au
code phonogrammigue de celle-ci et au systdme phono-
logigue du francals, en direction d’'une assimilation
des régles de fonctionnement phonogrammigue de cette
langue.

Voicli guelgues exemples :

B, 2, 11,12, : partigua, partira
(partirgl
E, 1, 1l.12, : cej, cour (ecour)

E, 1, l1,12,12%,13 muarg, nuar, nauir,

noire (noir)
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E, 5, 11,12,12' t nuaj, nouir, noir
(noir)

I, 6, 12,12' : neair, noire*(nséir)

E, 1, 11,12,12',13 : selua* se luin*,
C'est lowvan, c'est
loin fe'est loin}

E, 14, 12,13,23 : vus’, buche, bouge

{bougel

a gocs*, agoscia*, &

gavche (d gauche)

E, 15, 11,12,13 : ache, &iche, 3ge (dge!

I, 20, 11,12,13

Dans ces formes nous soulignerons la progression
dans la correspondance &tablie entre les phondmes
IR/, /8/¢ [wal, [wE/, [fuf, [f/ et les graphémes du
frangails r, g, ot, otn, ou, ch, respectivement.

Le /r/ vé€laire du frangals standard est trds Jdiffé-
rent du /r/ dental espagnol. En tant gqu'enseignante,
nous avons soulign& cette distinction et travaillé
avec les &léves la prononciation de /R/. Il apparalit
alors que plusieurs d'entre eux, repérant la diffé-
rence, tiennent (par hypercorrection) & la marquer
et 4 cholsir un graph2me auvtre que celuwi qui coxres-
pond au /r/ espagnol. Ils apparentent alors le pho-
ndme per¢u i /x/ et le transcrivent tant bien gue
mal & 1'aide des graph&mes correspondant & ce pho-
ndme dans leuxr langue : j et g. Mals cette erreur
ne se rencontre que loxs de la premidre passation.
Elle disparalit dés la deuxiéme pour faire place au
graphéme correct r.

Ce sont aussl des difflcultés A4'ordre phondtigue ¢ui
expliquent les différentes hypothéses effectuées pour
la transcription de /%/, avant qu apparaisse le gra-
ph&me correct,

Plusieurs &l2&ves ont des difficultés a4 failre corres-
pondre les phondmes /wa/ & l'idiotisme graphique of.
Ils cherchent pour commencer une correspondance ter-
me A4 terme pour /w/ et fa/ et aboutissent 3 des for-
mes telles que "ua"™{oll 1'on peut voir éventuellement
uwne interférence avec la langue maternelle ol le gra-
ph2me u peut effectivement correspondre 4 la semi-
voyelle /w/) ou "oa".Blen que le graphdre of solt ra-
pidement introduit en classe, il est mal assimilé.
On rencontre une tendance & retenir la présence de
la lettre 7, mais & wvoulolr la combiner avec des
lettres correspondant soit & 1'un, soit & l'autre,



soit mEme aux deux phongmes de /wa/. C'est ainsi
gu'on trouvera des formes telles que "nouir”, "nauir®,
"noair”. Dans une troisiéme &tape, les deux composan-
tes du digramme sont retenues.

On rencontre une démarche analogue dans 1l'acguisi-
ticn d'autres graph@mes complexes. Pour otn, il ¥y

a succession d'hypoth&ses pour rendre compte d'une
part de la présence de deux phonémes, d4'autre part
de la nasalit& du second. Pour ch, dans l'exemple
que nous donnens, on voit apparaltre une interfé-
rence avec le code graphigque de la langue maternelle
sous deux formes différentes. Dans le premier cas,
la place du ¢ dans le graphd&me frangais est respec-
tée, la secende lettre ceonstitutive du graph&me &-
tant empruntée & l'italien; lors de la deuxi®me pas-
sation, la forme graphigue de la langue maternelle
1l'emporte. De méme, le digramme ou apparait souvent
i la suite d'autres hypothéses (¢ ou u notamment).

On notera par ailleurs gue plusieurs de ces exemples
iliustrent une stratfgie d'apprentissage déja men-
tionnée, qui va de l'cbservation du détail, reconnu
en tant gu'indice (¢ dans le digramme ¢iZ, ¢ dans le
graph&me ¢k, circonflexe dans le morphéme &age, etc.),
a4 l'assimilation de 1'ensemble.

Bien gue souvent les difficultés scient mixtes,
d’ordre phonclogigue et phonogrammique (notamment
si 1'cn tient compte des habitudes graphigques en
langue maternelle), dans les exemples présentés,
selon la typologie des erreurs gque nous avens rete-
nue, la progression se manifeste sous la forme

Erreur PL. —— (Erreur PL} —— Forme correcte (+ Er-
reur MG}

Il en va autrement dans d'autres cas ol la variante
phonogrammique fait probléme.

On rencontre alors des progressions du type
Erreur PL —— Erreur PG —— {[Forme correcte)

Exemples : E, &, 11,12,12°'
E, &, 11,12,12*

tren, trin, train {train)
Martan, Martain, Martin
{Martin)

aleor, Ancore, encore
{encore)

El' 5! 11;12.12'
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ou, si l'identification phonologigue n'a pas posé
de problEmes {ousi ceux-cl ont &t& r&solus sans ap-
paraitre lors des tests au niveau de la transcrip-
tion}), du type

Erreur PG —— (Erreur PG) — Forme correcte

Exemples : I, &, 12,13,23 : pére, per , pdre (pére)
E, 3, 22,23,33 : bonnome, bonhome, bonhomme
(bonhomme)
E, &, 11,12,12': cadau, cado, cadeau
{cadeau}

Les limites de <e sch&ma de progression sont de deux
types.

Il laisse entendre d'une part gue les difficultés
d'ordre phonologigque se résolvent et disparaissent,
d’'autre part que l'apprentissage aboutit au choix
de la forme correcte. Une telle appréhension de la
progression est incompléte, dans la mesure ol les
difficultés 4'ordre phonologique ne se résolvent
pas toujours par une acquisition stabilisée.

En outre, la forme <orrecte peut représenter une hy-
pothédse parmi d'autres, et avant d'autres, dans le
processus d'apprentissage. En efiet, le choix d'une
variante phonogrammigue erronée succeédant au choix
correct peut £galement représenter un procédé heu-
rigtique et participer d la progression, notamment
quand la variante phonogrammigue "essayée" est une
forme moins fréquente que la forme reguise. Il est
en effet, du point de vue de l'apprentlssage, faux
de considérer comme plus simple une forme emprun-
tant des archigraphémes gqu'une forme empruntant des
variantes phonogrammiques moins fréquentes. D&s que
l'apprenant a connaissance de la diversité des for-
mes existantes, son choix doit tenir compte du nou-
vel Eventail de possibilités gqul s'offrent & lui et
il doit faire de nouvelles hypothéses.

Exemples : E, 15, 13,23 : m8me &ge, maime Hge
(méme dge)
E, 2, 12',13: train, trein (train}

De mani&re analogue & la situation rencontrée au ni-
‘veau de la composante morphologique, on constate ici
la présence d'erreurs succédant 4 la forme correcte,
qui refladtent, par le moyen d'une complexification
d'hypothése, une démarche heuristigue esgentielle.
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La progression s'exprime sous la forme

Forme correcte — Erreur PG,

3.2.3. Progression dans la maitrxise de la composante
morphémo et morphogrammique du code graphique

Il semble que l'on puisse distinguer chez les &lé&-
ves plusieurs modes de fonctionnement des morpho-
grammes.

Dans un premier temps {(mais 2 nouveau, il s'agit
davantage d'un temps logique que d'un temps chrono-
logique, plusieurs approches se rencontrant simul-
tanément), il y a prise de conscilence de 1l'existence
d'une zone non phonogrammique du systéme orthogra-
phique. Les morphémogrammes, aussi bien grammaticaux
que lexicaux, sont appréhendés comme des formes glo-
bales, les morphogrammes comme des margques muettes.
Les fonctlons grammaticales sont encore rarement
pergues, mais les connaissances lexicales en langue
maternelle comme en francgais (dérivation, analogle,
etc.) sont mobilisé&es, correctement ou non, dans le
choix des morphogrammes lexlcaux. Le cholx peut par-
fols répondre 2 l'attrait de la forme insolite, ou
cortrespondre & une forme complexe, seulement par-
tiellement assimllée. Des accents sont utilisés, en
dépit d4'une m&connaissance de leur fonction distinc-

tive.
Exemples : EI, 74, 11 : habitez ((Elle) habite)
IE, 9, 12': un cadeaux (un eadzaw)
E, 14, 11 : C'ezt (efest)
E, 11, 12 : corp (cor)
E, 13, 11 : du & tu (08 as=tu)

On notera que d&s que l'apprenant a pris conscience
de la zone morphogrammique du systéme, une forme
sans morphogramme ne peut plus &tre considéré&e comme
plus facile gu'une forme terminée par une margue
muette. On se trouve devant le mdme phénoméne gue
celui gue nous avons relevé 3 propos des varlantes
phonogrammiques. Si la premidre hypothgse de fonc-
tionnement du code graphique est de faire correspon-
dre les phonémes 3 des phonogrammes, la deuxiéme
cansiste 4 ajouter, 3 la suite de la forme obtenue,
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deg marques muettes. Compter dans 1'éventail des
morphogrammes et des marques muettes la marque zéro
se situe 3 un troisi&me niveau d'hypothé&se., Ainsi
donc, les mots qui s'écrivent avec des graphémes

qui ont tous une fonction rhonogrammigue peuvent
étre transcrits correctement par les apprenants en
faisant appel soit & la premiére hypothése, soit a
la troisiéme. Il en va de méme pour les accents dis-
tinctifs. La progression se manlfeste sous la forme

Forme correcte —* Erreur MG —— Forme correcte,

Exemples : E, 13, 11,12,13 : noir, noire, noir ((du
eafé) noir)

cour, coure, cour (cour)
ou, o, ou {(en camion}
ou (en tratn})

E, 3, 12,12,13
ig, &, 12,1213

Dans un deuwxiéme temps se manifeste une prise en
considération du réle des morphogrammes grammati-
caux, Ce sont les notions de pluriel et de féminin
qui semblent les plus rapildement pergues. On volt
alors apparaitre une sorte de "pluriel logique®
{(d&€ja mentionné) qui renvole au sens du mot ou au
contexte glohal. Mais il ne s'agit pas encore d'é&ta-
blissement de relations syntaxiques, en particulier,

- pas encore de relations d’'accords.

Exemples : IE, 17, 11 : loins (loin)
ET, 14, 13 : Toutes la famille (Toute la
famille)

E, §, 23 : du mémes agég*fdu méme dge)

Peu A peu, l'utilisation des morphogrammes grammati-
caux fait apparaitre une mise en relation syntagma-
tique {le dernier exemple c¢i-dessus correspond déji
a cette situation), Ce sont les premiers accords en
genre et/ou en nombre, partiellement ocu complétement
réalisés, entre le déterminant et le nom, entre le
nom et 1'adjectif ou le participe passéE.

D'autres relations s'é&tablissent, notamment entre
les pronoms personnels et les verbes, avec hypothé-
ses d'accords en nombre et en personne. Mais la re-
lation est encore souvent mal &tablie, ou marquée
d'une mani&re inappropriée ou incompléte.

Exemples : I, I7, 13,23 : les branche_, les branches
(les branches)
E, 16, 13,23 : Tout_ la famille et assis_*



~ Toute la famille est asise*
{Toute La famille eat aseisel
Ils marches (Ils marehent)
a_ tus (as~tu)

EI, 12, 12 :
IE, 6, 13 H
La dernidre étape serait une diversification des
moyens utllisés (types de désinence) en fonction
des catégories grammatlcales et des relations syn-
‘taxiques. On rencontre dans notre corpus un certain
nombre de formes gui marguent une progresslion dans
cette direction. Toutefois cette dimension est ra-
rement maitrisée.

Exemples : E, 4, 12,123,332 : ils ne marche__
(tls ne marchent)
ils ne marchen_
ils ne marchent

EI, 16, 12,13 : a_tu, as tu fas-tu’
I, 19, 12,13 : Il va arrivé, Il va
arriver (Il va arriver)

EE, 11, 11,12 : Je les et, je les ai
. fJe leg at (mangds))

Récapltulant cette trajectoire, on peut schématiser
alnsl la progression relative & la composante mor-
phémo et morphogrammigue du systéme orthographique
{4 un niveau &lémentaire) :

1. Prise de conscience de la préasence d'une zone
non phonogrammigue

- morphémogrammes appréhendés 4'une manlére glo-
bale (syncrétigque), '

- adjonction de margues muettes finales (gramma-
ticales ou lexicales),

- prise en . compte parml l'éventall des morphogram-
mes et des margues muettes de la margue 2&ro.

2. Prise de consclence du fonctionnement des morpho-
grammes, notamment des morphogrammes grammaticaux,
différencilation progressive
- appréhension globale,

- référence aux objets (pluriel "logicque"),

- &tablissemant de relations syntagmatigues, en
particulier de relaticns d'accords.
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Progression globale

Jusqu’ici, nous avons examiné essentiellement la
progression dans l'acquisition d'éléments particu-
liers, morphémes, phonogrammes ou morphogrammes.

On pourrait ohserver &galement les tendances globa-
les qui seraient, pour une séguence correspondant &
un groupe rythmique, de tendre vers une &volution
de type :

Séquence comptant des erreurs de type ML (+ autres)
Séquence comptant des erreurs de type PL (4 PG) (+ MG)
Séquence comptant des erreurs de type PG (+ MG)
Sé&quence comptant des erreurs de type MG

$&quence correcte.

Exemples : E, 3, 11 : Ru la gar Erreur ML + autres
- {rue de la gare)
Roue de la gare Erreurs PL

12

12’ : Rue des la gare Erreur MG

13 : Rue de la gare Forme correcte
E, &5, 11 : me ne semas Erreurs ML + au-

tres (mate Zls
ne marchent)

12 ; Me Je n'marche Erreurs ML+ au-
tres

12'; Mes ils ne maches Erreurs PL + MG

13 : mes ils ne marche Erreurs MG

E, I4, 11 : Je le chercher mange Erreurs ML 4
autres {Je
les ai mangée}

12 : Je le sesg mange Erreur ML 4
autres

13 : je le eu mange Erraur ML +
autres

23 : Je les ai mangé Erreur MG

Nous constatons donc gue notre sch&ma du sens de la
progreggion fonctionne. Il nous reste a veir, en nous
y référant, guels itinéraires empruntent individuel-
lement les &ldves dans leur apprentissage.



ITINERAIRES

Limites assignées & l'emploi des termes utillsés

Quelques précisions liminaires dolvent &tre données,
Nous avons dans le chapitre précédent d'une part dé-
gagé les lignes de force de la progression dans l'ap-
prentissaqge de l'orthographe &lé&mentaire, d'autre
part montré que celles-cl correspondaient bien a
1*&volution que 1'on pouvait observer dans une &tude
longitudinale des productions des &lé&ves des clas-
ses expérimentales. On constate néanmoins que la
progression n'est ni homogéne ni régulidre,.

I1 faut d'abord souligner, remarque externe & 1'évo-
lution, mais dont notre observation dépend, l'arbi-
traire des matériaux dont nous disposcons. L'inter-
valle - variable ~ qui sépare les tests est sans
rapport avec le rythme de la progression. On ne peut
qu'extrapoler, a partir de guelgques flashes ponc-
tuels, et inférer des tendances & partir des simili-
tudes observées.

On s'attendra par conséquent, d'une part i ce que
toutes les &tapes de la progression ne soient pas
représentées dans les exemples particullers gue

1'on peut tirer du corpus, d'autre part & ce gu'une
mé&me &tape de la progression soit observée dans plu-
sieurs tests successifs. On parle parfois de palier
d'acquisition, ou de stabilisation. Ce n'est adégquat
qu'au plan de la description, obligée de juxtaposer
des é€léments situés & un méme niveau par rapport &
la maitrise du code graphique. Ce n'est pas adéquat
au plan de l'activité cognitlve et du développement.
Car la connaissance 3 laquelle 1'apprenant confronte
ltentrée, 3 partir de laquelle 11 la saisit et 3 la-
quelle il 1'int&gre évolue constamment, méme si la
sortie, elle, peut étre identique i différents mo-
ments. Par allleurs, cette stabilisation {terme que
nous utiliserons, faute de mieux), toute provisoire,
se référe toujours & une description superficielle
et conventionnelle des relations existant entre deux
formes particuli2res, inscrites dans un microsystéme,
et en aucun cas 3 une stabilisatlon globale,.

C'est &galement dans les limites les plus strictes
de l'observatlon des phé&nomé&nes, et non pas au plan
du développement gue nous empruntons {de nouveau
faute de mieux) le terme de régression. Il s'agit
pour nous d'un terme technique qui désigne conven-
tionnellement les relations entre deux productions
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particuligres, par rapport i la trajectoire que nous
avons définie.

A 1'intérieur de ces limites, dong, la progression
(au sens &troit), la stabilisation et la ré&gression
représentent les trois mouvements pax lesquels on
peut conventionnellement rendre compte de l'é&volu-
tion des performances dans les itinéraires indivi-
duels des &ldves, compte tenu du fait que la trajec-
toire générale reste la méme, qu'il ¥y a toujours
progression (au sens large) par rapport 3 la maitrise
du code graphique.

ainsi, nous parlons de

- progression {(au sens &troit) (—+) lorsqu‘une pro-
duction particuliére manifeste par rapport a la
réalisation correspondante de la passation pré&cé-
dente une évolution allant dans le sens du schéma
de progression établi; selon notre schéma, une
réalisation erronée gqui diffé&re de la ré&alisation
correspondante & la passation précédente tout en
faisant partie du mé&me type d'erreur est compris
dans cette catégorie.

Exemples : I, 19, 1l : tram ML (train)
trein — PG

13 : train — correct

I, 17, 11 : duzen ML {deux ansl
12 : duex anne — - DG - ML + MG

13 : deux annes — — correct - ML

23 ; deux ans == correct - correct
I, 20, 11 : arrivé MG  (arriver)

12 ; arrivée — MG

13 : arrive — MG

23 1 arrivée — MG

- régression (+—) lorsqu'une production particulidre
manifeste par rapport & la réalisation correspondan-
te de la passation précédente une &volution allant
dans le sens inverse de celui du schéma de progres-
gion &tabli (sans inclure dans cette catégorie les
erreurs provogqueées par une complexification d'hy-
pothéses).

Exemples : E, 3, 12': les chocolats correct {(les cho-
13 : les chocolat_ +« MG colate)



= gtabilisation { = ) lorsgu'une production particu-
liére correspond au méme résultat gque la ré&alisa-
tion correspondante de la passation précédente, ou
correspond, de méme que la réalisation précédente
corregspondante, 3 1a forme correcte.

Exemple : E, 13, 11,12 : Voiala, Voiala (Voilg)

Nous insistons sur le caractére conventionnel et
l'emplol restrictif que nous falsons de ces termes,
car leur emplcil en dehors du champ d’utilisation gque
nous leur assignons, vu, en particulier, la connota-
tion négative que peuvent recevoir les termes de ré&-
gression et de stabilisation d'un point de vue psy-
chologique ou pédagogique, risquerait d'aller &
l'encontre des faits et des principes qui s'en dé-
gagent.

Dans c¢ette &volution (ou cette progression au sens
large), c'est assurément la progression {au sens &-
troit) qul tient la premi&re place dans les produc-
tions des é&lé&ves.

Cependant, ce mouvement n'est nl constant, ni régu-
lier. On observe, dans les parcours individuels, &-
galement des régressions et des stabilisations.

Mais ce qui est surtout intéressant, ¢'est la combi-
nalson de c¢es différents mouvements. Ainsi, la pro-
gression (au sens large) nous parait caractérisée,
chez nos &léves, par la variabilité des parcours,
leur non homogéné&ité et leur simultandité.

C'est ce que nous allons maintenant &tudier. Pour
ce faire, nous retiendrons de notre corpus les pro-
ductions des &l8ves pour lesquels nous sommes en
possession d’un nombre suffisant de passations, qui
d&passent le cadre de la premi&re année d’apprentis-
sage.

En effet, il apparalt que méme la dlictée I, la plus
simple, pose encore de nombreux probl@mes aux &l&ves
des classes expérimentales 3 la fin de la premidre
année. Il est utile de voir alors comment se pour-
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suit 1'apprentissage l'année suivante ou méme (in-
formation que nous avons pour deux &léves) ultérieu-~
rement.

variabilité degs parcours

Par convention, nous lions le terme de parcours &
l'observation de 1'&volution des unités dans 1l'ap-
prentissage, et celui d'itin&raire & 1'&volution
individuelle globale. Ainsi, nous entendons par va-
riabilité des parcours la diversité des combinaisons
de mouvements dans la progression (&tude longitudi-
nale) d'une m&me unité&. En voici quelgues exemples :

Exemples : E, 2, 11 : Selea ML (e'est lotn)
12 ; Sé&lea —+ ML
12': C'est loiln -— Forme ¢orrecte
13 : C'est loin = Forme correcte
21l : C’'est loin = Forme correcte
22 : C'est loins — MG
23 : seloins — ML

Une progression rapide jusqu'a la forme correcte,
qui se stabilise, est sulvie d'une complexification
d'hypothése puls d'une régression. On retrouve en
£in de deuxiéme année une double agglutination. Mals
les acquis sur le plan phonologigue et phonogrammi-
que ne sont pas remls en cause,

Dans 1'exemple sulvant, en revanche, le mouvement
de progression et de régression atteint &galement
la composante phonologique.

Exemple : I, 20, 11,12,13,23 : du, deux, deu, due

— dm— e

(dewx) (italien : due)

Aprés une progression aboutissant & la forme cor-
recte, apparait une régression de type moxrphogram-
mique, puls une seconde, de type phonologique. On
peut cependant penser gue cette derniére est influ-
encée par la présence d'un graphéme complexe mal as-
simil® (les lettres gui le composent sont inversées),
confusion ligde 3 une interférence, 3 la fols phono-
grammique et lexicale, avec la langue maternelle.



C'est l'occasion de souligner que les interférences
lexicales avec la langue maternelle ne se présentent
pas toujours en début d'apprentissage. Elles fonc-—
tionnent comme une stratégie 3 la fois d4'apprentis-
sage et de communication, gqui permet & 1'é&léve au
niveau de la gaisie comme de la sortie, de préciser
la signification du mot concerné et d'en mieux ren-
dre compte.

On rencontre fréguemment un mouvement analogue de
progression puis de régression au niveau phonogram—
mique ou morphogrammigue. Dans 1'exemple suivant,
il se présente aux deux niveaux a la fois.

E, 1 ((Il va)bientdt arriver)

bientdt arriver
11 : Il va bien a de rive ML + autres ML + autres
12 : Il va viento & rive |— PL + PG + MG|—+ ML + autres
127: Il va viento arrive = PL + PG + MG|—+ MG
13 : Il va viento arrive = PL + PG + MG| = MG
21 : il va vientdt arriver|——+ PL —+ P, correcte
22 1 Il va vientot arrive |+— PL + PG ~— MG
23 1 Il va viento arrive |+— PL + PG + MGl = MG

A partir de la deuxi&me passation, on constate une
stabilisation de 1l'erreur phonologique : /b/ est
toujours transcrit v. Ne seralt-ce cette erreur, la
forme de la passation 21 serait correcte. Mais les
acquis aux niveaux phonogrammique et morphogrammi-
que ne se stabilisent pas.

Allleurs, il y a alternance entre diverses solutions.
Régressions et progressions, qui peuvent se prolon~
ger par des stabilisations, se succédent.

Exemples : E, 4, 11,12,12°,13,21,22 : pose, posge, pose,
pose, posse, posse
I, 29, 11,12,13,23 : gauche, gouche, gauche,
gouche (gauche)

L'exemple suivant est d'une grande complexité. On y
trouve plugleurs sortes de combinaisons.

E, 4 {Ces deuxr enfants gont du méme dge)

a) b} <) a) e) a) b) c} 4l e}
11l : C'est deux enfants son_du mesme ages
12 : C'est deux enfants sont dumesne ages|= |= [+ |+ | =
12': Ce deux enfants sont dumeme age |-+ | = [==f [
13 : C'est deux enfants sont dumenme age {+ [= |=] « | =
21 : Ce deux enfants gont dumemme agé [+ | == [+ |+
22 : C'est deux enfants sont duméme agé |+ = [=|)+|=
23 : ce deux enfants sont dumeme age [+ (= [~=[« =
33 : Ces deux enfant_ son_duméme ages |+ [+ |+ |+ |+
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On remargue d'abord une alternance entre deux solu-
tions pour transcrire cea, et une osclllation entre
erreur morphologigue {c'est) et erreur morphogrammi-
que {ce), entre progression et régression. On notera
par ailleurs que lorsque la forme correcte du démons-
tratif, au pluriel, apparalt {progression), le mot
enfants perd la marque du pluriel {régression), alors
que celle-ci étalt pré&sente & toutes les passations
précédentes.

Sur le plan grammatical, on notera encore l'appari-
tion dans les deux premi&res passations du "pluriel
logique” de &ge. Aprés une langue stabilisation de

la forme au singuliexr, il ré&apparait & la passation
33. Simultanément, lLe morphdme sont pard la désinence
qul caractérise la forme du verbe &tre i la 32me per-
sonne du pluriel.

Les différentes hypoth&ses gui aboutissent aux trang-
criptions variées de méme font alterner progression
(Erreur PL — Erreur PL - Erreur PG —r Forme cox-
recte) et ré&gression. La forme correcte, avec circon-
flexe est proposée 3 deux reprises (qul ne correspon-
dent que partiellement aux tentatives effectu&es pour
placer un circonflexe sur &ge).

Non homogéné&ité des parcours

Nous entendons par non homogén&ité des parcours le fait
que les variations de mouvements ne sont pas systé-
matigques. Dans l'apprentissage de telle composante
du systéme ou de tel microsystéme n'apparait, ni
pour l'ensemble des &l&ves, ni chez le méme &£léve,
1*'utilisation des mémes combinaisons de mouvements.
On ne peut donc pas expliquer la variabilité des
parcours par la diversité des composantes d'une mai-
trise du code graphigue.

Ainsi, si on jette un coup d'oeil sur la maniére
dont ¢ a transcrit les &noncé&s gul font suite au
segment cli~dessus : {13 ont deux ans, maia tls ne
marchent pas encore, modifié la deuxiéme année en :



ile ont deux ane. Ils marchent mais ils ne parlent

pas encore, on constate que la progression est cons-

tante pendant la premiére année, et que toutes les
réalisations suivantes (passations 21, 22, 23,
sont correctes, sans aucune régression. Et pourtant,
cet &noncé comprend des difficultés de type morpho-
grammique analogues & celles que 1l'on trouve dans

le précédent segment.

On peut noter la m@&me absence d'homogé&né&ité au ni-

33)

veau phonologigque, notamment en ce qul concerne 1'op-

pasition /b/~/v/. On a vu que dans le mot BEientdt,
1 choisit la graph®me v pour transctire /b/ & par-

tir de la deuxi®me passation et gue cette transcrip-

tion se stabiiise., Est-ce que la m&me stabilisation
s*établit dans les autres mots ? Le tableau suivant

montre que tandis que la transcription de /v/ se
stabilise en », 11 n'en va pas de méme pour celle de
/b/, qui reste al&atoire. Pour chaque mot, la situa-

tion différe

stabllité du choix,
alternance entre b et v, sans correspondance d'un
mot & 1l'autre.

22

[
LEV]

a bu
habite
bientst
bhanc
branches
banjour
bouge
bonnes
bonhomme

O 0 4 9 T g a a 4

T oD < Fr oo g g 4

Voila

Il va
arriver
arrive
s'énerve
s'en va

de nouveau

g @ < 9 9 <4 <

4 ¢ 4 € 4 4 4

correct ou erroné,
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La situation est analogue chez les autres hispano-
phones, Chez 4, la variabllité& et l'alternance sont
illustrées jusque dans le nombre des ratures. Dans
la dictée 21, 1l n’y a pas moins de cing » transfor-
mé&s en v ou v transform&s en b, dans les mots :
bu, bientdt, arriver, branches, bouge. Ici aussi,
c'est donc surtout le /b/ gui fait probléme.

On peut donc penser icl gue les hispanophones res-
tent influencé&s non seulement par le systéme phono-
logigque de leur langue maternelle, mais &galement
par son code graphique. /v/ n'existant pas, ce pho-
néme du frangais est bientdt transcrit v 4'une ma-
niére relativement homogéne, En revanche le phonéme
/b/ {gqui peut avoir une réalisation occlusive ou
fricative en espagnol) et gui est transcrit dans
cette langue b ou v aboutlt dans le code graphique
des &laéves écrivant le frangais & une transcription
aléatoire » ou wv.

Sur le plan phonogrammigque de méme, les ré&gles de
position ne sont pas appligu&es de manlére homogéne
dans tous les mots concernds. Le fait que posé par
exemple gsoit &crlt avec un seul ¢ & telle passation
n'implique pas que oiseau le soit &galement, au mé-
me moment., Ou blen, le failt gue assise scit é&crit
correctement n’impligue pas que 1'&l3ve soit capa-
ble -en méme temps d'&crire s'asseoir et s'assied
avec sg, d'auvtres difficulitds (morphologlgques et mor-
phogrammiques} interférant avec les difficultds spé-
clflguement phonogrammiques.

imultanéité des mouvements

fo—

Par cette expression, nous wvoulons souligner que,

du fait de 1a présence de plusieurs camposantes dans
le code graphigue du francais et de la complexité
des formes comptant plusieurs unités, plusieurs mou-
vements peuvent se manifester simultanément dans la
réalisation d'une m&me forme. En effet, comme nous
l'avons dé€ja observé 3 diverses reprises, les réali-
satlons des &€l&ves manifestent souvent une régres-
sion quant & 1'une des composantes du code ortho-
graphique, une progression quant aux autres. De mé-
me, on a parfois l'impression qu'une progression
dans un mot s'’accompagne d'une régression dans un



autre, gul se trouve en relation syntagmatique. Il
arrive gue l'on puisse interpréieér ce phénoméne com-
me une remise en guestion des acquls par suite d'un
nouvel apprentissage, mais les deux &léments ne sont
toutefois pas toujours liés.

Exemples : E, 12, 11,12 : catre, quatire {quatre)
E, 16, 13,23 : biento_, vientdt (bientét)
I, 20, 12,13,23 : se luen, c'est longue,
"C'et loin (c'eet loin)

On peut noter, & 1l'occasion de ce dernier exemple,
gque les Interférences intralinguistiques de type
lexical fonctionnent comme les interférences inter-
linguistlques et ne se présentent pas non plus en
début d'apprentissage (cf. p. 223).

De toute facon, il y a progression

Quelle que solt 1'importance de la wvarlabllité et
de la non homogénéité des parcours, il faut soull-
gner cependant gu'il y a &volution et progression.
Méme si les &l2ves ne partent pas tous du méme "lieu
de compétence", et donc, ne peuvent pas saisir l'en-
trée de la méme manlédre et 1l'intégrer aux mémes con-
naissances, mé&me s'ils n'’arrivent pas, pendant le
laps de temps (variable selon les é&léves) gque nous
avons pu observer, au mé&me niveau de maitrise du
code graphigque et de ges composantes, tous progres-
sent. De nombreux exemples, parmi ceux gue nous
avons donnés jusqu'ici, en témoignent,

Un seul exemple, complémentaire, va étre donné, re-
latif & l'acquisition de la composante morphogram-
mique du systéme orthographique (cf. point 3.1.3 de
ce chapitre) et notamment du pluriel, mieux attestée
que d'autres dans notre corpus.

Le tableay synoptlgque suivant (p. 128-129) permet 4'ok-
sexrver dans le détail comment les &lé&ves (nous avons sélec-
tionné ici tous les él&ves italiens pour lesquels nous avions
au moins trols passations) font fonctionner les mor-
phogrammes du pluriel. Pour ce faire, nous avons re-—
tenu guelques mots de la dictée I, soit au singulier,
pour mettre en &vidence les cas d'utilisation de mox-
phogrammes indépendante de leur fonctionnement ou les
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cas de "pluriel logigue”, solt au pluriel, pour faire
apparaitre les mises en relation syntagmatique et la
réaligation des accords requis. En l'occurrence, hous
avons compté parmi les désinences la lettre finale

x, dans deux, mais pas tenu compte des formes ol le
son /z/ de lialson est transcrit autrement que par
une consonne finale (par exemple par un s initial,

ou & l'intérieur d'un mot par suite d'agglutination}.
Les résultats gui manifestent la ré&alisation d'un
accord correct sont soulignés {ce gui ne veut pas
dire que l'ensemble des mots concernés soit &crit
corxectement, des erreurs pouvant intervenir au ni-
veau du radical.

Parmi toutes les informations que fournit ce tableau,
nous n'en soulignerons que quelgues-unes,

Lors de la premiére passation, la présence de mor-
phogrammes est exceptionnelle. On n'en rencontre
que quelgues—-uns (mais déja avec essal de mise en re-
lation syntagmatique), chez 17, 18 et 19, dans la
transcription d’'é&noncés dans lesquels le pluriel

est marqué A l'oral d'une manidre ou d’une autre
(morphé&ma deux, liaison, phondme spé&cifique /e/ du
déterminant au pluriel), Dans les é&noncés ol le plu-
riel & l'oral ne se distingue pas du singulier, au-
cun morphogramme n'apparalt loxrs de la premiére pas-
sation,

Les "pluriels logiques® et les dé&sinences du pluriel
retenunes 4 la place du morphogramme 2z&ro au singu-
lier apparaissent ultérieurement lorsgue, nous 1'a-
vons vu, les &léves ont pris conscience de 1l'exis-
tence d'une zone non phonogrammique ‘dans le systéme
orthographique. Ceci dit, ces erreuxrs peuvent appa-
raltre aussl bien aprés guelques mois de frangals
qu'aprés deux ans d'apprentissage.

On peut se demander, dans les ¢as d'apparition tar-
dive, s'il conviendrait d’introduire la distinction
faite par Corder (1980b) entre leg erreurs dues a
une compétence limitfe et les fautes occasionnelles
de performance., A touws les niveauwx, morpholeglque,
phonologique, phonogrammigque et morphogrammigque, la
question peut se posar. Nous y répondons cependant
par la négative. En effet, la plupart des erreurs

‘effectuées alors constituent des ré&apparitions d'er-~

reurs antérieuwres ou se rencontrent chez 4d'auvtres
&laves. Il ne s'aglit donc pas de hasard. Par ail-
leurs, le fait de déterminer qu'a tel moment telle



exreur est liée 3 une comp#tence transitoire. tan-
dis qu'd tel autre la difficulté est dépassée et
qu'alors l'erreur est li&e au hasard des circons-
tances est arbitraire. I1 risque de dépendre davan-
tage de notre appréciation des compétences de 1'é&-
13ve que des falts. Une distinctlion guil voudrait
éviter 1l'arbitraire ne pourrait se faire qu’a par-
tir d'un corpus plus redondant, qui permette de dé-
terminer si telle erreur, que l'on tendrait i con-
sidérer comme de performance est bien isolée dans
un ensemble de productlons gul attestent 1l'acquisi-
tion stabllisée de l1'é&lément concerné. Jusqu'a preu-
ve du contraire, il nous semble plutdt gue toutes
les erreurs apparaissant dans notre corpus sont la
manifestation de la varlabilité et de la non homo-
généité des parcours 4'apprentissage.

On constate d'ailleurs que ¢’est dans les réalisa-
tions des éléves les plus avancées que les régres-
sions temporaires apparaissent en plus grand nom-
bre.

En dépit d'une progression évidente, une certaine
non homogénéité de traitement des formes analoques,
déja soulignée chez 4, se confirme, Le t de sont
n'apparait pas en méme temps gque celul de ont chez
&, 8, 18. Chez 20, une désinence s apparalt en 12
dans ont {(essai d'accord avec Zls, sans doute) mais
pas avec sont. On a déjad vu d'allleurs gque 12, la
seule éléve de ce groupe qul parvenait 3 noter la
désinence du pluriel dans marchent et parlent et &
réaliser correctement 1*accord avec le pronom y ar-
rivalt par étapes successives, différentes pour les
deux segments (tentatives successives dans le pre-
mier cas, avec progression, forme correcte obtenue
antérieurement, mais sulvie d'une régression, dans
la deuxizme).

Pas de lignes générales non plus dans le mode d'ap-
proche de 1l'accord dans les chooolats. Certains é-
laves marquent le pluriel en premier lieu 3 1l'arti-
¢le, d'autres, en premier lieu au nom, pour d*autres,
les marques apparaissent aux deux mots simultané-
ment. On observe 3 nouveau guelgques régressions.,

En résumé, le falsceau d'observations que nous avons
réunl nous permet de constater que tout se passe
comme si la progression dans l'apprentissage de 1l'or-
thographe se réalisait par l'intermédiaire d'itiné-
rafres diversifiés. Non seulement chaque é&léve em-
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prunte un ltinéraire individuel, mais encore il pro-
gresse en effectuant des parcours varlables et hété-
rogé&neg. Les différents mouvements que 1'on observe :
la progression, la régression, la stabillsation,
peuvent se rencontrer simultanément, du fait de la
complexité des El€ments sur lesquels porte l'appren-
tigsage. .

Au terme de cette &tude longitudinale, une question
se pose encore, celle de la spéclficité des compor-
tements observés chez les &léves des classes expéri-
mentales. Dans quelle mesure les erreurs effectuées
par ces €léves, leur processus d'apprentissage, leursg
stratégies, leurs itinéraires, sont-ils semblables

4 ceux d'autres types d'éléves ? Et s'il y a des
différences,oil peut-on les situer ?

La question se pose par rapport aux éléves non frane
cophones d'autres origines linguistique et sociale.
Elle se pose aussl par rapport au processus d'ap-
prentissage de l'orthographe du frangais langue ma-
ternelle.

Il n'est pas dans nos moyens d'y répondre d'une ma-
nigre exhaustive. Une comparailson avec les produc-
tions de différents groupes d4'é&lé&ves auxguels nous
avons soumls les mé&mes tests fournira cependant -
quelques &l&ments de réponse.



CHap1TRE V

COMPARAISON AVEC
D AUTRES GROUPES D’ELEVES



1.

COMPARAISON AVEC LES ELEVES DE LA CLASSE D’ACCUEIL
OU CYCLE O°ORIENTATION DES COUORIERS 1976-77

On s'en souviendra peut-&tre {cf. p. 109-110), nous
avons proposé 3 quelques clagses une partie des tests
€laborés pour les classes expérimentales, afin de
recueillir gquelgues €léments de comparaison.

Nous nous proposons d'examiner ici successivement

ce gue nous apporte une comparaison avec les résul-
tats d'autres &léves non francophones, d'éléves
francophones d'une classe ordinaire du Cycle d'o-
rientation, et d'’enfants plus jeunes abordant dans
1*'enseignement primaire 1'apprentissage de 1l'ortho-
graphe en francgais langue maternelle.

Il n'est pas possible de refaire par rapport & cette
nouvelle population toute la démarche gue nous avons
effectuée avec les é€l3ves des <lasses expérimentales.
Il nous suffira ici de constater que les types d'er-
reurs et les processus d'apprentissage sont les mé-
mes chez les apprenants de langues maternelles et de
milleux sociaux divers et gue, s'il existe des dif~
f&érences, celles-cl se situent au nivean des itinég-
ralres, le sens de la progression &tant identigue
chez les uns et chez les autres.

Pour ce faire, nous allons'prendre et commenter
quelques exemples de productions d'éléaves de la

classe d'accueil des Coudriers 1976~77, dont 1°'hé-
térogénéité des origines est inté&ressante.

ELEVE ITALIENNE

Ita est lssue de la méme couche sociale gque les
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gladves des classes expérimentales. Deux facteurs
différent. Elle 2st bhien scolarisée, elle est insé-
rée dans une classe d'accueil ordinaire, c'est-3-
dire hé&térogéne, mais gui se trouve &tre particu-
lidrement forte. En fin d‘ann&e scolaire, la mai-
tresse de classe note gqu'aprés des débuts diffici-
les, Ita a fait de réels progrés, surtout au cours
des derniers mois.

Exemples : Ita, 12 : Ou a_tu possé les chocolat_ Je
1Vaix mang® T0ud as- tu posé Tes
chocolats ? Je Les al mangés)

13 : 00 as-tu posé les chocolat_ Je
les ai mangés

12 1 Ils ecoutent un ouseau qui chante
dans les brenches
(Tle écoutent un oiseau qui chante
dans les branches)

13 : Ils ecoutent un oiseauquichant_

dans les branches
12,13 : toutjourns, tous jours (toujours)
12,13 : souffle, souglg {souffie)

Les quelques exemples ci-dessus suffisent & repérer
des erreurs de type morphologique2 (agglutinations,
hypersegmentation analogigque), de¢ type phonelogique
(1'idiotisme graphique o7 fait probl&me, il est alors
confondu avec un autre digramme; n dans toujours (12}
est le produit d'une interférence interlinguistique
(giorne = jour) é&ventuellement intralinguistique
(journée)), de types phonogrammique (lois de position
s/ as, choix des variantes phonogrammiques en / an,
f/ ff. absence de l'accent diacritique qui n'a pas
de fonction morphogrammigque, place donnée 3 1'accent
grave, celul qu'utilise de préférence l'italien} et
morphogrammigque.

La prograssion est rapide, mais on rencontre, notam-
ment au niveau morphogrammique, une certaine non ho-
mogénéité&, ainsi la stabilisation de 1'absence d'ac-
cord dans les choeclats, alors gue les branches est
accordd correctement aux deux passations. On pourrait
croire acquise, 4 la passation 12, la fonction dia-
critique (et morphogrammique) de ¢ & la 3&me personne
du singulier des verbes en er. Mais il y a régression
& la passation 13 : suppression du diacritique dans
un cas, renforcement du ré&éle morphogrammique dans
l'autre cas, par hypercerrection; il est possible en
effet gqu'il y ait analogie avec une autre forme ver-
bale en /e/, celle de 1'imparfait.



ELEVES HISPANOPHONES , LATINO-AMERICAINS

La classe d'accueil des Coudriers 1976-~77 ne comptait
aucun Eéléve espagnol, mais plusieurs hispanophones
sud am@ricains. Chi, réfugiée chilienne, issue de la
couche sociale moyenne, avait sur le plan scolaire une
année de retard, sa scolarité ayant &té interrompue
par son départ. Avant d’arriver & Genéve, elle avait
&té guelques mois dans un camp de ré&fugiés en Suisse
alémanique ob elle avait appris 1l'allemand. Pér et
Vén, €l@ves péruvien et vé&nézuélien, sont tous les deux
issus de la couche sociale sup&rieure, bien scolarisés,
bilingues : espagnol / anglais pour le premier, espa-
gnol / roumain pour le second, guia par ailleurs ap-
pris d'autres langues & 1'&cole. Vén a commencé la
classe d’accueil en février, peu avant la passation 12.
Il &tait tout i fait débutant.

Exemples i1 Chz, 12 : Toute la famille et assis_ sur
un banc (foute la famille est
asgtgse gur un banc)

13 : Tout la famille est assis_ sur

un banc
Pér, 11 : Toute la famille est assise sur
un bang
12 : Toute la famille est assls_ sur
un banc
13 : Toute la famille est assise sur
un banc
Vén, 12 : Tot_ la famie et a _size sur le
barm
13 : Toute la famlille est assise sur
un banc

Chi, 12 : Le monsieur ge nerve il grite
puis i) s'assiet (Le monsieur
s'énerve. Il erie putie ti s'as-
sied)

13 : Le monsieur se nerve il crit
puis il s’aseyeit
Pér, 11 : Le monsieur s’énerve il crire
puis il s'assieds
12 : Le messier s'énerve il crie puis
il s'assied
13 ; Le monsieur s'é&nnerve il crie

puls il s'assied
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Vén, 12 : Le Monsius se enerva il a ecrire
puis il sacie
13 : Le monsieur se enerve il cCrie
puiss 11 se asseid

De nouveau, on rencontre ici les mémes types d'er-
reurs que chez les &léves hispanophones des classes
expérimentales. Quelgques-unes nous intéressent par-
ticulidrement. C'est d'abord l'importance des erreurs
morphologiques, mauvaise segmentation, choix erroné
des morphdmes quand la compréhension est incompléte
ou guand intervient une interférence lexicale inter
et/ou intralinguistique (nervioso :nerveux}. On re-
trouve une interférence lexicale comme cause {(combi-
née avec la difficulté de l’opposition sourde / sono-
re) d'erreurs phonologiques (gritar : erier) chez
Chi.

Les erreurs morphémogrammiques relatives aux dési-
nences verbales sont nombreuses : formes de 1'infi-
nitif, du passé simple, de 1'imparfait {mal trans-
crit), de méme que les erreurs morphogrammiques n'al-
té&rant pas la valeur phonique du mot. Par ailleurs,
on rencontre plusieurs erreurs faisant suite &

une forme correcte, au niveau phonogrammigue chez
Pér, au niveau morphogrammigue chez Pér et Chi.

ELEVES VIETNAMIEN ET SUISSE ALEMANIQUE

$'11 s'agit de montrer que les types d'erreurs 14i&s aux
différentes composantes du code graphigue se retrou-
vent chez les apprenants de langues trés variées,
nous pouvons utiliser les tests falts par Vie et Suti,
pour lesquels nous n'avons qu'une passation, le pre-
mier ayant quitté& la classe en cours d'année, la se-
conde é&tant arrivée, débutante, tardivement. Vie, ré-
fugié vietnamien, a sept ans de scolarité, Sui, d'orlgine
suisge alémanigque, en a huit, ce qui correspond i la
normalit#. Elle est issue d’un milieu =social moyen.
Nous ne pouvons toutefois pas observer leur progression.

Exemples : Vie, 1l : ses deux enfants sont du menasge
(Ces/Ses deux gnfants sont du méme
dgel



ol as tu posé les chocolates
(0% aa=-tu posé les chocolats)

je les€ manger (Je les ai mangédas)
i1l va bientdt arrivé .
(Il va bientdt arriver)

dans la compange fleurir

{dans la campagne fleurie)
personneg ne réponge personnes
ne boucheg (Parsonne ne répond,
personne ne bouge)

Nous ne soulignerons ici que la présence de deux ag-
glutinations rencontrées fréquemment dans les c¢las-
ses expérimentales, l'interversion des lettres g et
‘n dans le graphéme gn qui a pour conséquence des er-
reurs phonologiques, les hypothé&ses incorrectes re-
latives aux désinences verbales. Si la forme de 1l'in-
finitif substituée & celle du participe se retrouve
ailleurs, on peut se demander si elle n'est pas liée
ici 3 vne difficulté 4'ordre phonétigue. /R/ pose
d'autres problémes dans le test (et néve * (s'dnerve),
souffre {(scouffle), toujous (toujours)).

Un pluriel logique est réalisé (personne &tant en
quelque sorte la forma négative de tous, un pluriel
en négatif) de manié&re non homogéne. Une tentative
d'accord a lieu dans 1'un des deux segments, tenta-
tive qui ne se retrouve d'ailleurs pas dansg Ils
marchent mais ils ne parlent.

Exemples : Sut, 13 : est peu (a bu)
tut elle la familie et a six sur
en bon_ (Toute la famille est as-
gise sur un bane)(allemand :Fami-

lie}

en vaiso qui schont dans le
pranche_ (un oiseau qui chante
dans les branches)
le gauche_ (1le coucher)
reprond sa platz (reprend sa pla-
ee) (allemand :Platz)
douz ansamble drangiel
(tous ensemble, tranquilles)

Nous avons sélectionné icl quelques erreurs typiques
de substitution morphologique (par interférence in-
tralinguistique), nombreuses dans les deux premiers
segments, de mé&me que deux cag d'emprunt 3 la langue
maternelle. Les interférences interlinguistiques se
manifestent abondamment au niveau phonclogique, c’est
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1'opposition entre les consonnes sourdes et les con-
sonngs sonores, de mé&me qu'entre les différentes
voyelles nasales qul fait probléme. Au niveau phono-
grammique, on voit que /f/ est transcrit par le di-
gramme ¢k du code graphique frangais, dans branches
et dans coucher, mais que le graphéme de la langue
allemande est emprunté pour la transcription de
chante, qul est identique d'ailleurs & une forme ver-
bale allemande (schont = respecte, 3&me personne

du singulier), e final fonctionne tantdt comme un
diacritique (e cadue), tantdt comme un phonogramme,
correspondant 4 /fe/.

A cela s'ajoutent gquelques erreurs phonologigues,

rhonogrammigues et morphogrammiques moins directe-
ment li&es au syst2me linguistique d'origine ou &

1'analogie.

ELEVES ISSUS DE LA COUCHE SOCIALE SUPERIEURE

Les autres &léves de cette classe sont de langues
anglaise, suédoise, polonaise et turgue. Ils ont en
commun d'étre tous bien scolarisés (huit ans de sco-
larité obligatoire avant la c¢lasse d'accueil, avec
étude d'une ou de plusieurs langues é&trangdres) et
tous de milieux socioprofessionnels supérieurs (pé-
res physiciens ou diplomates). Seule Tub est séparée
de son pére. Elle vit avec sa mére, fonctionnaire
internationale. Pour chacun d'eux, nous sommes en

" possession de trols séries de tests.

La progression de la dictée I est trds rapide. Chez
quelques &léves, les formes correctes sont déja nom-
breuses & la premilre passation, chez d'autres, la
progression est plus visible. Tandis gque les erreurs
sont encore nombreuses chez Tudb & la 32me passation,
Ush &crit tout le texte correctement. Parmi les ra-
res erreurs gui subsistent chez Usa, Sué, Pol et Tua,
on peut relever des erreurs phonologigues avec in-
terférence interlinguistique, des erreurs morphogram-
migues, portant sur les dlacritiques, et guelques er-
reurs morphogrammiques dont un pluriel logigue et la
présence erronée d'une lettre muette en finale. Il
n'empé&che que tous les &ladves &crivent correctement
loxrs de la passation 13 (plusieurs déja avant) le



segment ils marchent, mais 1ls ne parlent pas encore,
et que gquatre sur slx &crivent alors (mais pas avant)
§ans erreur un &#noncé aussi complexe que je les ati

mangés.

Exemples (1) ty

12

13

Usay Je les ai mang&_ Je les aimang&_ Je les al mangés
Usb: Je laisé mangé_ Je les ai mangé_  Je les ai mangés
Sué: Je lessai mange je les ai mangé_ Je les ai mangés
Pol: Je lesdé mange jé& les ai mangé_ Je les ai mang&_
Tua: Je lals est mange  Je les al mangé_  Je les ai mangés
Tub: Je le suis le jhon -- {2) Je les est manche

Ces productions suivent dans les grandes lignes le
schéma de progression gue neus avons défini. On no-
tera en particulier que les régressions y sont rares.
Seules une erreur phonogrammigue, gul peut &tre in~
terprétée comme une complexificatien d'hypothése, et
une absence de transcription sont attestées,

Dans toute la dictée I d'ailleurs (sauf chez Tub),
les régressions sont peu fréquentes.

Néanmeins, quand les é&roncés se compliquent, les
itinéraireg et les parcours se diversifient. Il ceon-
vient donc d'observer également l'évolution de la
transcription d'énoncés plus difficiles, de la dic-
tée II,

Nous n'aborderons pas 1lcl la question de savoir ce
qui rend un énoncé difficile a transcrire. 11 s'a-
git quoi qu'lil en soit d'une notlon subjective, qui
peut varier d'un €lave & l'autre. Nous ne faisons
gque constater, a posteriori, gue certaines formes
gont maitrisées plus tardivement, ou aprés un nombre
plus &levé d'hypothéses différentes. Il semble ce-
pendant, dans le cas pré&sent, gue l'on puisse recon-—
naitre, ocutre des facteurs liés aux ¢omposantes lin-
guistiques du systéme graphique, un facteur de fré-
quence, li& 3 l'exp&rience langagidre de l1’éEléve.

Voici donc quelgues autres exemples de progression,

{1) Tandis que les &léves de cette classe sont déslgnés généralement

par les trols premiéres lettres de leur pays d'origlne, usa, Ush,

Tua, Tub, désignent deux €léves : aet b, venant des Etats—-Unls
et deux €léves : aet b, venant de Turquie.

{2) Séquence non transcrite. Tub adopte souvent cette sclutlon guand
@lle ne comprend pas bienocu ne s5ait pas comment <ferlre.
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portant sur les séquences : poliment, tranquilles,
de bonnes idées.

Exemples : ' Présence

11 12 13 d'ane z&-
gression

Uaa : pour leman pollement politement —

Ugb : poliment pSliement pdliment

Sué : polymo poliment © pollment

Pol ; polymon polimand polymon —

Tua : polyman politman poliment

Tub i =- polimant polumant —

Usa : tranqulls tranqulile tranquille —

Ush : tranquille_ tranquille_ tranqulls —

Sué : tranqu'll tranquille_ tranquille_

Pol : trongyil trengille_. - tranquils

Tua : trenquille_ tranquil tranquil

Tub : — - trangille_

Usa : de bonsider de bons ildées de bonnes 1dée_ —

Usb : desbon_idées debonnes idée_ debonnes 1dées —

Su¢ : de bonnes kdées  de bong ldées de bonnes 1dés —

Pol : de bonsidé des bons idées de bons idées

Tua : de bonesldes de hong 1dée_ de bonnes 1dées

“Tub ;- - de bon_ \dée_

Les dlverses réalisations depoliment et de tranguilles
montrent gue chez ces €laves aussl, l'apprentissage
gse fait par processus de découverte, par successlon
d'hypothéses. On y retrouve la plupart des opérations
cognitives. lsq, aprés avolir cherché des références
morphologlques pour suppléer sans doute 3 une absence
de compréhension semble reconnalitrxe la caté&gorie &
laguelle appartient le mot poliment. Elle forme alors
1'adverbe 3 partir du féminin de 1l'adjectif, en Lgno-
rant les limites de cette régle. Troisiéme hypothése,
1'adverbe ést une création formée & partir de la for-
me gue prend l'adjectif correspondant dans la langue
maternelle, et le morphéme adverbial du frangais ment.
Une tentative de méme type est effectude par Tua.

Chez Usb, on peut observer l'apparitlon d'erreurs suc-
cédant & une forme correcte, par complexificatlion
d'hypothése. D'aborxd, comme chez Usa, il y a recon-
naissance de catégorie, mais ignorance des limites
d'application des ré&gles y relatives.Il y a peut-&tre
aussl analogle avec un mot tel que pdle. Chez plu-~
sieurs é&léves, la fausse analogie avec le préfixe
pely est notoire., Mais qu'est-~ce gqui le rend si pré-


relatives.il

sent dans leur expérience langagiére ? Les Cours de
mathématigue ? La profession du pdre (physicien dans
deux des cas) ? Par allleurs, le morphéme adverbial
n'est pas toujours reconnu. Il fait l’cbjet de diverse
erreurs de type phonologique ou morphémogrammigque
{avec composante phonogrammique).

Dans tranqutlles, on rencontre de nouveau une analo-
gle, de type farmel, avec gu'’tl. Plusieurs ré&alisa-
tions font apparaitre une méconnaissance des régles
de position (e, eyi, g7 sont proposés a la place

de gqut}. Les hypothéses se succédent également pour
la transcription de /il/. D'abord peut-&tre, 11 y a
correspondance phonographique, puis cheolx d'une au-
tre variante plus complexe, celle qui convient ef-
fectivement dans ce cas-la : 1lle. Maig cette forme
est assimilée, par analogie avec les adjectifs en
-¢l /-elle, & un féminin. Une forme plus conforme a
un magculin est alors restituée. Les troils moments
de cette réflexion semblent apparaitre chez Pol.
ailleurs, on n'en trouve gque des fragments. On re-
marquera en outre gue les désinences du pluriel sont
rares : un morphogramme s chez Usa en premlére pasg-
satlon, avec régression par la suite, deux tentati-
ves d'accord en nombre-en troisidme passatlon chez
Ush et Pol, liées & une hypercorrection, par souci
d’'accord &galement en genre.

Du dernier exemple, nous ne retiendrons que les as-
pects morphogrammiques, liés a l'accord en genre et
en nombre de ce segment. La relation syntagmatique
se marque de manlére fragmentaire, et les mots qui
en portent la marque varient. Chez Ueb, & la pasgsa-
tion 11, ce sont le déterminant et le nom qui por-
tent la marque du pluriel, en 12, celle-cil disparalt
4 ces deux mots, et apparalt & l'adjectif. Chez 5ué,
il y a une alternance entre masculin et féminin.
Lors de la premidre passation, i{dées porte la margue
lexicale de féminin, et bonnes est accordé. En 12,
1'adjectif devient mascullin. En 13, 1'adjectif est
de nouveau accordé au féminin, mals le nom perd son
morphogramme ¢ (une analogle avec des mots comme
unité serait possible). D'une manié&re générale, on
constate que les variations en genre et en nombre
sont nombreuses, et qu'une acquisition a tendance 3
éclipser la précédente, avant gu'il y ait maltrise
de l'ensemble.

La présence de régressjions n'est qu'une canséquence
de cette démarche. On peut 1l'observer en effet dans
les trols séries d'exemples pré&sentés 1ici, comme

-]
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atlleurs dans les formes les plus complexes de la
dictée II, ce gqui n'exclut pas un mouvement g&néral
de progression puisque les régressions relatives &
telle composante ou 4 telle partie du segment peu-
vent aller de pair avec des stabilisations ou pro-
gressions liées & d'autres composantes ou d'autres
parties du segment.

En comparant les deux derniéres séries d'exemples,

on constate que, selon le type de relation syntaxi-
que, la marqgue du pluriel apparalit 3 des moments
différents. Dans de bonnes idées, la liaison est un
indice qui facilite son apparition. La non homogé-
néit&, par conséquent, est justifiée par la diffé&rence
de position. On la retrouve néanmoins dans des posi-
tions plus semblables. Chez guatre &l&ves, il vy a
une différence de traitement des morphogrammes dans
les chocolats et les branches lors d4'une méme pas-
sation. En revanche, on ne rencontre gue chez deux
élaves une absence d'homogénéité dans la transcrip-
tion de ces deux enfants (dictée I}, les deux enfants
(dict&e II} et, lorsgu'elle est comparable, de 1'ex~
pression gui est utilisée dans le test BD.

Au niveau phonologique, il est plus malaisé d'isoler
la non homogénéité des choix et des progressions. On
peut noter chez Pol que dé&s la premi&re passation,

le phonéme /&/ est toujours transcrit par une varian-
te phonogrammique qui lui correspond, tandis que /&/
4 la passation 1l est transcrit par une variante pho-
nogrammique soit de AN, soit de ON. Cette variation
dans l'identification phonoiogique de /&/ disparait

d la passation 12, pour réapparaitre, dans un seul
cas,en 123.

Au plan phonogrammique, 1'absence d'homogénéité est
représentée plutdt par des formes isolées qu'on pour-
ra aussi interpréter comme des régressions, ainsi
chez Usa qui, alors qu'on pourrait penser gu'elle
avait maltrisé la correspondance entre /f/ et ch &-
crit en 12 se fdche avec sh, emprunté au systéme
graphique de sa langue maternelle,

En résum&, on constate que l'on retrouve chez ce
groupe d'£&léves les mémes types d'erreurs, la méme
activité cognitive, ie mBme processus 4d'apprentis-
sage que chez les &lé&ves des classes expérimentaies.
Le sens de la progression est identique, mais celle-
¢l est plus rapide. Quant aux itinéraires, il appa-
rait que les mémes mouvements sont attest@s : pro-



gression, stabilisation, régression. Les ré&gressions
sont cependant moins nombreuses. Il en découle que
la varjabilité et la non homogénéité des parcours
scnt limitées, ces &l&ves acqué&rant plus rapidement
une certaine sécurité dans leur cennaissance, pour
autant gue nous puissions en juger puisque, pour ce
groupe, nous n'avons pas d'indications au-dela de

la premi&re année.

Parmi les facteurs explicatifs, on pourrait invoquer
les connaissances linguistiques préalables, en lan-
gue maternelle, dans diverses langues étrangéres ou
en frangais parfois, 1'expérience scolaire et plus
généralement le rapport au monde des adeclescents is-
sus des couches soclales priviléglées, dont dépen-
dent la salsie et 1'intégration des dennées d'appren-
tissage nouvelles.

Ainsi donc, une analyse effectuée sur les mémes La-
ses des productions d'éléves de différentes origines
linguistiques et culturelles, et notamment 4'El&ves
issus des couches sociales représentant les deux
pdles de notre soci&té, les enfants de travailleurs
migrants les moins bien scolarisés et les enfants de
fonctionnaires interpationaux fortement scolarisés,
met en évidence le fait que les uns et les autres
apprennent l'orthographe francalse &lé&mentaire par
le truchement 4'hypothéses successives, donc d4'er-
reurs, gu'cn retrouve chez tous les mémes typesd'er-
reurs €t de progression, que le processus 4'appren-
tissage et les copérations cegnitives qui le compo-
sent sont identigues chez les meins bien et chez les
mieux scolarisés.

On ne s'étonnera pas du fait gque les erreurs effec-
tuges par des Eléves de différentes langues soient
de mémes types puisque nous avons &tabll notre ty-
pologie 4 partir du systdéme graphique du frangais

et gu'il s'agit pour chague &8l&ve de partir de scon
expérience linguistique et langagiére pour décocuvrir,
progressivement, le syst&me graphique du frangais
dont les composantes 3 maltriser sont les mémes pour
tous. On ne sera pas surpris non plus que se dégage
une preogression dent le sens est le méme pour tous
les apprenants dans la mesure cil celui-ci est forte-
ment déterminé d'une part par les contraintes du
systéme, d'autre part par la nature des opérations
cognitives mises en ceuvre, On comprendra également
que les processus d'apprentissage soient identiques,
pulsqu’ils se définissent précisément par la mise
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en oeuvre d'opérations cognitives 3 caract2re uni-
versel portant sur un domaine particulier de 1l'ac-
tivité lingquistigue. Encore fallait-il reconnaitre,
et notre &tude a tenté de le mettre en évidence,
d'une part le caractére &minemment linguistique et
métalinguistique de l'apprentissage de l'orthogra-
phe &l&mentaire, d'autre part 1'aptitude de tous
les &léves, y compris des moins bien scolarisés, a
une activité cognitive efficace. L'observation du
comportement d‘&lé&ves de diverses origines linguis-—
tiques, culturelles et sociales, par les identités
qu'elle constate,confirme cette hypothése. *

Ceci &tant, il importe né&anmoins de prendre en con-
sidération les différences d'itinéraires observées,
gui se situent au niveau du rythme de la progression
d'une part, de la stabilité des acquis d’autre part.
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COMPARAISON AVEC UNE CLASSE OROINAIRE
DU CYCLE D*ORIENTATION

Nous ne nous sommes pas préoccupse jusgu’ici de la
mani2re dont les francophenes appréhendaient l'or-
thographe.

En effet, la norme 3 laguelle sont confrontés guoti-
diennement les &l&ves non francophones, est la norme
orthographique bien plutét gu'une guelcongue norme
de performance gui correspondrait & ce gue l'on peut
attendre 4'un francophone. En orthographe, 1l'accep-
tabilité se confond avec la norme orthographigue, et
¢'est elle qui fonctionne aw niveau de la s&lection
scolaire et professionnelle, mé&me s'il est possible
alors de tenir compte &galement du niveau de perfor-
mance des francophones.

En effet, la norme orthographique est “prescriptive”
(Frangois 1972, 153) et ne correspond pas & la
description de l'emploi du systéme graphique par les
scripteunrs.

Il n'est pas inutile de souligner que les francopho-
nes ne s'y soumettent pas intégralement et qu'elle
n'est pas totalement acguise par les &léves franco-
rhones de l'enseignement secondaire,

Pour nous rendre compte des performances des franco-
phones, nous avons fait passer la dictée & une clas-
se hétérogidne de 7e (&ge normal : douze-treize ans).
Nous n’avons gard&€ pour notre comparaison gue les
&léves monolingues et avons Scarté ceux gui, selon
le maitre de classe §. Poretti, pouvaient parler une
seconde langue & la maison. Le groupe comptait alnsi
dix~-sept &léves.

La dictée I a &t& r&aliséde sans erreur par deux &1&-
ves, la dictée II par auwcun. bans la dictée I, de
septante-sept mots, douze mots ont &t&€ &crits incor~
rectement par un seul é&léve, sept mots par deux Eléves,
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Les
ves

par
par
par
par
par

mots &crits lncorrectement par plus de deux E1&8-
gont les suivants :

ilg marchent - 1ls (ne parlent) - va

3 Eléves :

4 Eléves : chocolats

5 Elaves : bu

6 S8léves : les fai)

7 Eldves : Voild - (Je les) ail mangés

Dans la dictée II de cent vingt-et-un mots, quinze
mots ont &t&€ Ecrits incorrectement par un seul &lé&-

ve, quatorze mots par deux Eléves. Les mots é&crits

incorrectement par plus de deux &l&ves sont les sui-

vants :

par 3 élaves : assise - ingonnu - Monsieur

par 4 &l&ves : {deooutent = ils (regardent) - bonhomme -
: va

par 5 &léves : regardent - s'il - s'asseoir - répond. -~

s'tassied

rar 6 &lé&ves : coucher - tdéee - contents ~ ensembile

par 7 &léves : bonnes (iddes) - aor - flche

par 9 €l&ves : tranquiiles

Parmi ces erreurs, guelgues-unes sont d'ordre morpho-
logique, .

Exemples : l'ais (les) - denouveau (de nouveau) -

en_semble (ensemble)

Les erreurs proprement phonologiques sont exception-
nelles, On rencontre plutdt des erreurs & dominante
phonogrammique ou morphémogrammique avec conséguence

phonique.
Exemples : assoeir ({asseoctr) - fleurillant (fleurie)
Les erreurs de type phonogrammigue en revanche sont

nombreuses.

Exemples : bonhome (bonhomme) - s'assoir (g'asseoir) -

meussieux (monsieur)

Mais les erreurs de type morphogrammique sont les
plus fréquentes.

Exemples : assisent fassise) =~ s'asslet (s'assied) -

corg (ecor)

Alnsi, 1] apparait que les erreurs gque nous avaons



observées chez les &la2ves non francophones se re-
trouvent (les erreurs proprement phonologiques &-
tant rares) chez les adolescents francophones, cor-
respondant 3 des activité&s cognitives semblables.
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COMPARAISON AVEC DES ENFANTS FRANCOPHONES
D’AGE PRIMAIRE

Les domaines de la linguistigue appliquée & 1l'ensei-
gnement de la langue maternelle et A 1'enseignement
des langues é&trangéres, de méme que les pédagogles

y relatives sont souvent &tanches et pourtant les
relatlons entre apprentissage de 1'une et de 1l'autre
sont é&troltes, L'apprenant - comme l'enseignant d'ail-~
leurs - ne pourrait que bénéficier d'une pédagogle
intégrée, car, comme le souligne Roulet, "un &léve
apprendra d'autant mieux un type de structure ou
d'emplol en langue seconde qu'il en aura préalable-
ment compris les principes en langue maternelle et
que les instruments heuristiques mis en oceuvre pour
découvriy ces principes dans la langue maternelle
sont utillsakles avec profit dans l'apprentissage
des langues sc¢condes™ (1980, 10).

Olmos a montré en effet, & partir du cas particulier
des relations temporelles é&tudlées chez une popula-
tion d'adolescents espagnols apprenant le frangals,
que "les lignes générales de l'acquisitior de la
premiére langue se retrouvent dans la seconde" (1975,
24) .

De méme que les instruments heuristiques mis en oeu-
vre dans l'apprentissage d'une langue étrang&re sont
souvent transférés de ceux qui l'ont &t&é dans la lan-.
gue maternelle’ et que les lignes générales de 1'ap-
prentissage d'une langue seconde correspondent &
celles de 1'acquisition de la premi#re, on peut pen-
ser gu'il existe des relations entre 1’apprentissage
d'une méme langue en tant gque langue é&trangére et
que langue maternelle, les princlpes a découvrir
&tant les mémes et les instruments heuristiques, pro-
hablement analogues. Nous avons falt 1l'hypoth&se que
dans leur apprentissage de 1'orthographe frangaise,
les adolescents non francophones passaient par les
mémes Etapes (mais ici cognitives plutdt que déve-
loprementales et chronologiques) gque les enfants
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francophones. En guelque sorte, on demande aux &lé-
ves &trangers de parcourir en guelques mois le tra-
jet que les enfants francophones mettent des années
scolaires & parcourir, Assurément, ils y parvien-
dront d'autant plus vite gque ces &tapes correspon-
dront 4 des difficult&s déji rencontrées et d&ja re-
solues dans la langue maternelle. Encore est-il, sur
le plan pé&dagogique, souhaitable de connaitre cette
trajectoire.

La discussion et la confirmation de cette hyiaothése
constitueraient en soi toute une recherche. Nous ne
ferons de nouveau que poser guelques jalons.

Des tests qgue nous avons fait passer dans des clas-
gses de l'enseignement primaire et préprofessionnel
neuchdtelois, nous ne retiendrons ici que les pro-
ductions des &léves pour lesguels nous avons treis
passations (trois annges de suitel{l). BEn effet, wvu
les mouvements dans la répartition des &léves d'une
année i l'autre, les départs, les arrivées, les dou-
hlages, les orjientations divergentes, les classes

ne regroupent gu'en partie les mémes &lé&ves 4'une
année 8 l'autre. Par ailleurs, nous ne tenons compte
que des résultats des enfants francophones et de mi-
lieu familial monolingue. Il ='agit, en fin de compte,
de

7 &léves de 2¢ - 3e - 4e primaire
13 &léves de 3e - 4e - S5e primaire
8 &léves de 4e - Se primaire - lére préprofession-
. nelle (= 6e degré)
4 &léves de S5e primaire - lére - 2e préprofession-
nelle (= te-7a degré)

La premié&re passation a &té& ré&alisée en juillet 1976,
la deuxiéme en avril 1977, la troisi&me en janvier
1978, approximativement 3 dix mois d'intervalle. Ce
qui nous intéressait, c'&tait de recueillir des in-
formations gui nous permettraient d'observer la pro-
gression, plus gue de comparer les volées. Mais il
en résulte gue les productions des &léves d'un méme
degré obtenues lors de passations différentes ne sont
pas absolument comparables, puisgu'‘elles correspon~’
dent & des périodes différentes de l'année scolaire.

Il découle de ce choix que tous les Eléves retenus
ont &té& promus normalement au moins deux années de
suite et que 1'on peut considérer les résultats ob-
tenus comme représentatifs d'une situation normale,

(1) En réalité, ¢'est C. Muller, Professeur 3 1'Ecole normale canto-
nale,qui a fait passer les tests en préprofessionnelle, Nous lui
devons également d'avoir pu nous rendre dans les classes de 1'école
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mais que, si les &laves des deux premiéres classes

constituent un groupe hétérogdne (en termes de gé-

lection scolaire}, ceux des deux derniéres classes

font tous partie des &l&ves gqui n'ont pas pu entrer
{aprds la Se ou la lé&re préprofessionnelle} a 1'é-

cole secondaire,

On notera toutefols que, parmi les enfants franco-
phones dont les productions ne sont pas prises en
consldération ici (donc méme parmi les &léves qui
sont allés au Collége aprés la S5e primaire}, aucun
n'a effectud ni la dictée I ni la dictée II sans
erreur.

Le seul résultat sans erxeur a &té trouvé 4 la dic-
tée I chez une &lave du groupe 345 (pour l'expli-
catlion de la désignation conventionnelle des grou-
pes et des passations, cf. p. 113), en 4e et en Se
primaire.

Toutefols, nous ne nous intéressons pas ici, contrai-
rement 3 la pluparxt des travaux sur l'orthographe, a
des questions de statistique ou de pourcentage d'er-
reurs considéré comme normal selon les difficultés

et les &ges. Notre observation ne portera que sur

les types d'erreurs rencontrés et leur é&volutlon gé&-
nérale.

Il serait faux de croire qu'd un &ge correspond un
type d'erreurs puisque, comme nous l'avons d€3ja vu,
les apprenants sont confrontés simultanément & tou-
tes les composantes du systéme et progressent dans
tous les domalnes appréhendés. Les erreurs de mémes
types se retrouvent a différents Ages pour plusleurs
ralgsons : 11 faut du temps aux enfants pour résoudre
le¢s probl2mes posés et passer d'une hypoth®se 3 1l'au~
tre {(développenment et expérience langagiére), le temps
requis varie en fonction de la difficulté (subjective}
des expressions cobservées, la progression se falt se-
lon un rythme atypigque (cf. Nemser 1974), ainsi, tel
type d'erreur, fréguent chez les plus jeunes, peut
étre encore attesté chez les plus &g9é&s, enfin les
régressions {au sens descriptif limité gue nous lui
donnons} font partie de 1'&volution normale.

Nous essayerons seulement de montrer dans quelle me-
sure 11 y a correspondance entre la maltrise des dif-
férentes composantes du code graphique par des popu-
lations gul abordent 1'orthographe frangalse 3 par-
tir d'expériences langagiéres différentes : les ado-
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lescents non francophones d'une part, 3 partir d'une
compétence limitée du frangals mals avec le hénéfice
de leur connalssance du code graphique en langue ma-
ternelle, les enfants francophones d'autre part, qui
ont tout 3 découvrir du systé&me graphique, i partir

de leur connalssance du frangais.

3.1, " PROGRESSION DANS LA MAITRISE DE LA COMPOSANTE
MORPHOLGGIQUE

De mé&me gque nous avons constaté chez les non fran-
cophones que les erreurs marphologiques &taient par-
ticulié&rement fréquentes en début d4'apprentissage,
Lurgat, dans son Etude génétique de l'individualisa-
tion du mot, montre gque "le mot, en tant gu'unité
visuelle, phonétique et sé&mantique, n'est pas indi-
vidualisé immédiatement dans les débuts de la gco-
larité primaire” (1971, 65). Les productions des
enfants illustrent d'abord les conflits entre les
aspects visuels et phon&tiques du mot, puis entre
les aspects phondtigues et sémantigues.

Nous trouvons en effet dans notre corpus guelgues
exemples dans lesquels l'enfant isole la syllabe
sans former de fragments signifiants. Mails, dans
l’ensemble, ce stade est dépassé, alors gue nous
avons rencontré& de tels fragments en tout d&but d'ap-
prentissage chez les non francophones. Ici les frag-
ments isol&s ne sont pas signifiants en contexte,
malg il y a tout de méme, souvent, analogle avec des
formes connues, La difficulté se ré&sout gé&né&ralement
par une segmentation correcte lors de la passation
suivante, gul n'exclut pas le maintien ou l’appari-
tion d'erreurs de types différents.

Exemples : 234, 1 et ta cise, est aslse (est assise)
234 V0 :en core, encort {encore)
234 VS5 : aclse, 3 slse, assise (assise)

Dans ce dernler exemple, on voit que l'erreur de seg-
mentation, consistant en une complexification 4'hy-
pothdse par suite d'analogie’ avec un marph&me connu
est postérieure 3 une segmentation correcte.

254



Les conflits entre aspects sémantiques et phonéti-
ques sont plus fré&gquents. Sur l'axe syntagmatique,
les erreurs sont caractérisées egssentiellement par
des agglutinations, mauvaises séparations des mots
par sulte de liaison ou d'élision, hypersegmenta-

tions.Dans la plupart des cas, les difficultés se

réselvent par une segmentation correcte.

F : sénérve’, s'énerve (g 'énerve)
R : san va, senva, s'an va* (g'en va)
¢ : mes sil*, mans ils% --{ls(mais <ls)

Exemples : 345
5

Mais, comme on l1'a ohservé chez les non francophones,
le conflit subsiste parfols.

Exemples : 567, LJ : de nouveau, dencuveau, denouveaux®
{de nouveau)

456, CR : sen vash g'enva, s enva fafen va)
567, ¢C : je Je laisais, Jelesal,;e l'ais es

{dJe les ai)

Par ailleurs, une erreur sur l'axe syntagmatique peut
entrainer une confusion de morphémes, le plus souvent
homophones. Plus rarement, contrairement & ce que
l'on rencontre chez les non francophones, il ¥ a al-
tération phon&tigque.

Exemplaes : 345, ¢S5 : Ces, C'est, Ces (Cos}
345, D4 : sans va, sen va, s'en va (s'en va)
S67, KH : Ils sont, il s'en* (Ils sont)

Enfin, on rencontre &galement, sur l’axe paradigma-
tigue, des substitutions lexicales qui peuvent s'é-
loigner considérablement, phonétlquement, de l'énon-
cé, constituer uné reformulation ou un complément.
Ces erreurs, qui impliquent une interprétation per-
sonnelle et une reformulation de 1'énoncé sont géné-~
ralement postérieures aux formes d'erreurs précéden-—
tes. On peut les rapprocher des erreurs de type le-
xical, avec ou gans interférence interlinguistique,
rencontrées chez les non francophones.

Exemples : 345, MC : se fache et sont va*, s'enerve et
par, se fdche est s'en va*

(e fdche et s'en va)

en train, en tramway, en train

(en irain)

tral fort*, dedant, tréds fort

{((souffle} trds fort)

reprend sa place et revien

-
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sassoire (reprend sa place)

Parfois, l'analogle lexicale n'aboutit pas & une sub-
stitution mais & une forme hybride, comme souvent
dans la forme s‘'assied, en conflit avec la forme
slasseye.

Exemples : 567, DD : sasié*, s'assyait, s'asieye*
(g'assted)

PROGRESSION DANS LA MAITRISE DE LA COMPOSANTE
PHONETICO=-PHONOLOGIQUE

- On pourrait s'attendre & ne pas rencontrer d'erreurs

de ce type chez une population francophone., Et pour-
tant, l'identification phonologique est un appren-
tissage pour les enfants francophones aussi, 4'au-
tant plus que 1'&crit est basé sur un registre gui
ne correspond pas nécessairement 3 la langue parlée
de l'enfant.

Le passagede l'oral & 1l'écrit exige, pour ce qui con-
cerne la composante phonologigue, une triple distan-
ciation, L'enfant doit prendre conscience d'une part
des oppositions qu'il réalise, d'autre part des va-
riantes que son expérience langagiére peut lui fajre
percevoir & 1'intérieur du champ articulatoire d'un
mé&me phonéme, enfin, de la valeur conventionnelle de
la relation entre phonie et graphie dans la meaure
ot 1'écrit ne tient compte dans certains cas ni des
variations phonologiques (le pronom personnel /1/ ou
/1il/ ne peut pas étre transcrit sans la pré&sence du
graphéme 1} ou phonétiques (1l'é&crit ne rend pas
compte des assimilations de sonorité par exemple).

Quant aux adolescents non francophones, s'ils ont
déja affronté ces difficultés dans leur langue ma-
ternelle, peut-&tre méme dans une langue é&trangére,
il n'en reste pas moins gque leur c¢rible phonologique
peut &tre plus ou moins différent de celui du fran-
gais. Il a'agit donc pour eux, en outre, d'ajuster
leur systéme et d'y inclure les oppoaitions du fran-
gais, tache gui peut exiger, suivant les langues,
toute une nouvelle &ducation de la perception, ce



quil explique, chez eux, une différente pondération
des erreurs de ce type.

Notre corpus présente un certain nombre d'erreurs
phonologiques, trés irr&gqulidrement réparties., Quel-
ques enfants en font plusieurs en 2e, 3e ou de an-
née, d'autres ont déj& dépassé cette difficulté.
Cependant, on la trouve encore parmi les &léves les
plus &Ggés.

Exemples : 234, BC : gate*, quatre, quatr* (gquatre}
234, BC : un oisouqi chante*, un oiso qué
fante* (un ciseau qui chante)
234, PC : trenglele*, tranquille*
{tranquilles)
234, V8 : il a,Ilya*, Il y a (Il y a)
456, LD : &conu*, &connu, inconnu (inconnul

|

567, k# : bon, ban*, banc (hane)
son, sont*, sans [(son)
sont, sont, s'en ({gent)

Dans le dexniex cas, on voit que les difficultés
d'ordres morphologique et morphogrammique sont lies
3 une mauvaise distinction de l'opposition /a7 /3/.

On rencontre aussi chez les plus jeunes des erreurs
phonologiques, liges 3 des difficultés d'ordre pho-
nogrammigque, hypercorrection, assimilation incom-
pléte de graph&mes complexes, inversion de lettres,
etc..

Exemples : 234, BC

volla un cadaue*, voila un cadeau*,
Voilol un cadeau (Voild un cadeaul
canpane*, canage, canpagne*

234, PC
" (ecampagne)

PROGRESSION DANS LA MAITRISE DE LA COMPOSANTE
PHONOGRAMMIQUE

Les erreurs de ce type sont, dans notre corpus, beau-
coup plus fréguentes que celles de type phonét:.co-
phonologigue.

Sur le plan syntagmatique, les lois de position
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s'acquidrent progressivement. Elles sont le fait
surtout des plus jeunes, mais, de nouveau, elles

ge rencontrent 3 tous les ages, Elles se résolvent
soit par une autre erreur soit par la forme correcte.

Exemples : 234, PC colleies*, soleile* (soleil)

234, 0L : Eouge, touce* {tous)

234, vo : soufle® souflle (souffle)

234, VO : lepdre-lamére, le pre-lamér ,le
per_damére (le pére - la mére/

345, Ab : engsenble, ensenble, ensemble
(ensemble}

567, DD : a gauche, A guauche, & gauche

(& gauahe)

Sur 1'axe paradigmatique, les erreurs sont nombreuses
4 tous les Ages. En effet, les hypotheses varient;
1} y a souvent complexification erronée, alternance.

Exemples : 234, VS : madame martin, Madamme martin,
Madam_ martain (Madame Martin)
234, PC : moteau, moto, motgau (moto)
345, AD : bonome, bonhome, bonhomme (bonhomme)
456, RC : s'assoir, g'asgoir, g'assofer*
{a'asgeoir)
567, DD : A cotte% & cotd, & oOtE (& o8té)
567, LJ : inconnu, inconu (inconnu)
3.4, PROGRESSION DANS LA MAITRISE DE LA COMPOSANTE

MORPHEMO ET MORPHOGRAMMIQUE

Nous rencontrong ici une progresgsion similaire 3
celle que nous avons observée chez les &léves des
classes expérimentales. Mais, de méme que les formes
les plus £lémentaires d'erreurs morpholiogiques et
phonologiques sont peu attestées dans la dictée, de
méme certaines formeg d4'erreurs morph&fmogrammiques
apparalissent peu.

Dang une premiére &tape, on rencontre e nombreux
morphogrammes, lettres muettes et accents utilisés
en dépit d"une méconnaissance de leur fonctionnement.

Exemples : 234, V0 : & cauter de ser amis*, & cotex
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de ses amis* (§ edté de ses amis)

2%
=9

3 enfangx, enfants, enfants (enfantsa)

4 but, d but, a bu {fa bul

, PC s
234, PC

[

Les hypothéses relatives aux margues lexicales muet-
tes sont nombreuses, comprenant ou non la forme cor-
recte, notamment dans les mots gui se terminent sans
lettres muettes,

Exemples : 234, PC : bane, bant, bant {bane}
345, DA : corps, corg, Cor {aor)
345, MC : numero*, numerot*, numéro (numéro)
456, MF : cour, courg, cours f{cour)

L'absence de désinences verbales et de ¢ diacritique
dans les formes verbales st plus rare. On trouve
encore chez guelques Elaves (comme on 1'a rencontré
souvant chez les hispanophones et les italophones)
des ¢ caducs finals fonctionnant pour transcrire un
morphéme /e/. Le fonctionnement complexe de la let-
tre ¢ en finale pose donc un probléme aussi aux ap-
prenants francophones, bien gue dans notre corpus

il soit la plupart du temps assimilé.

Exemples : 234, V5 : habite, habite, habit_ (habite)
il ne parl*, il ne parle* , ils
ne parle* (ils ne parlent)

345, MC : pauses*, posgs, posé&s* ((0u as=-
tu) pogé)

Quant aux accords en genre et en nombre, si l'on
rencontre des segments transcrits correctement au
cours des trois passations, les variations sont
pourtant fréquentes. Dans Toute la famille est asei-
se, par exemple, plusieurs formes se présentent.
Toute prend souvent la forme du masculin singulier,
qui dans certains cas correspond gffectivement &
ftut/, ou la forme correcte ftoute. La forme du mas-
culin pluriel n'est attestée qu'une seule fois {en
4e}. En revanche, "toutes" pluriel logigue est fré-
quent., La forme dict&e /asiz/ est parfols réinter-
pré&tée en /asl/, la forme masculine &tant la forme
de base. Elle est transcrite alors "assi" ou, avec
ia marque du féminin "asie". La forme "assis” est
attest®e aussi, sans qu'on puisse savoir si 1l's fi-
nal est considéré comme muet ou est censé représen-
texr le phonéme /z/. A cBté de la forme correcte,
deux formes de¢ pluriel logique sont fréguentes :
"assises” et "assisent". Souvent, 11 y a accoxd
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partiel entre les différentes formes, et variation
d'une passation & l'autre.

Exemples : 345, I4 : toutes la famille est assises
toutte la famille est assisent*
toute la famille est assises

456, RC : tous la famille est assise
tout_ la famille est assise
tout_ la famille est assisent

567, LJ : toute la famille est assises
toute la famille est assise
toutes la famille est assise

Dans de bonnes idées, 1'adjectif est toujours au
féminin, sans doute du fait que la forme féminine
se distingue a l'oral du masculin et gu'elle est
suffisamment fréguente pour &tre assimilde. Mais
cecl n'assure pas la réalisation d'un accord. De
nouveau les hypothéses et les variations sont nom-
breusges.

de bonne_ 1d&_ , de bonne_ idés,
de bonnes idée_

de bonnes idée_, de bonne_ idées,
de bonnes idés

Exemples : 345, MC
67,

wn

7. LS

Aucun éléve 34 aucune passation n'a réussi & trans-
crirve le segment Ils sont contenits d'&tre de nouveau
tous ensemble, tranquilles sans erreur de type mor-
phogrammique. Les ré&alisations les plus Erégquentes
ignorent les désinences du pluriel au-deld de Ils
sont. Parfols, 11 y a prise de conscience du pluriel,
geulement les &léves ne savent pas ol le marqguer.

Les tentatives les plus nettes sont les sulvantes,
chez 345, IA et chez 567, LJ.

Exemples : 345, IA : Lls sont contents d'&tre de nou-
' veau tous ensembles tranquilles
Ils sont content  d'étre de nou-
veay tous ensemble tranguille
Ils sont contents d'étre de nou-
veaux tous ensemble tranguille

567, LJ : Ils sont content_ d'&tre de nou-
veau tous ensembig trangquille_
Ils sont contemps d'é&tre denou-
veau tous ensemble tranguille *
Ils sont contents d'étres denou-
veaux tous ensemble tranquilles*



La dernidre é&tape de la progression que nous déga-
gions chez les &l&ves non francophones consistait
en une diversification des moyens utilisé&s (types
de désinences) en fonction des catégories grammati-
cales et des relations syntaxiques,

Les exemples ci-dessus montrent gque les erreurs sont
souvent dues 3 des problémes de catégorisation et
que cette dimension n’est pas encore entiérement
maitris€e chez les &laves les plus &gés de notre
&chantillon.

ITINERAIRES

Nous avons peu parlé des itinéraires individuels.
Mais la plupart du temps nos exemples, en présentant
les trois passations successives, ont permis 4'ob-
server les mouvements de la progression., Chez quel-
ques &él&ves, les régressions sont rares et les
acquisitions semblent se stabiliser rapidement.
Chez d'autres apparait plus nettement la succession
d'hypothéses. L'apprentissage alors manlfeste sa
dimension d'exploration d"un domaine de 1la cohnaig-
sance. Chez certains &€l&ves, les régressions, ies
alternanceg, la non homogéné&ité des parcours sont
plus fréquentes, 11 sembie gue les acquisitions
ailent de la peine 3 se stabiliser.

Un dernier exemple, sous forme de tableau synoptigque
des productions de différents groupes d'é€ldves, non
francophones et francophones, présente les résultats
des différentes hypoth&ses effectudes par les uns

et les autres dans la transcription d'une séguence
qul se révéle &tre particuli2rement difficile. On
voit gqu'ils sont similaires, bien gue les niveaux

de départ, les rythmes de progression et les par-
cours différent (¢f. pages suivantes).

On pourrait affiner notre observation. Elle suffit
toutefois & mettre en évidence le fait gue, dans
l'apprentissage de l'orthographe du frangais langue
maternelie, on rencontre les mé&mes types d'erreurs
que lorsqu'il s’agit d'une langue &trang@re et que
ia progression suit la mé&me trajectoire, en dépit
deg variationes individuelles d'itinéraires.
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CONCLUSION



INTERPRETATION SOCIOLINGUISTIQUE DES RESULTATS

Nous avons &t& amenée 3 effectuer cette &tude du
processus d'apprentissage de l'orthographe frangaise
par des adolescents hispanophones et ltalophones en-
fants de travallleurs mligrants et mal scolarisés pour
deux raisons. D'une part parce que ces &léves ne nous
paralssalent pas manguer d'aptitudes et justifier le
traltement ségrégatif que réclament souvent les di-
rections et les enseignants, d'auvtre part parce gu'
il est de falt gque l'apprentissage de 1'orthographe
est pour ces &léves un écuell et que nous déslrions
arriver 3 en comprendre la nature.

L'&tude longitudinale des performances en orthogra-
phe des élaves des classes expérimentales, puls les
éléments de comparaison apportés par l'observation
du comportement d'é&léves de diverses origines lin-
guistigues et sociales, mals notamment d'adolescents
igssus des couches socloculturelles les plus favori-
sées, puls du comportement d'enfants francophones,
nous a permis de confirmer notre premigre hypothése.
L'activité& métalinguistique, les opérations cogniti-
ves, les types d'erreurs et la progresslon chez les
adolescents mal scolarlsés, enfants de travallieurs
migrants, sont semblables 3 ceux d'autres apprenants.
Les seules différences que l1'on puisse déceler se
situent au niveau des itinéraires., Ceux-ci sont ca-
ractérisés, chez les €léves des classes expérimenta-
les, par la variabllité& et 1la non homogénéité des par-
cours et des rythmes de progresslon, par une certai-
ne Instabillité& de l'acquisition.

Comment interpréter ces faits ?

Les informations gue notre recherche nous a fournies
nous aménent 3 soullgner plusleurs dimensions.
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Les éléves des classes expérimentales gue nous avons
observés sont, selon l'expression de Rubin, de bons
apprenants ("good language learner” 1979, 17). Ce
sont des &léves curieux, qui ont une attitude créa-
tive par rapport & l'apprentlssage, qul cherchent

4 deviner ; ils font diverses hypothéses et expéri-
mentent leur fonctilonnement. Trés sensibles 3 la si-
tuation de communication, 1lls exploitent directement
leur expérience langagiére. Leur comportement est par
exemple plus audacieux que celui gue nous avons ren-
contré chez une &léve issue d'une couche sociale su-
périeure mais aux prises avec des dlfficultés analo-
gues, plus inhib&e et prenant moins de risques dans
la communication.

Le comportement de ces adolescents est particuliére-
ment adéguat dans l'apprentissage linguistique. Il
correspond par ailleurs aux stratfégies qu'ils adoptent
plus gé&néralement.

Leur expérience est faite de. ruptures et de valeurs
juxtaposées. iIls ont appris & "se débrouiller”, &

composer avec des exlgences souvent contradictoi-
res et 3 réaglr & la situation immEdiate hétérogéne.

Sur la plan scolaire &galement, ils appréhendent les
données d’'apprentissage & partir de ce gul fait sens
pour eux : ils privilégient dans divers domaines

les straté€gies de juxtaposition d'hypothéses et d'a-
malgame, ont tendance & aborder les ensembles A par-
tir du détail et & é&tre trés dépendants de la situa-
tion relationnelle.

L'apprentissage s'articule, on 1'a vu, sur l'ensem-
ble de l'expérience de l'apprenant. C'est en fonec-
tion de cette connaissance globale gue sont saisies
ies données, c'est 3 cette connaissance gue ce guil
est saisi est assimilé et c¢'est cette connaissance
qui est progressivement développée et enrichie. Sont
mobilis€s, en particuller, pour cette activité co-
gnitive, tous les instruments heuristiques mis en
oeuvre dans les apprentissages ant&rieurs, familiers
&4 l'apprenant.

Or on a vu que les &léves des classes exp&rimentales
rencontraient encore un certain nombre de difficul-
tés, par exemple au niveau de l'abstraction et du



ralsonnement logico-mathématique.Au plan linguisti-
que, nous avons souligné gquelgques difficultés 1liées
aussi bien aux composantes générales gu'sux compos-
santes spécifigues du code graphique, en langue ma-
ternelle.

Dans la mesure ol les instruments heuristiques pri-
vilé&giés jusque-la ne suffisent pas 3 donner accés

a

la maltrise de toutes lez dimensions du code gra-

phique du francgais, il s'agit, au niveau de l'acti-
vité cognitive, non seulement d'assurer ie transfert
des stratégies 4'apprentissage 3 un nouveau champ
d’application, mals aussi de développer de nouvelles
stratégles.

C'est dans cette direction qu’il faut chercher, par
exemple, les causes de la moindre homogénéité des
parcours et d'une progression moins rapide dans la
mafitrise du code graphique. Prenons par exemple
la maltrise de la composante morphogrammique. D'une
manidre générale, ces &léves ont peu de connalssan-
ces grammaticales, méme dans leur langue maternelle.
Or, un progrés dans la maitrise du code graphigue
du frangals ne peut s'effectuer gque paralldlement A
une prise de consclence des relations syntagmatiques
que 1'orthographe met en &vidence et des microsys-
témes qu'elle falt fonctionner, 3 une organisation,

a

une structuration, A une systématisation des opé-

rationg cognitives mises en oeuvre, telles gue la
généralisation, la différenclatlon, la catégorisza-
tion. Cette construction prend du temps. Eile mobi-
lise, rappelons-le, l'ensemble de la connaissance
des &léves et de leur rapport au monde, elle exige,
par conséquent, pour se réaliser, des conditions

- adéquates.

A cet é&gard, deux remargues 3'imposent :

Ce gque nous venons de dire ne signifie pas que la
grammaire scolaire représente une description sa-
tisfaisante de la langue et posséde en soi une va-
leur formative. Il faut savoir gu'elle n'est .gu'
un outil conventionnel congu pour servir de base
3 la norme orthographique {(cf. Chervel 1977). §'{1
y & lieu de s’y référer, il convient aussi de con-
naitre les limites de son utilité,

On peut en dire de méme de 1’orthographe. Il se-

rait faut de creoire, comme le souligne Blanche-
Benveniste, aux "vertus intellectuelles des for-
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mes standard" (1978a, 60) et au déficit des for-
mes déviantes pratigquées par les scripteurs.
L'histoire de l'orthographe montre en effet gue
celle-¢i a subi d4d'importantes variations au c¢ours
des sidcles, sans que puissent étre mises en cau-
se les aptitudes intellectuelles des anciens.
Avant de se fossiliser, l1'orthographe &tait, dans
certaines limites, laiss&e & l'appréciation dm
scripteur qui avait le choix entre plusievrs for-
mes et pouvait m@me manifester sa fantaisie et
son originalité {(cf. Blanche-Benveniste et Cher-
vel 1978}). Dans cette perspective, les erreurs
peuvent &tre d&finies comme une “"pré&férence pour
des formes déviantes de la langue normée" (Sin-
¢clair de Swart, in CRESAS 1978, 60). Clest 1'&-
cole (entre autres institutions sociales) gqui
fait de ce choix un handicap.

1.3. Dans )'apprentissage de l1'orthographe, le rapport
4 la norme joue un rdle particuliérement important.
La norme orthographique {(prescriptive), paradoxale-
ment, fait obstacle 3 l'apprentisgage de deux ma-
niéres.

D'une part, elle contrarie les opérations cogniti-
ves les plus fondamentales, réfrne la curiosité et
les stratégles heuristiques, sanctionne les erreurs.

D'autre part, recevant son pouvoir de la seule fonc-
tion sociale {discriminatrice) gqui{ lui a &t& assi-
gnée, elle oblige l'apprenant & se situer par rap-
port 3 la société gui 1'a instituée. Reconnalitre 1la
norme orthographique, c'est en guelgque sorte recon-
naitre les valeurs de la société dans laguelle elle
fonctionne et se soumettre A ses conventions. L'ap-
prentissage de l'orthographe ne va pas sans une cer-
taine acculturation.

C'est dans cette direction &galement gu'il fauwt, nous
semble~t-il, chercher les causes des difficultés des
&lé&ves des classes expérimentales, notamment de la
variabilité de leurs parcours d'apprentissage et de
1'instabilité de leurs acquisitions., En effet, ces
comportements pourraient €tre 1li&s 3 la situation
spE€cifigue dans lagquelle se trouvent les enfants de
migrants &t & leurs rapports 3 la langue, & 1'é&cole,
4 la norme, rapports eux-mé€mes déterminés en partie
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par la place gue leur assigne la communauté sociale
et ses représentants 3 l'intérieur de l’'école.

Toutes les sciences gqui actuellement s’ intéressent
aux langues et aux soclé&tés humalnes goulignent le
caractére symboligque de la langue. Celle-cl consti-
tue un potentiel de signification ("meaning poten-
tial”, Halliday 1978) qul se réalilse dans 1l'inter-
action & l'intérieur du systédme soclal. Elle est
"reflet du reflet" {Marcellesi & Gardin 1974, 250)
dans la mesure ol elle refldte l'activité linguis-
tigue qui elle-méme reflEte le monde. Or les codes
gqul régissent le comportement et l'activité linguls-
tigue sont fonctlon des relations et de la structu-
re sociales (c¢f. Bernsteln 1975).

La migration introduit les enfants des travallleurs
migrants dans un nouveau systéme de signification.
L’apprentissage linguistique va de pailr avec une
acculturation qui affecte leur propre systéme. Il
en est l'expression la plus évidente, le symbole.

De ce fait, leur rapport a la langue est caractéri-
gé par l'ambiguité, de méme gue leur rapport 3 l’é&-
cole, lieu soclal privil&glé de son apprentissage,
et 3 la norme, a4 la fois sociale et linguistiqgue,
qu'elle représente. La langue frangailse, l'é&cole,
1'orthographe, sont les passages obligés qui ouvrent
- sur l'insertion soclale et professlonnelle (pourtant
celle-ci n'est pas souhaitée sans arriére-pensée,
car leg immigrés ré&vent souvent de retour) et donnent
accds 4 la promotion., Mais ce sont elles aussi qui
sanctionnent les différences, hiérarchisent, sélection-~
nent, & partir d’&chelles de valeurs dang lesquelles
les travallleurs migrants ne se reconnaissent pas.
Et paradoxalement, sl les enfants de migrants adop-
tent ces valeurs, en cag d'é&checs, elles se retour-
nent contre eux. Ils seront amenés & crolre 3 leur
infériorité et 3 plaider coupables. Ainsl, l'accul-
turation et la soumission & la norme sont des armes
3 double tranchant pour les &l3ves. En outre, la
hiérarchie des valeurs suscite, par réaction de 'la
part des rejetés, une antihilérarchie, une hiérarchie
en sens inverse et le refug des valeurs symboliques
des privilé&glés. Les enfants migrants et leurs fa-
milles oscillent souvent entre ces deux pdles.

Par ailleurs, 1'&cole, et blentdt 1la formation pro-

-fessionnelle, ont pour fonction (qu'elles le wveull-
lent ou non) de faire apparaitre 1'lidéologie de
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1'4lite et la culture des classes supérieures comme
naturelles, conformes 3 1l'ordre des choses {(cf. Gri-
ghon 1971). La norme orthographique, avec lesclivages
qu'elle provogue, n'y est pas étrangére.

Les productions des &lé&ves des clasaes expérimenta-
les, du point de vue orthographique, sont caracté-
risées par leur variabllité. Se trouvant dans uns
situation d'insécurité et 4'ambivalence par rapport
4 la langue frangalse, l'&cole (blentdt le centre
d'apprentissage) et la soclété d'accuell, ces ado-
lescants n'appréhasndant pas la norme orthographique
comme un objet gue l'on peut mafitrissr {que l'on
domine en s'y soumettant), mais comme une exligence
& laguelle 11 est impossible de satisfaire, comme
une valeur lnaccessible, Tout se passe comme si le
mangue- ds stabilité de l'acquisition &tait une for-
me d'anomie, l'expression d'un malaise socilal,

Les difficultés rencontrées A&€jd dans la transcrip-
tion ortheographique en langue maternells chez qual-
gues-uns des &léves des classes expérimentales peu-
vent peut-étre s'expliquer partisllement de la méme
mani&rs, car ce n'ast assurément pas le jour de leur
arrivée 3 Gendve que ces enfants ont &t& confrontés
au phénoméne migratolre, aux ruptures et aux conflits
de valeurs.

D'une maniére générale, pour les &lé&ves &trangers
lssus de la couchs sociale supérieurs, la situation
est toute différente.

L'apprentissage du frangals et la découverts d'une
nouvelle culture sont appréhandés comme un privilé-
ge, une connailssance scelalrement, socialement et
professionnallement rentable & moyen terme. Leur 1n-
tégration a Genéve, généralement provisolre, mais
dont la durée dépend de leur propre volenté, de cells
de leurs parasnts, ou tout au moins d'instances con-
nues {8t non pas de pulssances perguaes cComme aveu-
gles et Llnaccessibles, telles gue la crise, la lé&-
gislation, la police... bref, la fatalité) ne menace
pas leur identité, Par aillsurs, leur hié&rarchis

des valeurs correspond largement 3 celle de 1l‘écele,
g1 bien qus leur rapport 3 la norms, d4éja rencontréa
et acceptéas dans la langue d'origine, n'est pas con-
flictuel. '

Dans le groupa que nous avens observé, la situation
se présentalt cependant différemment pour uneg &l&ve,



Tub. Lorsque cette jeune fille, bien scolarisée,
venant d'un milieu socioculturel favoris&, fré&quen-
tait la classe d'accueil, elle vivait dans une si-
tuation familiale conflictuelle, séparé&e de son
pére, et n'acceptalt pas son s&jour en Suisse. Elle
tenait absolument 3 rentrer en Turqule. Ses diffi-
cultés en orthographe confirmeraient 1'hypothése du
rdle joué& par le rapport a la soclé&té d'accueil, &
1'&cole, 4 la langue locale.

Dans l'apprentissage du frangais langue maternelle,
nous pensons gue des ph&nom2nes d'anomie pourraient
&galement intervenir. Parmi les enfants francopho-
nes, nous avons observé un nombre important de ré&-
gressions chez les &lé&ves de préprofessionnelle.
Pourrait-on y voir aussi 1l'expression d’une situa-
tion conflictuelle, & la fois d’ordre soclologique
et psychologigue et le fait que leur rapport & la
norme a &té affecté (ou né€gativement confirmé) par
leur orientation ?

De méme que le cynigme apparent des classes populai-
res cache en fait toute une technique de défense
(Hoggart 1970), de méme une indiffé&rence apparente

& la norme orthographique pourrait-elle &tre lige

a4 la structure des rapports sociaux, aux conflits

et r8actions gue provogue leur higrarchisatlon, Mals
seule 1'é&tude psychosociologique 4'une population
francophone, jeointe & une observation des stratégies
d'apprentissage adoptées permettrailt de le v&rifier.
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VERS UNE PEDASOGIE DE L’ORTHOGRAPHE

Notre recherche n'a pas porté premi&rement sur la
pédagogle de l'orthographe, bien gu'elle ailt eu pour
origine les difficultés observées dans l'enselgne-
ment et l'apprentissage de l1'orthographe du fran-
gals langue maternelle. Il nous a semblé que les
questions pé&dagogiques &taient en l'occurrence secon-
des et que pour pouvolr les aborder de mani&re adé-
gquate, d'autres &l&ments intervenalent qu'il fallait
connaitre 4'abord. Notamment, d'ordre linguistique
et psycholinguistique, le processus d'apprentissage de
1'orthegraphe, ensuite, 4’ordre scoclolegique et psy-
chologique, le r5le du milieu sc¢ial, duo rapport a
la langue, 3 1'école et 3 la norme dans cet appren-
tissage. -

Il ne s'agit pas non plus de c¢roire gue de notre &-
tude peuvent découler des recettes p&dagoglgues.
Néanmoins, les observations que nous avons failtes
relatives au processus d'apprentissage de 1l'ortho-
graphe et aux stratégies adoptées par les &léves des
classes expérimentales ont abouti & la mise en é&vi-
dence d'un certain nombre d'éléments dont devrait
tenir compte 1'enseignement. Nous ne ferons, pour
conclure, gue les &numérer.

L'apprentissage du systéme orthographigue du fran-

¢ais est un apprentissage lingulstique et mé&talin-

guistique gui met en jeu les mémes opérations cogni-
tives que d'autres aspects de l'apprentissage d'une
langue. De méme gue celul gui apprend une langue ne
la maitrise pas tout de suite mais s’exprime dans

une interlangue qui tend & s'en rapprocher, de méme
1'&l&ve qul apprend 1l'orthographe ne peut pas assi-
miler d'emblée 1l'ensemble du systéme, mais le d&cou-
vre peu & peu 4 son contact, saisit dans les données
ce gui lui fait sens, expérimente des hypoth&ses tou-

275



2.2,

276

jours plus complexes et cherche & les ajuster pro=-
gressivement & la norme.

Pédagogiquement, cela signifie qu'il convient non
pas de privilégier la simplicité et la pré&sentation
progressive de la matidre, mals sa signification
pour l'apprenant, afin de solliciter son activité
heuristique. Aingj donc, comme le souligne Roulet
"3 la conception traditionnelle de choix trés stricts,
et sans doute dommageables /.../ sans tolérer le
moindre &cart de 1'é&lé&ve par rapport & la norme, de-
vrait se substituer une conception nouvelle, oQ 1'on
présente i l'apprenant, dés le début de 1l'apprentis-
sage, un éventall plus large de données langagiéres,
si possible authentiques, de la langque cible, en
1'autorisant & "simplifier" sa production en fonc-
tion des besoins de la cammunication {Corder & Rou-
let 1977,10). Cette nouvelle approche est d'autant
plus impé€rative dans 1'enseignement de 1'orthogra-
phe que le code écrit apparait toujours comme un
ensemble de composantes qu'il est non seulement ar-
tificiel, mais presque impossible 4'isoler.

Cette conception implique une reconnaissance du rdle
éminemment positif de 1l'erreur dans la dynamique de
1'apprentissage.

C'est par son intermé&diaire, nous l'avons vu, que
1'apprenant explore le nouveau champ de connaissan-
ce qu*il a & intégrer, c'est par elle gu'il 1'affron-
te. C'est elle aussl qul permettra la complexifica-
tion et la rectification des hypoth&ses comme leur
ajustement progressif. En proscrivant l'erreur, on
inhibe 1'activit® cognitive de 1'apprenant, on en-
trave son apprentissage. Il impdrte au contraire
d'encourager la confrontation entre l'objet d'appren-
tissage et les stratégies heuristiques. L'apprentig-
sage de 1'orthographe est un extraordinaire jeu sym-
bolique. $i la norme en constitue les ragles, il ne
faut pas oublier que les régles d'un jeu sont failtes
pour jouer, agir, participer. Celui-ci compte au
moins deux modes. Selon le premier, il s'agit de
jouer pour découvrir et maitriser les régles. Selon
le second, il s'agit, 3 partir d'une maltrise des
régles, 4'expérimenter un nouveaun pouvoir. Mais en
aucun cas la norme orthographlque ne devrait &tre
appréhendée comme une fin.

Dans l'enseignement, on adoptera donc une nouvelle



attitude par rapport aux erreurs. Plutdt que de sanc-
tionner la faute et de culpabiliser 1'El&ve, l'ensel-
gnant s'efforcera d'en comprendre lui-méEme les m&ca-
nismes sous-jacents mals surtout d'ailder les Sldves
d en découvrir le sens et 1'intérét, 3 formuler leurs
hypothé&ses, & mettre en deuvre les instruments heuris-
tigues gu'ils ont 3 leur disposition, & développer
leurs stratégies, bref, A gérer leur apprentissage.
L'apprentissage de l'orthographe passe par l'appren-
tissage de l'autonomie {(cf. Holec 1980) et non pas,
comme on auxait tendance 3 le penser, par l'appren-
tissage de la soumission.

Cette perspective doit aboutir 3 un ré&examen (cf.
Rey-von Allmen, inWeiss & al. 1979) et A une diffé-
renciatlion des modes d'é&valuation de l'apprentissage
de l'orthographe, surtout 3 une distinction entre
&valuation et sanction (¢f. Porcher 1977h).

On tend encore 3 appréhender 1'orthographe comme une
donnée propre a4 transmettre des informations objec-
tives sur le niveau des &l&ves. On consld2re comme
mesurables, par exemple, les résultats d'une dictée
parce gqu'on peut compter le nombre de mots justes
ou faux. Or sl ce moyen permet de sélectionner, il
ne suffit pas de faire le compte des fautes pour
apprécier les connaissances des &laves. L'é&valuation
de 1’apprentissage de 1'orthographe et de la progres-
sion dans lamaltrise du code graphique est tout aus-
sl complexe que celle d'autres dimensions de 1'ap-
prentissage linguistique. Et cecl, nous 1l’avons vu,
pour plusieurs ralsons :

= 11 n'est pas als€ de repérer et de délimiter les
erreurs,

= celles-ci ne se situent pas toutes sur le mé&me
plan dans l'appréhension du syst&me comme dans
la progression et 1l'itilnéraire de l'apprenant,

- les acguisitions sont remises en gquestion gquand

les donné&es sont plus complexes ou moins familid-
res,

- les formes correctes comme les erreurs peuvent re-
présenter une &tape provisoire de 1'apprentissage
gui sera dépassée par une réalisation différente.
La correctlon, par conséguent, ne garantit pas la
mafitrise du systéme ou des microsyst&mes concernés.

Il n'en reste pasmoins gue l'&valuation del'appren-
tissage est utile sous diverses formes. Elle consti-
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tue pour 1'apprenant un outil nécessailre dans son
processus d'autonomisation. Elle devrait d'abord
&tre autoévaluation, moyen donné& 3 1'apprenant, si
possible avec la coopération de partenaires dans la
communication &crite, non seulement d'apprécler ses
résultats, mais aussi d'évaluer son rythme de pro-
gqression, son itilnéraire, l*é&volution, l'efficacité
et l'adéquation de ses instruments heurlstiques.

L'é&valuation de l'enseignant constitue &galement

pour l'apprenant une référence nécessaire. Mals elle
dolt tenir compte, 3 partir d'une analyse des erreurs
et d'une prise en compte de la trajectoire que des-
sine l'acc@s & la maltrlse du code graphique, de la
situation spécifique de 1'élédve, de l'état de ses
connalssances 3 différents moments, de son itlnéraire
particulier, comme aussl de 1'objectlif visé.

Plus encore gu'allleurs, dans l'enselgnement de 1l'or-
thographe oll, on 1'a vu, la norme est un obstacle 3
l'apprentissage, 11 importe de prendre beaucoup plus
au sérieux l'analyse des erreurs et 1'&valuation pé-~
dagogique, et de maintenir la sanction de l'erreur
dans les limites strictes des fonctions sociales que
1l'on reconnalt 3 la norme et & la certification.

Cette conception de l'enselgnement de l'orthographe
s'articule sur divers types d'exlgences.

Elle implique de la part des enselgnants {exigences
de type linguistique) une bonne connaissance du
fonctionnement du systéme graphigue et de ses compo-
santes d'une part, dans l'enseignement i des non-
francophones une connaissance au molns &lémentaire
des références de leurs &l2ves. Elle nécessite é&ga-
lement (exigences de type psycholinguistigue) une
connalssance des opérations cognltives mises en oeu~
vre dans l'apprentissage de l'orthographe, et une
aptitude (de type maieutigue) 3 susciter chez les
éléves le développement de stratégies adéquates. La
formation des enselgnants pourrait fournir ces ap-
ports indispensables.

‘Par ailleurs, sl le rappoft 3 la norme joue un rdle

important dans l'apprentissage de l'orthographe, ce-
lul-cl est tout aussi fondamental dans 1'enseligne-
ment. L'attitude du maltre enseignant 1'orthographe



{et de l'institution contrdlant cet enseignement)
n'est qu'une expression de son propre rapport & 1'é-
lave, au monde et 4 la norme, Diverses &tudes (cf.
Porcher 1974) ont décrit l'instituteur du début du
si&cle comme un apdtre de la démocratie, un repré-
sentant de la culture gui devait initier les enfants
4 ce domaine id&alisé, presque sacré€. Il avait man-
dat (ou plutdt "vocation®") d'amener l'&léve a la
cuiture, de le rapprocher d'un modéle idé€al. Repré-
sentant de la culture, le malitre devait aussi lui-
méme s'y conformer, s'y soumettre, devenir un moda-
le. D'autre part, cet enseignant apparalt comme un
8tre isolé au sein de la société. Sa relation & au-
- trui est médiatisée. Il n'existe soclialement gqu'a
travers Seon personnage. S$'il perd son rdle, la so-
ciété lui &chappe en m&me temps. Cette situation
détermine le rapport de l'enseignant & la norme cul-
turelle : non seulement il la valorise, mais devant
s'y conformer, il l'intégre, l'intériorise. Toute
atteinte & la culture devient provocation, atteinte
4 sa propre perscnne. On pourrait penser que cette
image historigque de l'enseignant est le fait d'une
époque réveolue. Il apparait pourtant qu'‘encore au-
dourd‘hui l'enseignant est attaché 3 la norme cul-
turelie. 11 s'y conforme dans son enseignement (cf.
Ferran 1982}, 1l s'y conforme souvent &galement

dans sa vie privée (cf. Cintrat 198l}). De plus, la
société attend de lui (et la pression est forte sur
les récaicitrants) gu'il sauvegarde la culture, gu'
il en soit le censervateur. Dans cette perspective,
l'enseignant entend transmettre un bien, auquel il
attache une valeur morale. Il le fait par condition-
nement, par la tramnsmission d'un contenu spécifique.

De telles options (ou pressions) ont pour conséquen=-
ce de rendre les enseignants réfractaires aux crien-
tations ré&centes de la didactique des langues, cen-
trées sur l'apprenant (cf. Langues Vivantes 1981).

Il en découle gque les &£l&ves ne sont pas teoujours
parties prenantes dans l'enselgnement, le contena
leur &tant imposé sans gu'ils en maltrisent la si-
gnification et les objectifs. Parallélement, l'at-
tente du maitre est formulée par rapport & un enfant
idéal, & un &léve type augquel il faut inculquer une
culture type, et non 4 des individualités spécifi-
ques gqu'il s'agit de rendre autonomes.

Pour justifier leur rigidité&, les enseignants se ré-

fugient fréquemment derridre l'institution. Mais ils
i'intériorisent et sont souvent incapables de discer-
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ner les limites entre leur propre jugement et celui
de l'école. Ils investissent l'institution d'une au-
torité surmoique et monolithique, plus exigeante et
absolue qu'elle ne l'est en fait dans sa réalité
multiforme.

Cette appréhension manichéiste de la culture et de
1'école aboutlt & une évaluation binaire des apti-
tudes et des cowmportements des &Eléves, Les critéres
d'évaluation gui aboutiront & séparer le bon grain
de 1'ivraie seront souvent partiels. Mais 11 appa-
rait que tous les jugements successifs n'auront pour
but que de confirmer 1a premi&re sélectlon {c'est
lteffet Pygmalion mis en évidence par Rosenthal &
Jacobson 1971).

Doué / peu doué, appliqué / paresseux, de milieun so-
cial favorisé / défavorisé, rapide / lent, motivé /
non motivé, autochtone /migrant, autant de jugements
dichotomiques que formule l'enseignant pour expri-
mer, selon les modes pédagogiques, 1'acceptationm ou
le rejet.

On pourralt s'étonner du fait que l'école et les en~
seignants s'accommodent des échecs et des rejets.
Mals cette attitude est 1iée & la conception qu'ils
véhiculent de la culture, normative. L'é&chec des uns
met en €vidence la réussite des autres. Il atteste
la valeur de l'enseignement, justifie l'enseignant,
Par ailleurs, le jugement porté& sur 1l'éléve déculpa-
bilise le maitre; c'est le moyen quil lul est donné
pour se décharger de sa responsabilité&. Tel est le
r5le psychologique de la victime, dont la déprécila-
tion est une stratégie efficace parce qu'elle absout
le responsable de l'acte nuisible et minimise le mal
infligqé & 1'sutre (cf. Raviglione 1979 se .référant

& Bramel 19%72).

Alnsl donc, l'image stéréotypée de l'enselgnant est
celle d'une personne soumisze 3 1a norme plutdt que
capable de l'accepter et de la maitriser, c'est-3-
dire de 1'utiliser, voire de la transgresser, et de

la faire fonctionner au service d'un projet consclent,
dans les limites qu'il lul agsigne lul-méme.

L'attitude du maftre dans l'enseignement de l'or-
thographe est un indice de la manidre dont 1l se
situe par rapport 3 cette image. En effet, ce qui
intervient prioritairement, c'est son propre rapport
4 la norme, orthographique, linguistigque, culturelle,



institutjionnelle.

Notre recherche a porté spécifiquement sur une po-

pulation particuliére d'adolescents hispanophones

et italophones, enfants de travailleurs migrants
pour lesquels l1'apprentissage de 1'orthographe cons-
tituait un écueil. Peut-&tre conviendrait-il, au
terme de cette étude, de renverser les priorités et
de dire plutdt que les conditions d'apprentissage
des enfants des travailleurs migrants constituent
un écuell 3 leur apprentissage de 1'orthographe.

Nous avons mis en évidence aussi bien des identités
de comportement que des différences dans cet appren-
tissage par des €léves des deux classes expérimen~
tales et d’autres apprenants.

Il en xé&sulte, pour l'enseignement, qu'une approche
binaire n'est pas adéquate, gque seule une pédagogie
dialectique, susceptible de prendre en compte i la
fois les identités et les différences pourra tenter
d'apporter des solutions aux problémes rencontrés.
Le cadre de référence qui nous paralt par conséquent
le plus adéquat est l'interculturalisme, appréhendé
non pas comme un concept figé, mais comme une option
sociologique globale, une méthode et une orientation
d'action (1). '

Parmi les identités, nous avons noté, fondamentale-
ment, l'identité des processus et des activités co-
gnitives mises en oeuvre, l'identité du sens de la
progression chez les &léves des classes expérimen—
tales et chez Q'autres apprenants. Il en résulte
d*une part qu'au plan des aptitudes, rien ne justi-
fie ni le fait de penser que l'apprentissage des
premiers est compromis, ni le fait de vouloir les

(1) Pour une étude de cette optlon, on se référera aux travaux

du consell de l'Europe effectués dans le cadre du Groupe

de travail sur la formation des maitres chargés de 1'édu-
cation des enfants de travailleurs migrants, que nous pré-
sidons, notamment & L'étude de Porcher (198l), de méme qu’
aux travaux réalisés dans le cadre du Projet No 7 sur 1'é-
ducation et le développement culturel des migrants, réallsé
sous la présidence de L. Porcher.
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isoler, d4'autre part que les considérations généra-~-
les que nous avons faltes aux polints précédents con-
cernaient aussi bien les uns gue les autres.

Simultanément, nous avons repéré des différences
dans les comportements des &ldves des classes expé-
rimentales au niveau des rythmes d'acquisition et
des itinéraires d'apprentissage, caractéristigques
gue nous avons mises en relation d'une part avec
les connaissances & partir desquelles sont saisies
et intégrées les nouvelles données 4'apprentissage,
connalssances elles-mémes dépendantes de leur his-
toire personnelle et des médiations 3 travers les-
quelles s'est manifestée leur condition d'enfants
de migrants, d'autre part de 13 manildre dont ces a-
dolescents vivent leur int&gration a8 Genéve. Il en
résulte, pé&dagogiquement, qu'il s'agit de tenir
compte du bagage linguistigue et métalinguistique
des &léves (notamment en langue maternelle) et 4d'ar-
ticuler l'enselgnement sur cette connaissance, dont
il importe en mé&me temps de reconnaitre 1'importan-—
ce et d'évaliuer les limites.

Nous avons constaté enfin que ces &léves Etaient to-
talement engagés dans leur apprentissage, intellec-
tueliement, affectivement et socialement, et souli-
gné la relation gul existalt entre 1'apprentissage

de i'orthographe d'une part, la connaissance linguis-
tique, 1l'expérience langaglére, lasituation de com-
munication et l'environnement d'autre part. L'appren-
tissage du code orthographique ne s'effectue pas i-
solément mais participe de tout un développement,
comme il est affecté par tout ce gul l'entrave. Il

en résulte que si l'enselgnement doit avoir un é&cho,
il doit &tre significatif et obtenir 1'adhésion des
&léves. Il doit donc prendre en compte la ré&alité
plurieile dans laguelle ils se situent.

On connalt 1'ambiguité du rdle de 1'é&cole, lieu d'ac-
cuituration,voire d'accés & 1l'insertion sociale et

3 la culture locale en méme temps gue barriére. Il
n'en reste pas moins gque ce lieu privilégié& d'ensel-
gnement,, s'il veut devenir lieu privilégié 4'appren-
tissage doit commeéncer, condition 'sine gua non, par
devenir un lieu privilégié de communicztion. Lieu
&minemment normatif, (mais par 13 aussi lieu de 1&-
gitimation), 1'&cole, pour donner leur chance aux
enfants de migrants doit prendre en considération
les diverses normes auxquelles ils sont soumis, ies
aider & se situer par rapport & elles et A maitriser



leur usage.

Qu'on le veullle ou non, l'acculturation confronte
les enfants migrants 3 de nouvelles valeurs symbo-
liques dont 1ls ne malitrisent pas & leur arrivée la
signification. L'apprentissage passe par la maitri-
se de cet ensemble, dont la norme orthographique
n'est gqu'une des composantes. Il ne s'agit pas de
gsoustralre les enfants de migrants 3 ces normes,
tant qu'elles sont en vigueur dans la société d'ac-
cuell : ce seralt Egalement les Ecarter des pouvoirs
gque donne leur maitrise. Le rble de l'enseignant a
cet Egard est de favoriser la négociation, d'aider
les El&ves 3 organiser leur propre systéme de valeurs
et 3 appréhender l'orthographe comme un objet qu'ils
peuvent eux-mémes domlner de manidre 3 accé&der & une
maitrise plus large de leur environnement.

81 tout se passe comme si certalnes difficultés des
El8ves des classes expérimentales peuvent Btre in-
terprétées comme une forme d'anomie, le reméde n'est
pas a4 chercher dans la soumission, mals dans l'auto-
nomie, et l'enseignement peut y contribuer.

Mais cecil ne peut s'effectuer qu'a l'intérieur d@'un
dlalogue culturel qui permette aux &l&ves de trou-
ver, d'affermir, d'exprimer leur identité, d'appré-
hender leur insertion dans une nouvelle communauté
et leur acculturation non pas comme une menace oOu
comme une trahison, mails comme un instrument parmi
d'autres, au service d'uné culture créative et en-
richie de l'expérience des diverses communautés., Ce
dialogue implique, de la part des enselgnants et de
1'école, une connaissance et une reconnaissance des
modes de vie, des repré&sentations symboliques et des
valeurs culturelles gul s'expriment dans le pays
d'origine, dans la communauté immigrée, dans la fa-
mille, et des rapports gqu'entretiennent avec eux les
enfants de migrants.

Une telle reconnalssance, si elle est authentique,
s'inscrit nécessairement dans une oquverture et une
pratigue interculturelle de toute la communauté sco-
laire, qui dolt &tre relay&e au niveau de la société
dtaccuell dans son ensemble et aboutir & un enrichis-
sement réciproque des communautés autochtones et mi-
grantes.
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LiGNES GE.NE‘RALES oy SYSTEI‘E SCOLALRE GENEVOLS
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ANNEXE II TABLEAU SYNOPTIQUE : SITUATION SOCIALE
ET SCOLATRE DES ELEVES DES CLASSES
EXPERIMENTALES A LEUR ARRIVEE A GENEVE
w
w 2 3 Wbre années
s . 'gml o Régions d'origlne et | Projets pro- séparation
o 2 1.8 & de fréquentation fessionnels a
] o leg scolaire l'arrivée .
_,E g : Eg. 'é",&’ pare mére
alal o 33 g9
= Lis] L4 U & oW
1974=75
1l 8; 5° Gallice mécanicien T 10
2 9ad | 6° Galice 1
g% | s® Andalousle 6 -
e e
¢4|E|F| & 6 Asturles colffeuse 4 4
& e
S|E|F]| 9 4 Galice couturlére ?
glrimfs® 5e Abruzzes ferblantier tis tjs
2{1lrl o° [s°]3 ans |Pouilles couturiére 11 2
elifr] of [6® |1 an Pouilles - -
9{1lF[9sa|6° |6 mols | Basilicate coiffeuse 14 12
wl|i|r] 8® | 7° Pouilles apprentissage 3 1
1975=-76
11 M & ¢l 2ans ? | Barcelone +Genéve?) | Lnterpréte doué|d40u6
12 9° | 8® Galice mécanicien 5 -
e e Estremadure + Région -
13lE|M] 9O 6 genevoise (France) &lectricien 9 1
14{E|F]9aa]6® Castille 13 13
15le|r]o® | a® Galice - -
16{e|r| 9% j6° Asturies + Gendve nurse 1 6
17 F| 8° 6e 4 aneg | Campanie tjs tis
18| 1 |F | 924 | 8% sleile tis -
e e® |7 $leile + Turin langues 6 6
20]1|F|9ad|3% |1 an {sicrle 12 12

{1} 9ad = &ge B® ou Age 9® "avec dispense simple”, accordée aux éléves les plus
4gés du groupe d'8ge (nés entre septembre et décembre),
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Fratrie Profession & Genéve Profession antérieure

X = diave {au moment de 1'inscrkiption) dans le pays d'origine

8 = soeur

F=frare pére mére pére mére
EETE) + (voirie) vendeuse + (marin) agriculture
[FIXS]F | caviste ouvridéreusine | magon ménagére
manoeuvre ménagére manoguvre ménagére
[E__ES] nettoyeur dame de buffet | pécheur ‘rn:g:ze:::upfi:fiég_ue
[ﬁ_-] ¢. typegraphe | ouvr, fabrique | chauffeur nénagére
chauffeur ménagére chauf feur agriculture
manceuvre ménagére manceuvee ménagére
[‘-’-_—IKIEI nettoyeur empleyée jardinier ménagéra
m manoeuvre ménagére manoeuvre ménagére
manceuvre ouvridre magon ménagére
E@ magon cuisiniére machiniste ménagére
manoeuvre ménagdre manoeuvre ménagére
@E empl. voirie wénagére paysan paysanna
m plombier nettoyeuse teinturier ouvriére
“é pdt manoeuvre cuisin. rest. magon ménagére

1'année

GIx] T f. de chambre | nénagére
manoguvre ouvr, fabrique | campagne campagne
[X[S[F[S] machiniste m&nagére fondeur ménagére
mAGON conturidre magon couturiére
. | manutentionn. | ouvriére manutentionnaire | ménagére
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PSYCHOGRAMMES

résultats obtenus aux tests psychopédagogiques
proposés aux Eléves des deux ¢lagses expérimentalas

ANNEXE III
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ARNWEXE 1V

FORMATIOH SCOLAIRE ET PROFESSIONNELLE DES ELEVES

TES CLASSES ENPERIMEWTALES (JUSQU'EN 1901-82)

CFC
1501-02 sexs.
COnELr.
{4 cepin
1960-81
3 CEPLR
<FC cFe
1979-80 ferblan-! serr. ampl.
tlar conuEr. bureau
J CEPIa| 2 CEPIA
Perb. sary.
1978-79 ingt. | constr. burasu
sanie.
2 CEPIA | 2 CEFIA 2 CPC
Ferk:. marr. . * CPrC
1977-7¢ 1nst., | constr, Jhureau eouture {cotffure
=anlt.:
1 CEPIa | ) CEPIA 1 ¢PC 3 ELG 2 CEPIA
1976=177 goifiure pelntra | sovture |colffurs
voltures
SGIPA SGIPA 1 CEP1A SGIPR 1 CEPIA 2 BEQG 1 CEFIR
1975=7% couture a0
8 nivx 8 nivx EGIPA Bondvx | 8 nivx SGIFR 1 BCG SGIPA SG1PR ar
1974-15 9 he € he
G=9 Ex | 8=9 Ex | 8-9 Ew | 6-9 Ex | 8~ Ex | 0-9 Ex | 8% Ex | 09 Ex [ =2 Ex | 0=9 Ex
1 2 3 4 H & 7 & 8 19
L] ] F
Espagnols Itxllens
Ex : claage G : sectlion ECE : €cole de
expdrimentale générale culture générale

he : ¢lasss

P : asctlom

d'scouell pratique
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télier
CArroas.
1 CEPIA
cC
thlier
CALEOSS,
2 CEPLA % nurse
CFC CC aide CFC
FOmmE= thlier vante méd. [feolffure
lier CArLess, dentaire
2 CEPIA 1 CEPIA | 1 CPC 1l nurse [ 2 CPC || 2 CEPIA
BOmme = mont. veaate venta aide =, |coiffure
Lier £lactr. pratigqua dentaire
t CEPIA 1 CEPIA 1 CRC 2 CpC 2 BECG 1 CR¢ 2 CEPIA
vente .
magon pratiqne colflure
venta
1 CEPXIA | SGIPA 9 nivx 1 CRC 1 ECG 9¢ 1 CEPIA —
8P SGIPA S5GiPA | 9 nivx | SGIPA 96 96 9¢ 26 SGIPA
§-9 Ex
- 7 nlvx
8-9 Ex B=9 Ex 8 niwvx 8=-9 Ex 8-9 Ex B=9 Ex 8-9 Ex 8-9 Ex 8+~9 Ex 8-9 Ex
11 12 13 14 15 16 1?7 18 12 20
M F F
Espagnols Italiennes

CEPIA : centre 4'anselgnement

vrofessionnei pour

1'indugteie ot L'ap-

tisanat

SGIPA : socidté genevolse pour [ CFC | : certificat fdérsl

1'intégration profes— da capecitd

zionnells 4'adolesceats
t d'nd - 1 certificat
& ultes (présp ‘E] cantoaal

prentiszsage)
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" TEST DE DICTEE

ANNEXE V
Dictée I 1. A midi, il partira en camion ou en train.
2. Madame Martin a2 bu du café noir.
3. Elle habite rue de la gare, aunuméro quatre : c¢'est loin.
4, Vollad un cadeau pour Marie.
5. La moto est dans la cour, & gauche de la porte.
6. Ces deux enfents sont du méme fge : ils ont deux ans. Ils
marchent mals ils ne parlent pss encore (l}.
7. O as-tu posé les chocolats ? -~ Je les ai mangés.
8. Il va hlentdt arriver.
Dictée II 9. Toute la famlille est assise sur un banc, dans la campagne
fleurie.
10. 11 y a le pAre, la mdre, les deux enfants et le chien.
11. Ils écoutent un oiseau gul chante dans les branches, et
ils regardent le coucher du soleil.
12. Un inconnu arrive. Il dit bonjour et demande poliment
s'll paut s'asseolr a la place du chien.
13. Perseonne ne répond, personne ne bouge.
14. Le monsieur s'énerve. Il crle puis il s'assied.
15. Alors, le pére qui a toujours de bonnes idées prend son
cor et souffle trds fort.
16. Le bonhomme se fiche et s'en va.
17. Le petit chien reprend sa place & c5té de ses amis.
18. Ils sont contents d'étre de nouveau tous ensemble, tran-

294

(1)

quilles.

Cette formulation a &té adoptée & partir. de 1975-76. La

. phrase dictée en 1974-75, wmodifiée parce qu'elle ne nous

paraissalt pas trds heureuse étaif :
= Ces deux enfants sont du méme age : ils ont deux ans,
mais ilsne marchent pas encore.



Tiré de SchiGssler, I., Tzschoppe, R., Kossatz, H. (1972) :

S ein Dackel ! sStuttgart, Klett, 40.

Reproduit avec l'aimable autorisation de la Maigson Tomus Verlag
GrnbH, Munich.
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ANNEXE VIX

TEST AUDITIF

Est chservé dans ce test principalement la psrception dss oppositions

liées 4 la présence de :

- c¢consonnes labiales et
labico-dentales

- consonnes coclusives dentales
- consonnes ccclusives vélaires

que l'on peut regrouper ainsi :

items : 67-69-73-22-20-1-4-7-2-
38-26-45-11-60

items ; 29-12-27

items : 31-34-25-53-43

- consennes frlcatives items : 44-49-51-37-36-~25-32-33-
61-18-53=-43=-21
= conscnnes gémindes - items : 13=-23-40-39-58
~ gsemi-consonnes items : 50-41~46-47-48.42-59-74-
68-55-54-62
~ voyelles itema : 14-75-73-66-24-57-63-76—
64-15-17-30-72-65=-5-35~
6-10-28-52-70-19-56-71~
16
= rythme itemg : 9-8-2
@
9 itd
2@ oppositions. S&quence
g g o phonclogigques
] g
fx L
H w g
Viens vite
1 1 v/b Bien vite
Bien vite
C'est libre
2 a ?E;:T C'est libre
Ces livres
Il &tait malade
3 2 ';ith’e"jae o I1 a été malade
) ! Il &tait malade
Un valst
4 2 /b Un balai
Un valet
C'est haut ?
5 1 o/u C'est ol ?
Cl'egt o0 7
Allons ¢
6 2 &/a hlls !
Allong !
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

/b

Un petit wval
un petit bal
Un petit val

rythme
{=/ te)

C'était...
Cet &té
Cet &té

rythme
(a/ aa)

Tu )'as pris ?
Tu l'az pris ?
Tu l'as appris ?

wy

Ecris ton nom au-dessous du titre
Ecris ton nom auv-dessus du titre
Ecris ton nom au-dessus du titre

b/m

Ton hablt est ici
Ton habit est ici
Ton ami est ici

t/d
(E/E

Il ezt 34 la maison
Il aide & 1la maiscn
Il ezt & la maison

t/tt

Tout avis
Toute ta vie
Toute ta vie

o/a

Il te dit "Au revoir"
Il te dit "Au reveoir”
I1 t'a dit "Au revoir"

ponnez-moi du petit fromage
Donnez-mol dix petits fromages
ponnez-moi du petit fromage

C'est ton autcbus
C'est ton autcbus
C'est un autobus

iy

Ce qul est dit est dit !
Ce qui est 40 est &i !
Ce qui est dit est dit !

z/5

Mazout
Ma joue
Mazout

a’&

Il faut l'étendre tout de suite
Il faut l'étendre tout de suite
Il faut l'éteindre tout de suite

p/£

Ta ag &té grippé ?
Tu as &té griffeé ?
Tu as €t€ grippe 7
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21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

E3

32

33

34

298

R/1

Pourquoi ris-tu ?
Pourquol rls-tu 7
Pourquoi lis-tu ?

v

Un peu plus fort
Un feu plus fort
Un peu plus fort

tt/t

Lave cette tasse
Lave sept tasses
Lave cette tasse

&/¢

J'al 5 cousines et 7 cousins
J'ai 7 cousines et 5 cousins
J'ai 5 cousines et 7 cousins

IR

tne chique
Une glgue
Une chique

\'741

C'est vraimepnt wvous !
C'est vraiment fou !
C'est vraiment vous !

a/t

¢'est doux
¢'est doux
C'est tout

wy

La cour
La cure
La cure

a/t

Darder
Darder
Tardex

C'est un enfant tranguille
C'est une enfant trangullle
C'est une enfant trangqullle

k/g

Car
Gare
Gare

%o

J'al fini
¢'est finl
J'ai fini

ys

Agé
Agé
Assez

Grillex
Crier
Griller




35

36

7

k]

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

Il fait hon maintenant

a/0 11 fait bon maintenant
I1 fait beau maintenant
Sa bouche

f/5 Sa bouche
Ga bouge

5/[

Des gens agréables
Des chants agréables
Des gens agréables

Ne l'aggravons pas

v/ Ne l'agrafens pas
Ne l'aggravons pas
Ses flls sont 14
ss/? Ses filles sont 13
(~/7}

Ses filles sont 13

{géminée par suite
d/td Qtassimila-
tion de sonorité)

Sept dames
Cette dame
Cette dame

2/

Il raisonne
Il rayocnne
Il raiscnne

CEY

Vousg partagez votre repas
Vous partagiez votre repas
Vous partagez votre repas

Frisquet
R, sk/~, ks Fixait
Frisquet
Quels hommes !
z/s Quelles sommes !
Quelles sommes !
I} troue tout
=/v Il trouve tout
Il troue tout
Nous les creoisleons souvent
23/3 Nous les croyons souvent
Nous les c¢ralsiens scuvent
Elle est vraiment soyeuse
isp Elle est vralment soigneuse
Elle est vraiment scigneuse
) Nous nous reposons un moment
z2/z] Mous nous reposions un moment

Hous nous reposSons un moment
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49
50
51
52
S3
54
55
56
57
58
59
&80
61

&2

300

s/2

Ils s'iliuminent
Ils illuminent
Ilz s'illuninent

i’z

Ayez
Aisé
Ayez

173

Charme
Charme
Jtarme

y/u

Il 5'est tu
Il sait tout
Il s'est tu

sk/ks

Fisc
Fixe
Fixe

qﬁﬂ

Huit chefs
oui, chef !
Qui, chef :

iryl

C'est ancore trop brillant
C'sst encore trop bruyant
C'est ancore trop brillant

a/é

Enfant
Enfin
Enfant

g/en

Il vient
Ils viennent
Ils viennent

1711

Elle a attendu longtemps
Elle 1'z attendu iongtemps
Elle a attendu longtemps

1/15

Vous allez & pied
Vous aliiez & pied
Vous alliez & pied

Quel &ne !
Quelle Sme !

Quel ane !

sZ/2s

Passagsr
Pas assez
Pas assez

€t

Le grain
Le grain
Le groin




63

64

65

66

67

68

69

0

71

72

73

74

75

76

a/e

Le voild enfin
Leg woild enfin
Le volld enfin

/e

Ils ont deux livres
Il=z ont deux livres
Ils ont des livres

Il le léve trop tdt
I1 1'enldve trop tdt
Il le l&ve trop tét

e/9

Bonjour, Messieurs !
Bonjour, Messieurs !
Bonjour, Monsieur !

p/b

Plusieurs poissons
Plusieurs boisscons
Plusieurs poissons

Ce cahier est & lui
Ce cahier est & Iouls
Ce cahier est a lui

b/p

N'allez pas jusqu'au bord
N'allez pas jusqutau pert
N'allez pas jusqu'au port

Intérienr
Antérieur
Intérieur

I1z se sont répandus
Ils se sont répondu
Ils se sont répendu

/e

Ecoutons ceci
Ecoutons ceux-ci
Ecoutong ceci

p. a/b, &

Ii a photogfaphié des palaces
Il a photographié des balances
Il a photographié des palaces

aj/waj

Brailler
Broyer
Broyer

"

Vous m'attendez
Vous m'attendez
vous m'entendez

LU

a/e

Cherchez-le
Cherchez-les
Cherchez-le
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