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ABSTRACT

This study tries to identifY the impact of Dagara on the teaching and

learning of French as a foreign language by third· year students in Senior High

School in the Upper West Region. All the students who constitute our sample

speak Dagara as their first acquired language (Ll). In the study, we try to bring

out the similarities and differences that exist between French and Dagara. This is

to enable us identifY the difficulties associated with the transfer of Dagara from

the phonetic (phonologic) and semantic (lexical) points of view. The data

collected from the study was based on two instruments namely, a questionnaire

and three tests: listening comprehension, dictation and reading.

The results of our analysis reveal that differences as well as similarities

from the phonetic (spelling and reading) and semantic (comprehension) points of

view among other factors, are responsible for students' learning difficulties in

French as a foreign language.

The study ends with pedagogical suggestions for teachers to take into

account the student's Ll in the teaching and learning situation in a multilingual

context like Ghana in order to minimise these difficulties.
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INTRODUCTION

Cadre general de I'etude

Le commun des mortels a bien des choses aapprendre, et notamment une

langue. On considere comme donnee evidente Ie fait que la langue est Ie principal

outil de communication entre les etres humains. II s'agit de systemes linguistiques

inherents ala langue tels que la morphologie, la syntaxe et Ie lexique, entre autres.

En realite, toute culture est un reseau complexe de systemes permettant divers

types de communication dont la langue n'est qu'une composante. Frei (1929) et

Martinet (1955) detinissent la langue comme une reponse aux besoins de

communication humains. Selon Moirand (1990 :8), citant Ie propos de « Voix et

Images de France» (1960) :

Le langage est un instrument, un outil : c'est un outil magnifique,
mais difficile amanier. Son premier but est de servir, d'elre utile.
Sans Ie iangage, iI n'y a pas de veritable communication entre les
etres...C'est pourquoi nous avons cherche a enseigner, des Ie
debut, la langue comme un moyen d'expression et de
communication faisant appel atoutes les ressources de notre etre :
attitudes, gestes, mimiques...

Kwofie (2005 :6) citant Hjelmslev (1968), definit la fonction du langage en ces

termes:

"Language is the instrument by means of which man
fashions his thoughts, feelings, emotions and actions,
the instrument by which he influences and - is
influenced by others, the ultimate and deepest
foundation of human society".

La fonction essentielle de cet instrument qu'est la langue, selon ces deux

definitions, est celie de la communication. La langue par exemple, est avant tout

I'outil qui permet aux gens d'enlrer en contact les uns avec les autres. D'une

maniere generale, apprendre etlou connaitre une langue implique I'acquisition de
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quatre habiletes : ecouter, parler, lire et ecrire. L'enseignementlapprentissage des

langues en general et du FLE en particulier, en milieu scolaire repose donc

lourdement sur ces quatre habiletes.

Au Ghana, I'enseignement/apprentissage du franyais langue etrangere

(FLE) date de plusieurs annees. Le Ghana en tant que pays anglophone, a adopte

I'anglais (heritage linguistique de la periode coloniale) comme langue officielle

apres I'independance. Malgre ce statut officiel de l'anglais, Ie franyais s'est

implante depuis fort longtemps, precisement en 1879 (Amonoo 1988) date a

laquelle iI etait enseigne sporadiquement a Mfantsipim et a Adisadel Schools.

Cette implantation du franyais est necessaire d'abord, parce que Ie Ghana

est entoure des pays francophones: au nord Ie Burkina Faso,.a I'est Ie Togo, et a

I'ouest la Cote d'Ivoire. L'apartenance a la francophonie depuis 2006 necessite

davantage I'apprentissage du franyais au Ghana. Ensuite, la participation du

Ghana a I'Union Africaine, a la Communaute Economique des Etats de I'Afrique

de l'Ouest et a I'Organisation des Nations Unies, dans des affaires socio-

economiques et culturelles, I'oblige a apprendre, outre l'anglais, en particulier, Ie

Aujourd'hui, iI y a plusieurs institutions universitaires telles que les

Universites du Ghana, de Cape Coast, de Kumasi, de Winneba, etc. qui forment

des enseignants en langue franyaise en vue d'ameliorer leurs competences

professionnelles pour enseigner Ie franyais dans les ecoles ghaneennes. Deux

departements de franyais ont ete etablis a l'Ecole Normale de Bagabaga a Tamale

et l'Ecole Normale de Wesley a Kumasi en plus de l'Ecole Normale de Somanya

2



pour la fonnation initiale et continue des professeurs de fran~ais pour les colleges

et les Iycees au pays. II y a aussi un Centre Regional pour l'Enseignement du

fran~is (CREF) etabli dans chaque region du pays en collaboration avec

I'Association Ghaneenne des Professeurs de Fran~is (GAFT) qui assurent

I'organisation des stages de fonnation continue pour Ies enseignants en poste et

('animation des centres d~ documentation. La cooperation franco-ghaneenne qui

date de 1969 donne du soutien financier et Iogistique/materiel pour valoriser les

activites d'enseignementlapprentissage du fran~is au pays.

Malgre tous les efforts des institutions universitaires, du CREF, de la

GAFT, ainsi que des gouvernements ghaneen et fran~is de promouvoir

I'enseignementlapprentissage du FLE, il y a toujours des difficultes chroniques.

Tout d'abord, Ie manque de manueIs fran~ais dans Ies ecoles (notamment les

ecoles rurales, y compris celles de Upper West Region, UWR) a beaucoup

contribue au manque de motivation chez Ies apprenants. Les quelques Iivres qui

existent sont non seulement insuffisants mais aussi pedagogiquement depouilles

de I'approche Iinguistique et communicative. Par consequent, les apprenants ont

des difficultes phonetique, semantique, lexicale panni d'autres en fran~ais. Les

strategies d'enseignementlapprentissage adoptees par les professeurs et les

apprenants font que ces derniers ont tendance a recourir a leur langue maternelle

pour remedier aces difficultes.

Ensuite, avec la necessite d'enseigner les langues ghaneennes, y compris

Ie dagara au niveau SHS au Ghana, I'enseignementlapprentissage du FLE fait face

a une tache enonne.

3
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Au Ghana, la forme du multilinguisme qui se developpe, pose en plus, de

veritables problemes concernant I'enseignement/apprentissage du fran~ais.

Comme nous Ie savons tous, iI existe plus d'une cinquantaine de langues au

Ghana (Nsoh et al 2001), langues qui correspondent plus ou moins Ii des entites

ethniques differentcs. Dans la nouvelle reforme educative, I' accent est mis sur la

necessite d'utiliser la langiIe premiere de I'apprenant et l'anglais comme moyen

d'instruction au niveau primaire. La langue premiere de I'apprenant est un moyen

effcicace de communication Ii ce niveau. Au niveau (college), les langues

ghaneennes qui sont obligatoires et examinees Ii la fin du programme (BECE)

montrent la riche culture ghaneenne (White Paper on the Report of the Education

Reform Review Committee, Ministry of Education : October 2004).

Ainsi, en plus de sa langue maternelle (Ie dagara dans Ie cas des apprenants de

UWR) chaque eleve dagara apprend I'anglais et Ie fran~ais Ii l'ecole comme

deuxieme et troisieme langues respectivement. Ce n'est pas etonnant que la

multiplicite des langues enseignees ou apprises nous donne du fil Ii retordre dans

la mesure oil l'impact du dagara pose de tres serieux problemes dans

I'enseignement lapprentissage du FLE.

Points de vue sur I'apprentissage en situation multilingue

On a longtemps pense que les erreurs des apprenants proviennent «de

I'interference entre Ie systeme de la langue maternelle (Ll) et celui de la langue

etrangere (L2)) (O'Neil, 1993 :184). Bon nombre d'erreurs semblent pouvoir

s'expliquer par l'impact de la LI. Et Ie cas des apprenants dagara de UWR n'est

pas une exception. Inspire par des auteurs en psycholinguistique comme Fries

4



(1945), Lado (1957), Corder (1967), Selinker (1969) et Krashen (1981) sur

I'apprentissage des langues secondes ou etrangeres, nous proposons de faire une

etude sur I'impact du dagara aupres des apprenants dagara en particulier et dans

notre contexte ghaneen en general. II faut nous rappeler que I'enseignement

/apprentissage du fran~ais au Ghana comme toute autre langue, se place dans une

perspeCtive de communication (Teaching Syllabus for French in Senior Secondary

School 2003). Par consequent, I'objectif primordial du FLE au Ghana est de

deveIopper aupres des apprenants Ies aspects oraux et ecrits, c'est-a-dire les

competences communicatives et Iinguistiques. II est necessaire de preciser que

l'acquisition de ces competences par les apprenants exige I'utilisation des

methodes d'enseignementlapprentissage appropriees du fran~ais basees sur des

principes methodologiques satisfaisants. Ces competences sont evaluees a travers

la production orale et ecrite vers la fin d'etudes des programmes.

II est indispensable d'ajouter que les apprenants qui sont d'ailleurs tous

du milieu multilingue a dominance orale trouvent Ie passage de I'oralite a

I'ecriture incontestablement difficile. C'est pourquoi les resultats des epreuves de

fin d'etudes au niveau SHS en FLE sont toujours decourageants annee apres

annee dans Ie pays en general et dans la region de Upper West en particulier

(WAEC Chief Examiners' Report on General Arts Programme SSSCE 2005). Les

probIemes de multilinguisme sont poses au niveau scolaire en ce qui conceme

I'enseignementlapprentissage du fran~ais. Dans la mesure ou plusieurs cultures

sont en contact: celie des apprenants d'origine dagara et celie du fran~ais (langue

et culture fran~aises), iI se pose

5
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d'enseignement/apprentissage du franyais.

Selon Lado (1957 : 2) :

individuals tend to transfer the forms and meanings, and
the distribution of forms and meanings of their native
language and culture to the foreign language and culture­
both productively when attempting to speak the language
and to act in the culture, and receptively when attempting
to grasp and understand the language and the culture as
practiced by natives.

Pour I'enfant, iI y a des ecarts entre ses capacites de comprehension et ses

possibilites de production. Ces ecarts ont fait dire par certains que tout

enfant lapprenant est bilingue puisqu'i1 a constamment tendance a traduire ce

qu'i1 entend en langue cible (franyais) dans sa langue materneIIe. D'apres

Weinreich (1953 :148), « l'interference est generalement definie comme I'emploi

dans une langue d'elements appartenant a une autre langue ».

Les etudes sur les interferences ont pris comme point de depart Ie travail

de Weinreich (1953). Selon lui, les interferences observees chez les enfants sont

attribuees a I' influence de la langue materneIIe. La difficulte reside la oil la langue

premiere (dite langue source) et la langue seconde ou etrangere (dite langue cible)

sont organisees differemmenl. Au niveau scolaire, en ce qui nous concerne, nous

nous situons dans une perspective oil les deux langues (Ie franyais et Ie dagara)

sont en contact bien qu'eIIes soient distantes. C'est-a-dire que nous mettons en

lumiere les difficultes des apprenants en franyais du point de vue interlingual et

intralingual.

Pour les apprenants dagara, la demonstration des difficultes la plus

eclatante se fait sentir dans Ie domaine de la prononciation (phonetique). Pour les

6
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apprenants dagara par exemple, qui ne disposent pas du son Iyl dans leur langue,

iI est difficile de Ie prononcer en franyais et de faire la distinction entre lui et Iy/.

lIs prononcent Ie son qu'i1s connaissent dans leur langue; c'est-a-dire que Ie son

lui, pour la plupart du temps est confondu avec Iy/: [Ry] (rue) pour « roue »,

[fyme] (fumer) pour « foumer» [pyR] (pur) pour « pour». En dagara, Ie son fu f

est marque dans su [su], du [du], VII [vu]. Mais en franyais Ie son lui se manifeste

dans « tout», « fou », « joue » que les apprenants confondent avec Iyl dans « tu »

[ty], du [dy], vu [vy]. Lado (1957:59) remarque toujours que:

...since the learner tends to transfer the habits of the native
language structure to the foreign language, we have here a major
source of difficulty or ease in learning the structure of foreign
language. Those structures that are similar will be easy to learn
because they will be transferred and may function satisfactorily in
the foreign language. Those structures that are different will be
difficult because when transferred they will not function
satisfactorily in the foreign language and will therefore have to
change.

II faut donc comparer les langues en question afin de mettre en lumiere les

difficultes des apprenants au point de vue de l'impact de la langue source. Nous

proposons de faire une etude de l'impact du dagara (I'une des langues locales

ghaneennes) sur I'enseignementfapprentissage du FLE dans quelques ecoles au

niveau SHS de UWR.

Problematique

Le present travail porte sur l'impact du dagara sur I'enseignement

lapprentissage du FLE: Ie cas des apprenants dagara en SHS de UWR. Les

langues etrangeres apprises sont toujours en contact avec les langues maternelles

de plus en plus diversifiees. Le fait de la diffusion de

7
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I'enseignement/apprentissage des langues etrangeres comme Ie fran~ais n'a pas

commence au debut de I'apprentissage dans des situations linguistiques

gbaneennes. On commence aussi as'apercevoir que les transferts de LI en L2 et

l'inverse se heurtent a des obstacles d'ordre linguistique. Ces difficultes sont

essentiellement dues au systeme d'interlangue construit par I'apprenant qui

possede une certaine autonomie vis-a-vis de la langue cible et de la langue source.

De ce point de vue, on n'ecarte pas Ie role du dagara (la langue premiere) dans

I'enseignement/apprentissage du FLE.

Dans la perspective behavioriste a laquelle fait reference la notion

d'interference (telle que Weinreich I'a presentee) la langue matemelle joue

comme un cadre, une grille, une force, un poids qui conditionne les productions

de I'apprenant. Celui-ci est envisage alors comme un etre passif qui subit ce

conditionnement en se contentant de reproduire des mecanismes et des

automatismes dans sa premiere langue.

La question qui se pose est donc de savoir comment Ie dagara influe sur

I'enseignement /apprentissage du FLE. Notre souci est de determiner l'impact

phonologique et semantique du dagara sur I'enseignement /apprentissage du

fran~ais. Nous avons determine si I'impact du dagara empeche ou facilite

I'apprentissage du FLE chez les apprenants dagara.

Hypotheses envisagees

Premiere hypothese

Nous sommes convaincu que I'apprentissage d'une langue seconde ou

etrangere pose beaucoup de difficultes aux apprenants non natifs surtout dans une

8
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situation multilingue. Nous commen90ns celte etude en avan9ant I'idee que,

produire du langage c'est produire des erreurs. Nous avan90ns la premiere

hypothese que la ressemblance des formes en fran9ais et en dagara, telles que

« vu », « su », « du », « pur », « dure », entre autres, embrouille les apprenants

d'ou les difficultes d'orthographe en FLE.

Deuxieme hypothese

L'absence de certains phonemes comme Iyl, 1>1, lrel, lal, 101, 100/, en

dagara pose des difficultes de lecture en fran9ais aux apprenants, donc une

mauvaise prononciation. En nous inspirant de la perspective behavioriste de

I'analyse contrastive des erreurs, iI serait possible d'identifier les erreurs Iiees aux

difficultes de transfert des apprenants.

Troisieme hypothese

Les apprenants dagara ont des difficultes de comprehension orale et ecrite

des textes en FLE au niveau semantique. C'est-a-dire qu'i1s font face a des

difficultes en essayant de saisir Ie sens du lexique de la langue cible. Ces

difficultes pourraient provenir de la relation entre Ie vocabulaire de la langue

d'origine de l'eleve et celui du fran9ais. Les deux systemes, on Ie sait bien, n'ont

aucun lien de parente, ne se recouvrent pas, mais ils autorisent des transferts par Ie

biais de la traduction, d'ou des difficultes de comprehension.

Justification du choix du sujet

Beaucoup de recherches sont faites depuis les annees 60-70 sur la question de

relations LI 1L2 (etrangere ou seconde). Pour mieux comprendre Ie contexte dans

9
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lequel s'inscrit cette etude, nous avons choisi d'analyser les erreurs en

orthographe du fran~ais qui relevent des difficultes des apprenants et que Ie

dagara (langue matemelle comme d'autres langues ghaneennes), poserait de

grandes difficultes aux apprenants dans l'apprentissage du FLE. Les resultats des

examens ont montre que les apprenants commettent beaucoup d'erreurs et que ces

erreurs peuvent etre dues a l'impact de la langue matemelle. Nous avons aussi

constate que ces demiers sont bilingues compte tenu du cadre scolaire du milieu

sociolinguistique. La repartition geographique des langues ghaneennes temoigne

de la diversite des communautes Iinguistiques dans lesquelles vivent les

apprenants. Le choix du dagara qui influe sur I'enseignement/apprentissage et qui

constitue ainsi notre champ d'analyse se voit donc justifie comme prototype des

langues premieres des apprenants. Nous acceptons Ie fait que I'impact de la

langue premiere (dagara) de I'apprenant est la cause possible des difficultes

d'apprentissage du fran~ais. II convient donc de rechercher ces difficultes qui

empechent I'enseignement/apprentissage chez les apprenants dagara d'ou I'interet

de notre etude.

Les efforts deblayes dans ce domaine semblent justifier certains espoirs :

c'est au moyen d'etudes basees sur une analyse detaillee des facteurs responsables

des difficultes d'enseignementlapprentissage pour obtenir des resultats

theoriquement satisfaisants et applicables dans la pratique. Jusqu'ici, a notre

connaissance, aucune etude n'a ete faite sur Ie sujet que nous avons propose.

Quel est l'objectif de cette recherche?

10



Objeetif

L'etude a une visee didactique. La didactique des langues ne se preoccupe

que de I'orientation d'un modele vis-a-vis des problemes poses par

l'enseignement/apprentissage. A en croire Bogaards (1991 :12),

« ...Ia didactique des langues etrangeres a pour mission de trouver
des solutions explicites et operatoires aux problemes qui se posent
dans la pratique l>.

L'objet de la didactique est, selon certains auteurs comme Lado, Fries, Corder,

I'etude des facteurs inf1uen~ant I'apprentissage d'une langue seconde ou

etrangere. De fa~on generale, nous cherchons les differents facteurs (regroupes en

facteurs Iinguistiques, cognitifs et socio-culturels) qui posent des difficultes

d'apprentissage d'une langue etrangere. L'objectif a long terme est de rechercher

des remMes aux difficultes rencontrees par les apprenants dans l'apprentissage du

fran~ais dans un milieu multilingue ghaneen anglophone.

Delimitation du champ de I'Hude

Cette etude comporte un assez vaste champ de recherche que nous ne

pourrons jamais couvrir dans cette dissertation. Bien que tous les aspects

morphologiques, morphosyntaxiques, pragmatiques de )'impact du dagara

presentent un grand inten~t, nous nous Iimitons dans cette etude aux difficultes des

apprenants dagara dans les domaines du transfert linguistique : transfert au niveau

des traits phonologique et semantique en tenant compte du systeme du fran~ais

d'une part et de celui du dagara d'autre part.

Nous circonscrivons donc notre etude dans les problemes d'ordre

orthographique et semantique entre les deux langues.

11
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Definitions et explication des notions essentielles

Certains concepts sont fn:quemment employes en didactique des langues

et dont nous voudrions faire des outils d'analyse dans notre etude. Nous voudrions

definir ces notions/concepts cles auxquels nous avons recouru lors de la

discussion de notre travail pour Ie rendre comprehensible.

Langue maternelle :

Le concept de langue maternelle est parvenu a travers la didactique des

langues et la psychologie. Cependant, c'est un terme si polysemique que sa

mention provoque des controverses et des polemiques. Faute de definition

universellement acceptable de ce concept, essayons donc de nous interroger sur

les differents criteres qui permettent de lui attribuer Ie qualificatif de

« maternelle »pour en evaluer la pertinence dans notre etude.

Langue de la mere

Le premier critere qui vient aI'esprit se fonde sur I'etymologie : la langue

maternelle est celie qui est parlee par la mere ou l'environnement parental

immediat (Dabene, 1994). Ce critere n'est cependant pas valide pour toutes les

societes. En eITet, il n'est pas rare dans certains pays en general, et Ie Ghana en

particulier, que la langue d'un apprenant soit differente de celie de ses parents a

cause des mariages exogamiques et de l'heterogeneite linguistique des differents

groupes. Au Ghana par exemple, comme dans beaucoup de pays africains oil la

structure familiale est diverse, il arrive frequemment qu'un apprenant soit eleve

par une famille autre que la sienne, et qu'il soit ainsi place au contact avec une

12
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autre langue.

La premiere langue qui s'impose achacun est couramment appelee langue

matemelle. Cette expression est tellement ancree dans la tradition occidentale,

tellement porteuse de connotations sentimentales, qu'i1 est souvent difficile

d'admettre que la langue matemelle de I'individu n'est pas forcement celie de sa

genitrice (Cuq, 1991).

Langue premierement acquise

Lie ace premier critere (langue matemelle) apparait celui de I' anteriorite

d'appropriation. La langue matemelle est la premiere langue dans I'ordre

d'acquisition. Elle jouit ainsi d'une sorte de droit d'ainesse, lie au privilege

d'avoir ete acquise au moment Ie plus favorable. C'est celui qui est Ie plus proche

de la naissance, d'OU les expressions frequentes de «langue native» et de

«Iocuteur natif» (Dabene, 1994: II). Cette importance accordee a l'ordre

d'acquisition a pousse certains didacticiens a categoriser les langues par langue

premiere, langue seconde ou langue etrangere.,

Langue la mieux connue

Le privilege d'etre la premiere langue ne suffirait pas adissocier la langue

matemelle des autres, si I'on n'estimait en meme temps, que cette anteriorite

implique un niveau superieur de competence. La langue matemelle serait donc la

mieux acquise et connue de I'apprenant. Son appropriation met en jeu des

capacites memorielles plus fortes. Le locuteur natif est ainsi considere

generalement comme Ie meilleur connaisseur de la langue.

13



Langue acquise naturellement

Un autre critere souvent associe it la definition de la langue matemelle

tient it son mode d'acquisition. La langue matemelle est souvent caracterisee, dans

cette perspective, par Ie fait qu'elle est acquise de fa90n naturelle. Dans la langue

courante, on oppose ainsi « I'acquisition de la langue matemelle it I'apprentissage

d'une langue etrangere» (Bogaards, 1991 :23).

Cependant, dans la theorie du « monitor» de Krashen (198 I), les notions

d'acquisition et d'apprentissage sont nettement opposees. Cette tMorie utilise Ie

terme acquisition pour renvoyer it « la maniere de s'approprier» de fa90n

naturelle « des aptitudes Iinguistiques ». Un tel comportement serait

caracteristique d'enfants se familiarisant avec leur langue matemelle.

Langue source

D'autres termes ont ete proposes, tel celui de « langue source » oppose it

celui de « langue cible » et frequemment employe dans les analyses Iinguistiques

contrastives (Dabene, 1994). Le terme de langue source ne designe generalement

dans cette perspective qu'une entite abstraite, decrite par les Iinguistes et non

l'ensemble des competences reelles des sujets.

Toutes ces designations seront representees par LI (pour notre cas Ie

dagara). II existe pour chaque individu un « parler », peu importe la designation,

qui represente son premier contact avec la langue, etape necessaire de I'evolution

genetique, quelles que soient les theories auxquelles on se rattache et qui touchent

it cette acquisition. En contexte d'enseignementlapprentissage, la langue

14
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maternelle constitue Ie vehicule de transmission de la plupart des savoirs.

«Quoi qu'on dise et quoi qu'on fasse, la langue maternelle est
toujours Iii, visible ou invisible, mais presente dans
I'enseignementlapprentissage des iangues etrangeres. C'est la
reference premiere, Ie fiI conducteur, Ie truchement
universel » (Galisson, 1986 :52).

La langue source fonctionne comme Ie cadre linguistique et conceptuel qui

perrnet a I'apprenant de deduire les premieres de son interlangue. D'autres terrnes

designent la langue maternelle comme « langue de depart» de I'apprenant

(Moirand, 1982).

En situation bilingue ou multilingue comme la notre OU I'apprenant n'est

pas scolarise dans la langue de sa famille, la langue source peut etre totalement

differente du parler vernaculaire evoque plus haul. C'est Ie cas dans de nombreux

pays d'Afrique comme Ie Ghana, ou la langue de reference est l'anglais, alors

qu'i! y a plusieurs parlers vernaculaires ghaneens en plus du fran~ais.

Langue seconde

La langue seconde est la langue officielle non autochtone. Le fran~is a ete

choisi comme langue officielle dans de nombreux pays francophones comme Ie

Senegal, la Cote d'Ivoire dont !a variete ethnique et linguistique pourrait etre un

facteur peu favorable ala cohesion interne. Le choix du fran~is est qu'i! s'agit de

ne pas favoriser une partie de la population au detriment d'une autre en accordant

la preeminence aune langue locale. Pour nous, !'anglais qui jouit du statut officiel

apres I'independance, est I'heritage linguistique colonial.
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Langue etrangere

C'est

« la langue matemelle d'un groupe humain dont
I'enseignement peut etre dispense par les Institutions d'un
autre groupe, elle n'est pas la langue propre» (Dabene, 1994:
29).

Pour Cuq(l991 : 99),

«toute langue non premiere est une langue etrangere. Parmi
les langues etrangeres, certaines ont des proprietes
particulieres qui les font appeler langues secondes ».

Ces deux definitions sont essentiellement fondees sur des situations

d'enseignementJapprentissage fortement diversifiees et qui entraineront des

implications didactiques differentes. Pour nous au Ghana, Ie franyais est une

langue etrangere alors que I'anglais est une langue seconde (officielle) dans Ie

systeme educatiftout comme I'anglais est une langue etrangere en Cote d'lvoire

et au Senegal mais langue seconde quant au franyais. Les deux seront

interchangeables et seront representees par L2 dans notre etude.

Interference

«L'interference est generalement definie comme I'emploi dans une langue

d'elements appartenant it une autre langue» (Weinreich,. 1953 :148).

L'interference, concept behavioriste, est vue comme Ie transfert d'elements d'une

langue it une autre au niveau phonologique, grammatical, lexical et

orthographique. Berthold et al (1997) definissent l'interference phonologique

comme:

items including foreign accent such as stress, rhyme,
intonation and speech sounds from the first language
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influencing the second. Grammatical interference is defined
as the first language influencing the second in tenns of word
order, use of pronouns and detenninants, tense and ~lOod.

Interference at lexical level provides for the borrowmg of
words from one language and converting them to sound more
natural in another and orthographic interference includes the
spelling ofone language altering another.

Pour eux, I'interference constitue les instances de deviation par rapport a la

nonne de la langue cible que I'apprenant est en train de construire dans son

apprentissage.

Tnlnsfcrt

On peut definir Ie transfert (du point de vue cognitiviste) comme une

strategie de communication, de comprehension et d'apprentissage dans laquelle

un apprenant en cherchant a s'exprimer dans une langue seconde ou etrangere

(L2), emprunte des structures de sa langue maternelle (L I) et les integre a sa

langue intennediaire ou interiangue (IL). Cette langue intennediaire ou

interlangue constitue une serie d'etapes successives dans I'apprentissage de la

langue cible (Corder, 1992). Pour Ellis (1997), Ie transfert est I'influence de LI de

I'apprenant sur I'acquisition d'une L2. Quant a Weinreich (1953 :1),

« [transfer as evidenced] those instances of deviation from the nonns of

either language which occur in the speech of bilinguals as a result of their

familiarity with more than one language ».

Le transfert se manifeste sous fonne de substrat ou d'emprunt, c'est-a-dire

I'influence de la langue source de l'apprenant sur I' apprentissage de la langue

cible. On distingue deux types de transfert: transfert positif et transfert negatif

(Odlin, 1989). Le transfert positif facilite la tache d'apprentissage de l'apprenant

I7
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en I'aidant a maitriser une structure de la langue cible, en particulier lorsque les

structures et Ie vocabulaire des LI et L2 coincident. Le transfert negatif, en

revanche, se produit lorsque I'apprenant integre a son interlangue une structure

qui n'existe que dans sa langue premiere, ou lorsqu'il evite certaines structures de

la langue cible qui sont absentes du repertoire de sa LI (Odlin, op. cit.).

Phenomene de I'erreur et de la faute

Nous sommes tout d'abord, preoccupe par la notion de I'erreur dans

I'apprentissage du FLE en pays dagara au Ghana. La faute etant definie comme

« deviation par rapport a I'usage Ie plus repandu» (Mounin, 2004 :158), nous

avons constate que Ie classement des erreurs par types et categories implique Ie

recours aux regles de fonctionnement du systeme franl'ais. Les termes « faute et

•i
I

I
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erreur» designent Ie meme referent: « transgression du code» (Galisson,

1980 :57). Pour les tenants behavioristes, la faute est negative, donc penalisable. II

faut la prevenir a tout prix parce qu'elle est inhibante (elle ocasionne des blocages

psychologiques) et qU'elle ouvre la voie a de mauvaises habitudes. La raute est

donc une appellation pejorative alors que I'erreur est jugee attenuative et

eclairante (Galisson, op. cit.). Quant aux tenants cognitivistes, ils adoptent une

attitude positive vis-a-vis de I'erreur. Sur Ie plan pedagogique, elle fait partie du

processus normal d'apprentissage. Nous preferons utiliser I'erreur dans notre

etude parce qu'elle constitue un facteur de progres non negligeable et une

excellente filiere d'information pedagogique puisqu'elle permet a I'apprenant de

verifier la resistance des hypotheses qu'il forme sur Ie systeme de la langue et

d'en avancer d'autres. De ce point de vue, l'analyse des erreurs nous a permis de
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determiner les difficultes des apprenants dans leur processus d'apprentissage du

FLE,

Scmantique et Ie probleme de sens

On releve plusieurs fa~ons courantes chez des Iinguistes de concevoir la

semantique: selon Lyons (1978 : 9), « La semantique est I'etude du sens l>. Pour

Guimud (1955: 5), « La scmantiquc est I'etude du sens des mots l>. Quant Ii Lerat

(1983 : 3), « La semantique est I'etude du sens des mots, des phrases et des

enonces l>. Baylon et Mignot (2002 : 3) aussi definissent la semantique comme

« I'etude scientifique du sens ou de la signification l>.

Toutes ces definitions meltent I'accent sur Ie sens. De toute fa~on, de ces

definitions, on peut conclure que la semantique est une discipline

interdisciplinaire qui touche Ii la lexicologie, Ii la sociolinguistique, Ii la

psychologie, Ii I'etymologie et Ii la logique. La semantique tmite done des

sig-nifies sur Ie plan du contenu (linguislique) en particulier, de la dimension
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lexicale des lexemes et de certains monemes.

On peut poser la question: qu'est-ce que Ie sens? Baylon et Fabre

(2003 :I25) notent que « Ie sens d'un mot est complexe : il renvoie Ii la situation,

au contexte, Ii la reference, au sujet, au systeme de langue l>. Prenons un cxemple :

Charles: « Alors, Marcel, tu es seul avec ton chien l> ?

Marcel: « Oui, je vais faire un tour avec Medor, mon ami fidele l>.

Le sens de chien est plus complexe lei. Charles identifie un referent mais Marcel

associe Ii ce referent une autre signification d'ordre culture!. « Chien l>, c'esl la

« fidelite l>. Le mot «chien l>, meme s'i1 s'appelle Medor, n'aboie pas
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contrairement a I'animal ainsi denomme.

Ducrot et Todorov (1972: 325) aussi remarquent la complexite des

problemes lies au sens :

« Le sens d'un mot ou d'une phrase est en lui-meme
complexe. On peut I'analyser en sens et n!ference, en
semes...suivant les differents parcours qu' autorise un terme
polysemique ».

Pour Baylon et Mignot (2002 : 62), « sera appele sens ce qui est destine a etre

compris. II ne s'agit pas que du sens explicite ».

En partant du sens, certains specialistes, sous I'inspiration de la logique

modeme, defendent ou ont defendu une conception « extensionnelIe» de la

semantique c'est-a-dire que pour eux, ce qui importe n'est pas Ie sens des mots ou

des phrases, mais les elements de la realite que ceux-ci servent a designer. Le sens

est dans les langues naturelIes une realite incontoumable.

En semantique, on distingue plusieurs sortes de sens. Tout d'abord, Ie sens

d'un mot est celui qui vient generalement a l'esprit sans indication contraire.

C'est-a-dire Ie sens propre d'un mot est Ie sens considere logiquement anterieur

aux autres sens. Le sens propre s'appelle aussi sens premier ou sens fondamental.

Marque-Pucheu (2000: 5) oppose sens propre ou premier au sens Iitteral « celui

qui tient aux mots pris a la lettre, aux entendus selon leur acception dans I'usage

ordinaire ». Le sens propre nous donne I'idee du sens veritable, c'est-a-dire

explicite sans ambigu"ite. Par exemple, au sens propre «ailes » sert a designer les

organes que possedent certaines especes animales : oiseaux, insectes et qui leur

permettent de voler.
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Ensuite, de nombreux sens secondaires des mots relevent de ce qu'on
\

appelle en generalles sens figures (sens obtenus par figure), opposes ainsi au sens

propre. Le sens figure est denomme sens derive, second ou accessoire. Par sens

figure, on fait prendre Ii un mot une signification qui n'est pas precisement la

signification de ce mot. Selon Marque-Pucheu (ibidem), Ie sens figure est done

defini comme ecart par rapport au sens Iitteral. Un exemple classique du sens

figur~ est la metaphore (mot calque sur Ie grec et signifiant etymologiquement

tournure, rnaniere d'expression) par ressembladce qui consiste Ii donner Ii un mot

un autre sens en fonction d'une comparaison implicite. Cette complexite et les

differentes sortes de sens font que nos apprenants ont toujours des difficultes de

comprehension en FLE.

Repartition des chapitres

Notre etude comporte quatre chapitres : sous forme d'introduction, nous

presentons d'abord la situation generale de I'enseignementiapprentissage du FLE

dans notre contexte ghaneen en eclaircissant quelques notions essentielles cles

(langue maternelle, langue seconde, langue etrangere, interference, transfert,

faute/erreur etc.) en termes de definition. Ensuite, Ie premier chapitre comporte les

fondements theoriques sur I'acquisitionlapprentissage du langage d'abord en

langue maternelle, puis en langue etrangere et la revue de la Iitterature (travaux

anterieurs). Parallelement Ii cela, on se penche sur la methodologie, c'est-li-dire la

presentation du corpus sur la population de reference qui constitue notre deuxieme

chapitre. On continue avec les traits de similarite et de difference sur les

phonemes et graphemes entre Ie dagara et Ie franyais langue etrangere pour etablir
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les zones de difficulles inherentes II "apprentissage du fran,ais. Le troisieme

ehapitre constitue la presentation et la discussion des donnees. Nous terminons

avec les perspectives pedagogiques et la conclusion generale dans Ie quatrieme

chapilre.
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CHAPITREUN

CADRE THEORIQUE ET TRAVAUX ANTERIEURS

Avant de faire Ie point sur notre etude, iI importe de nous inspirer de quelques

fondements theoriques et de t~avaux anterieurs afin de mieux apprehender les

donnees de I'enquete.

Cadre theorique

Nous avons choisi deux theories principales basees sur

l'enseignement/apprentissage des langues etrangeres. Dans un premier temps,

•
i

I
I
I

I

nous etablissons Ie cadre theorique qui sert de base au developpement de la

recherche portant sur l'enseignement/apprentissage d'une langue etrangere. Nous

abordons ainsi les apports behavioristes et l'analyse contrastive, les apports

cognitifs et I'analyse des erreurs qui sont la base de cette etude.

On peut distinguer plusieurs periodes dans l'emergence des recherches

consacrees a l'acquisitionlapprentissage d'une langue etrangere. Dans les annees

60, les travaux portent sur les erreurs et les fautes. Selon la perspective

behavioriste (Galisson 1980), la faute est inhibante et culpabilisante ;c'est-a-dire

qu'elle occasionne des blocages psychologiques, remplit l'eleve de confusion et

elle ouvre la voie a de mauvaises habitudes. Il faut done la prevenir a tout prix.

Mais pour les cognitivistes, l'erreur fait partie du processus normal

d'apprentissage. En outre, elle constitue un facteur de progres non negligeable et

une excellente filiere d'information pedagogique. Entre les annees 70 et 75, on
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voit se developper de grands travaux caracterises par la collecte des donnees

empiriques et un regain d'interet des theories generatives pour les questions

d'acquisition. Avant 1965, l'analyse contrastive, d'inspiration behavioriste occupe

la place preponderante, s'appuyant sur une theorie d'interferences qui montre

rapidement ses limites. II est bientot suivi par l'analyse des erreurs (considerations

cognitivistes) qui se heurte iI des problemes typologiques delicats. Les travaux de

Corder (1967) permettent de sortir de I'impasse dans laquelle se trouvait aussi

bien I'analyse des erreurs que I'analyse contrastive. Ces deux theories constituent

Ie fondement de la description linguistique des erreurs destinees iI expliquer les

causes possibles et leur analyse quantitative permettant de predire I'ensemble des

types d'erreurs propres aux apprenants ghaneens en general et aux apprenants

dagara en particulier.

Theories behavioristes et la notion d'acquisition/apprentissage

Pendant plusieurs decennies, la theorie behavioriste etait dominante en

psychologie de l'apprentissage. Les theories de l'apprentissage et les

experimentations correspondantes ont occupe Ie centre de la psychologie

scientifique. La psychologie scientifique qui est representee par les precurseurs

comme Thorndike (1924) et Skinner (1957), utilise Ie terme «apprentissage »

dans une acception plus generale. Elle designe des comportements ou des activites

psychologiques attribuables i1l'experience du sujet.

Le behaviorisme explique Ie comportement des individus comme des

reactions aux stimuli venus du monde exterieur. L'apprentissage a donne lieu iI de

nombreuses recherches experimentales chez l'animal ayant pour objectif de
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definir et de fournir des donnees comparatives. Apprendre une langue consiste a

acquerir un ensemble d'habitudes sous forme d'automatismes linguistiques.

D'apres les theories behavioristes, la langue est vue comme un ensemble

d'habitudes au moyen de la creation d'automatismes linguistiques. Dans ce cas,

c'est a la fois la linguistique et la psychologie behavioriste qui ont servi de

fondements theoriques de I'enseignement/apprentissage.

Point de vue de Thorndike

Au debut du xx· siecIe, les travaux les plus connus de Thorndike (1924)

portent sur l'apprentissage chez I'animal, puis chez I'homme. Dans les travaux

experimentaux, Thorndike enferme un chat affame dans une cage, et lui presente

de la nourriture horsde la cage. Cette cage possede un loquet, qui permet d'ouvrir

la porte. Le chat se deplace dans la cage sans strategie ou sans but apparent puis

decouvre par hasard I'action qui lui permet d'atteindre la nourriture (la solution).

Apres plusieurs essais, il sait comment obtenir de la nourriture et sort de plus en

plus vite de la cage. II mesure Ie temps qui separe Ie moment ou Ie chat est place

dans la cage, et Ie moment ou iI reussit aouvrir la porte pour obtenir la nourriture.

D'un essai a I'autre, ce temps diminue progressivement, d'abord de maniere

rapide, puis plus lentement.

1
Courbe d'apprentissage selon Thorndike (Gaonac'h, 1991 : 13)

temps_~

essais ~

II remet en cause les conceptions dominantes a I'epoque concernant
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I'intelligence des chiens et des chats en suggerant que leur capacite de resolution

de probleme (ouvrir une porte pour atteindre de la nourriture) est largement au

hasard.

Lois de I'apprentissage

Partant de ce travail experimental sur les animaux, Thorndike developpe

de nombreuses experiences similaires sur I'etre humain. II arrive a la conclusion

que l'apprentissage consiste a relier une reponse (mouvements a I'ouverture du

loquet) aune situation (enferrnement dans la cage). Ces experiences permettent a

Thorndike de forrnuler de grandes lois qui perrnettent de rendre compte de cet

apprentissage. II indique la necessite de s'appuyer sur des observes pour forrnuler

ces lois qui regissent les liens entre les situations et les comportements dans la

logique S-R.

-La Ioi de I'exercice : les connexions entre situation et reponse sont renforcees

par I'exercice. Plus un sujet se comporte d'une certaine fal'on, dans une situation

donnee, plus I'association entre cette situation et ce comportement sera renforcee.

Cela veut dire que la probabilite d'apparition de la reponse s'accro!t avec Ie

nombre d'essais effectues. Selon cette loi de l'exercice, I'apprentissage d'une

langue est toujours renforce quand I'apprenant participe aune serie d'activites en

c1asse selon les reponses relatives aun stimulus.

-La loi de I'effet: un comportement suivi d'une recompense sera associe a la

situation qui l'a declenche. Autrement dit, une connexion est renforcee ou

affaiblie par I'effet de ses consequences. Si elle est suivie d'un etat de satisfaction,

elle est renforcee, sinon elle est affaiblie. Cela explique I'importance du
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renforcement de la reponse donnee par I'apprenant sous forme de felicitation, si la

reponse souhaitee est bonne et des sanctions ou punitions, si c'est la mauvaise

reponse.

Les travaux experimentaux de Thorndike s'inspirent de la theorie

associative de I'apprentissage. Cette theorie peut se resumer par la loi de

contiguYte : des associations sont plus facilement formees entre des experiences du

sujet, entre des taches effectuees par Ie sujet, entre des stimulations peryues par Ie

sujet ou encore des reponses fournies par Ie sujet, lorsque ces elements sont

proches les uns des autres.

En utilisant nne terminologie moderne, nous pouvons decrire c~s grandes
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lois de I'apprentissage comme des principes gouvernant I'association entre

stimulus et reponse. Ce type d'apprentissage entre stimulus et reponse et

association progressive entre une action et son resultat est a la base du

behaviorisme et du conditionnement operant de Skinner. Cette theorie de

I'apprentissage a ete baptisee aI'epoque de « theorie connexionniste» de I'esprit.

Contrairement au connexionnisme moderne, Thorndike ne s'est pas interesse en

detail aux connexions neurones mais surtout aux associations entre percepts et

comportements. Pour lui, I'apprentissage consiste a etablir une association ou

connexion entre des « impressions sensorieIIes » et des « impulsions a I'action »

(Gaonac'h, 1991 :12).

Point de vne de Skinner

La position de Skinner (I957) sur Ie behaviorisme est exposee

principalement dans un ouvrage qui se situe dans Ie prolongement du courant
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associationniste. II est considen! comme Ie plus typique de ce qu'on appelle Ie

rigorisme de ces conceptions et pour la rigueur avec laquelle il explore

I'application de ces conceptions a tous les domaines de comportements. On

connait la fameuse experience du « rat de Skinner» (Gaonac'h, 1991 : 13). Elle

est a la base des concepts theoriques de Skinner et de leurs applications, y

compris, les comportements humains les plus complexes.

L'experience se deroule dans une cRge insonorisee, comportant un godet

ou peuvent arriver des boulettes de nourriture. C'est un levier manipulable par

I'animal qui declenche automatiquement, par I'interrnediaire d'un mecanisme

approprie, I'arrivee de la nourriture. Lorsqu'on place dans cette cage un rat

affame, celui-ci manifeste une intense activite exploratoire, appuie par hasard sur

Ie levier et obtient ainsi une boulette de nourriture. L'animal la mange et reprend

son activite exploratoire. II appuie a nouveau «par hasard » sur Ie levier. Si on

note Ie temps qui s'ecoule entre deux pressions successives sur Ie levier, on

const.ate que ce temps diminue progressivement (a la maniere de la courbe de

Thorndike), jusqu'a ce que Ie rat appuie de fa90n repetee et constante sur Ie levier

pour obtenir de la nourriture (Gaonac'h, op. cit: 14).

Nous trouvons dans cette experience, les deux principes fondamentaux,

selon Skinner, de l'acquisition d'un comportement. D'abord, il faut que Ie sujet

produise une reponse a un moment donne, c'est-a-dire Ie comportement a acquerir

apparaisse quelles que soient les modalites de cette apparition (dans I'experience

ci-dessus, la reponse «pression sur Ie levier» declenchee incidemment par une

stimulation). Ensuite, Ie rcnforcemcnt (l'obtention d'une boulette de nourriturc)
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accroit la probabilite de reapparition de cette reponse. CeIIe-ci devient capacite

acquise s'il y a renforcement repete. Tout apprentissage s'effectue selon ces lois:

pour etre apprise, une reponse doit etre effectuee et immediatement renforcee.

Cette theorie, appliquee a I'apprentissage des langues etrangeres, est

fondee sur deu.x approches qui sont d'une part, la linguistique structurale et

d'autre part, la psychologie du comportement La I'inguistique structurale selon

les termes memes de Saussure (1916), est que la valeur d'un terme se definit par

opposition au.x autres termes du systeme, mais la linguistique distributionneIIe

egalement (Bloomfield, Harris, Fries), permet de mettre en evidence les deux axes

de la langue: axe paradigmatique, celui de la distribution des elements dans

I'enonce et axe syntagmatique, celui de la transformation.

Les processus mentaux ne peuvent constituer une explication satisfaisante

des comportements humains. C'est pour Skinner une voie sans issue, qu'iI taxe de

mentalisme. La seule voie pour I'etude du langage est alors de ne Ie considerer

que sous son aspect de comportement Skinner considere ces concepts comme

contingences de renforcement qui sont a la base de tout comportement. EIIes

correspondent a I'interaction entre trois classes d'evenements successifs: une

stimulation (occasion de production d'une reponse), un comportement de

I'organisme (reponse) et un evenement e:-:terieur a l'organisme qui suit Ie

comportement Les stimuli antecedents jouent un role important dans Ie controle

du comportement verbal. Ils sont en effet inclus dans une contingence de

renforcement dont les trois termes peuvent etre formules ainsi : en presence d'un

stimulus determine, une reponse determinee est suivie de maniere caracteristique
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d'un renforcement determine. Une telle contingence est une propriete de

I'environnement. L'ensemble des comportements acquis, d'apres Skinner, seront

sous la double dependance des stimulations (c'est-II-dire, des circonstances de la

production de tel comportement) et des renforcements (c'est-II-dire, des

consequences environnementales du comportement) (Gaonac'h, op.cit : 16).

Le passage d'une langue II une autre est fondamentalement con(:u comme

I'acquisition de liaisons stimulus-reponse OU Ie stimulus est dans une langue et la

reponse dans une autre. Symetriquement, I'acquisition d'une L2 n'implique pas

necessairement la possibilitl! de traduction d'une langue II une autre et c'est

notamment Ie cas lorsque deux langues sont acquises independamment I'une de

I'autre. Selon Skinner, la connaissance de deux langues n'est pas en principe

suffisante pour etre capable de traduire : il faut aussi acquerir des liaisons verbales

(d'une langue II I'autre) specifiques du comportement de traduction. C'est

I'occasion pour Skinner de recuser II nouveau tout mentalisme. Les applications

de I'enseignement programme skinnerien dans Ie domaine des L2, sont, dans un

sens plus large, ce que Ie courant audio-oral en didactique des L2 a retenu de la

theorie du conditionnement. Le role de I'enseignement est de menager des

contingences de renforcement susceptibles d'accroitre la possibilite d'apparition

des reponses adequates, dans un certain contexte situationnel, sous Ie controle de

renforcements environnementaux. C'est la methode audio-orale developpee dans

les annees 60 que I'on considere souvent comme I'application pedagogique la

plus evidente des concepts theoriques skinneriens. Les techniques de base sont : la

presentation orale des dialogues, les exercices intensifs, I'elimination de la
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grammaire.

Les principes en sont les suivants :

I 1
I',

I
l:

2

Le langage est un comportement; un comportement ne peut etre acquis

qu'en incitant l'eleve a « se comporter », c'est-a-dire a pratiquer Ie

langage;

La forme orale est predominante : les « comportements » de langage sont

d'abord, sur Ie plan historique et sur Ie plan genetique (reference faite ala

L1), des comportements paries;

3 La methode doit conduire l'eleve a produire des comportements de
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chose» (Gaonac'h, op. cit : 26).

L'adoption des principes skinneriens de l'apprentissage a fait que I'accent

est mis plutot sur la perfonnance que sur I'analyse. Du point de vue de la pratique

pedagogique, on s'efforyait de mettre en place des automatismes par Ie recours au

renforcement immediat plutot qu'a I'explication, ce qui entcaine I'utilisation

massive lies exercices structuraux et du laboratoire de langues qui pennet un

entrainement individuel. Dans cette perspective, la primaute de la langue orale a

ete soulignee tout particulierement en insistant sur les distinctions phonologiques

propres au code oral. Par ailleurs, chaque langue etant vue comme differente et ne

pcuvant etre reduitc aune autre, on evitalt la traduction.

Rivers (1964), cite dans Gaonac'h (1991 : 27), qui se referea la tMorie de

Skinner, propose comme point de depart que, « I'apprentissage d'une langue

etrangere est fondamentalement un processus mecanique de fonnation

d'automatismes ». II precise que dans la situation scolaire d'apprentissage, Ie

renforcement vient de I'approbation du professeur. Le renforcement pennet la

discrimination progressive des sons corrects au niveau phonologique. Les

exercices structuraux et la technique la plus developpee dans ce cadre sont fondes

SUi" Ie principe behavioriste de gen6alisatiun : lorsqu'une reponse est renforcee, Ie

renforcement porte aussi sur des reponses associees a d'autres stimuli. Ce principe

pennet aux tenants behavioristes de rendre compte de I'apprentissage par analogie

sans cependant faire appel a des notions mentalistes.

On peut cependant s'interroger sur la realite de ce qui est entraine dans ces

exercices. Lorsque I'eleve doit essentiellement remplacer un mot par un autre mot
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dans une chaine, cela peut etre fait sans porter attention Ii la structure elle-meme,

simple substitution lexicale, ce qui ne correspond plus lil'objectif de principe de

I'exercice. La recherche de structures dans la langue etrangere doit determiner la

sequence et la nature des exercices structuraux proposes. D'ailleurs, Gaonac'h

(op.cit :28) remarque qu'il n'est pas une methode qui soit I'application des

conceptions behavioristes en didactique des L2, certaines pratiques pedagogiques

sont explicitement ou implicitement d'inspiration behavioriste.

II est clair que dans la tMorie skinnerienne, la repetition par elle-meme ne

peut avoir aucun effet si des contingences de renforcement n'ont pas ete adaptees

aux acquisitions visees. La plus grande attention doit etre portee aux stimulations

(situations qui declenchent les productions eventuellement repetitives) et aux

consequences environnementales. L'apprentissage n'est nullement la consequence

de la repetition de stereotypes, mais au contraire, la constitution des

comportements nouveaux, de par une activite de l'eleve dont les stimulations en

jeu dans les exercices proposes devaient etre controlees.

Cependanl, iI n'est pas dans notre propos de denoncer Ii priori la repetition

dans toute pedagogie d'inspiration behavioriste. II existe souvent un moment de la

le~on qui vise la repetition dans Ie cadre de la prononciation. C'est un moment

que chacun serait d'accord Ii admettre comme une concession necessaire Ii une

demarche pedagogique pour la mise en place d'un certain nombre d'automatismes

de base.

Interference et ['analyse contrastive: selon Lado

L'idee d'une influence de la langue premiere ou langue matemelle (LI)
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sur Ie processus d'appropriation d'une langue seconde ou etrangere (L2) est

ancienne. L'apprentissage des langues etrangeres fait recours Ii la theorie de

l'analyse contrastive. La comparaison de deux langues, quelies soient proches ou

non, est ce que I'on entend generalement par analyse contrastive. II existe une
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somme considerable de theories contrastives en didactique des langues. On se

souvient de I'hypothese originelle de I'analyse contrastive dans sa formulation

{( forte» (Lado, 1957), que I'apprentissage de L2 est principalement determine

par la structure de LI, et que si les structures de L2 coincidant avec celles de LI

seront apprises sans peine grace au transfert positif, alors que les structures

contrastantes poseront des difficultes d'apprentissage et provoqueront des erreurs

dues au transfert negatif.

L'approche contrastive proposee par Lado donne une structure aux idees

d'origine de Weinreich. II exprime I'importance de I'analyse contrastive en

conception materielle de I'enseignement des langues. Cette approche trouve son

elan dans des considerations pedagogiques. Elle a en effet pour but premier de

resoudre les difficultes rencontrees lors de I'acquisition de L2. Tres influencee par

I'ecole behavioriste (Bloomfield 1933, Skinner 1938) I'hypothese maintenant bien

connue de Lado suggere que, les erreurs de L2 constatees chez I'apprenant sont

dues Ii un transfert des habitudes acquises de la langue source Ii la langue cible et

de la culture source Ii la culture cible. Le contact entre les deux langues etant

inevitable, Lado propose de lutter contre les difficultes provenant des differences

entre LI et L2 en analysant et en comparant celles- ci. Ainsi, affirme-t-il que:

"The teacher who has made a comparison of the
foreign with the native language of the student will
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know better what the real learning problems are and
can better and better provide for teaching them"(1957 :
2).

L'analyse contrastive permet de pn!dire les erreurs que va commettre I'apprenant

de L2 en relevant les zones de difference entre LI et L2. Cette approche offre une

explication theorique a une partie des erreurs relevees dans I'expression d'une

langue seconde. On la considere alors comme LA solution pour

I'enseignement/apprentissage des langues etrangeres.

Parlant de I'hypothese de Fries, Lado continue pour indiquer la necessite

de comparer les deux langues pour pouvoir predire les difficuItes de productions

langagieres des apprenants et de foumir les meilleurs outils pour I'enseignement

de la langue, ce qui, par consequent, permet d'etablir des progressions pour

I'apprentissage sur .Ia base de ces comparaisons.. II montre une precision

remarquable dans les phenomenes d'interference de I'espagnol, du chinois et du

portugais avec ceux de l'anglais. II affirme que:

We now see more clearly the need for comparing the native
and the foreign sound systems as a means of predicting and
describing the pronunciation problems of the speakers of a
given language learning another. Since the transfer is usually
one direction, from the native language to the foreign
language, an analysis with English as the foreign language is
not the same as one with English as the native language
(Lado 1957: 10-11).

Cette conviction que des differences Iinguistiques pourraient etre

employees pour prevoir les difficultes d'apprentissage d'une langue etrangere, a

produit la notion d'hypothese contrastive d'analyse (CAH).

Les travaux de Lado ne se Iimitent pas seulement a la comparaison des
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phonemes, mais its incluent d'autres aspects de la langue tels que Ie lexique et la

syntaxe. II s'est efforc6 de trouver des explications en vue d'6laborer une

methodologie nouvelle. Les series d'exercices que Lado produit ont ete faites Ii
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partir d'une description comparative de deux langues en presence: la langue

premiere et la langue etrangere. Selon lui, l'identification des phonemes, des

structures syntaxiques et des elements lexicaux de la langue maternelle et de la

langue etrangere avec une meme distribution ne pose aucun probleme

d'apprentissage. Mais ces memes elements qui apparaissent dans la langue

etrangere et la langue premiere de I'apprenant avec une distribution differente

posent des difficultes d'apprentissage. En somme, les analyses contrastives et Ie

concept de transfert sont des outits utiles pour expliquer certaines erreurs dans les

structures de la langue interrnediaire des apprenants d'une L2.

L'elaboration tMorique de Lado repose sur la theorie de I'interference et

sur l'idee qu'une etude comparative entre langue source et langue cible va

perrnettre de reperer Ii priori les zones de difficultes pour I'apprenant. Selon lui, Ie

principal obstacle dans I'apprentissage d'une langue etrangere est l'interference

du systeme de la langue maternelle/premiere de l'apprenant dans Ie systeme

Iinguistique de la langue etrangere. Le postulat de base d'apres Veronique (1997)

est que, toute difference interlinguistique, difference recensee selon Ie cadre

descriptif de la Iinguistique structurale, sera source de difficultes donc cause

d'crrcurs.

Cette theorie fait egalement l'objet de versions plus ou moins radicales et

entraine de nombreuses polemiques. Initialement, on esperait, ainsi que I'affirrnait
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Lado (1957), pouvoir deduire les difficultes de la comparaison systematique des

deu.x langues en presence pour la planification de l'enseignemenL Mais les

resultats des recherches ont montre un echec relatif de I'analyse contrastive. Les

similarites et differences entre deu.x systi~mes linguistiques et Ie traitement des

moyens linguistiques dans la production et la comprehension reelles sont choses

Ires differentes. Pour un apprenant possedant une langue maternelle donnee, une

structure donnee de la langue etrangere peut etre facile a percevoir mais difficile a

produ~ ou I'inverse, OGein,1989). Cela ne veut pas dire nier Ie fait que la

connaissance d'une langue premiere par !'apprenant influence la fa~on dont il

saisit et eventuellement apprend une langue seconde ou etrangere. En ce qui

concerne la notion de transfert, I'existence de p!usieurs formes de transfert est

trop evidente pour etre ignoree. Lado etait d'ailleurs conscient du probleme

puisqu'iI considerait la prediction d'erreurs par !'analyse contrastive comrne une

serie d'hypotheses qu'i! fallait ensuite valider par l'observation. Celie

consideration est renforcee par I'expression « tend to» (1957: I) signifiant que

les locuteurs ont seulement tendance a transferer les formes de 11 sur L2. Peut-

etre sous-entend-il par la que d'autres processus entrent en ligne de compte.

I,
I

Cependant, I'approche contrastive, en tant que description comparee de

deu.x langues, et degage de son ancrage behavioriste initial, apparait

pedagogiquement utile si I'enseignant a une connaissance de la langue maternelle

des apprenants (dans notre contell.1e dagara) pour structurer ses activites

pedagogiques.

37



ri
II[I
I;
II
I:
"I'
[!

; I
! ;

I
I

I
!

\ i

!i, I

I

iI
; 1

I
I
,

I

I
I

Theories cognitivistes de I'acquisition/apprentissage

L'opposition tenninologique entre « acquisition» et « apprentissage »

pose un certain nombre de problemes. On utilise souvent Ie tenne « acquisition»

pour designer I'apparition du langage chez I'enfant et celui d'« apprentissage»

pour indiquer un processus d'appropriation d'une langue seconde. Les

didacticiens opposent egalement une appropriation en contexte scolaire d'une

langue (apprentissage) a I'appropriation sans guidage (acquisition). En

psychologie, I'acquisition renvoie a I'inne alors que I'apprentissage renvoie ace

qui est appris, ce qui rend encore plus confuse la distinction initiale. Dans la

theorie de Krashen (1981), la distinction s'opere aun autre niveau, en ce sens que

Ie tenne acquisition en anglais (acquisition) concerne un processus comparable a

la genese du langage de I'enfant et qui chez I'apprenant adulte serait inconscient

ou subconscient alors que I'apprentissage en anglais (learning) serait conscient.

Cette distinction a longtemps oriente les demarches didactiques en FLE qui

tentent de saisir les differenls modes d'appropriation d'one langue (langue

premiere ou maternelle vs langue seconde ou etrangere). Corder (1967) parle ainsi

d'apprentissage guide (enseignement structure d'une langue) et d'apprentissage

non guide (hors contexte scolaire) alors que pour Klein (1989), iI s'agit de la

distinction entre la notion de communiquer et celie d'utilisation du repertoire

Iinguistique. Veronique (1985 : 45) emploie, quant alui, Ie tenne d'apprentissage

avaleur generique « apprentissage naturel et apprentissage guide ».

Cuq et Gruca (2003 :110) citant Py (1968) presentent I'acquisition comme

Ie « developpement spontane, naturel et autonome des connaissances en L2 » et
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I'apprentissage comme une «construction artificielle, caracterisee par la mise en

place de contraintes externes notamment metalinguistiques et pedagogiques- qui

ont pour elfet de deregler I'acquisition sous Ie fallacieux pretexte de I'ameliorer

ou de I'accelerer ». IIs critiquent I'aspect souvent presente comme parasitaire de

I'apprentissage: iI n'y aurait pas, selon eux, d'acquisition pure, c'est-a-dire pas

d'acquisition sans apprentissage. De meme, on peut dire qu'i1 n'y a pas non plus

d'apprentissage pur. Nous constatons que Ie processus d'apprentissage d'une

langue etrangere n'est pas evidemment, similaire a celui de la langue maternelle.

Cependant, lorsqu'on etudie la fa90n dont Ie jeune apprenant elabore son propre

systeme linguistique, on peut se demander si, dans I'apprentissage d'une langue

etrangere, il ne se produit pas des phenomenes parfois comparables. Dans

I'appropriation, par celui qui apprend la langue, certains aspects du systeme

entrent dans la construction de «grammaires intermediaires» (Galisson et aI,

1982: 74).

L'appropriation dite naturelle n'est pas aussi spontanee qu'on I'a crue a

une epoque donnee. Elle comporte des elements de guidage ou de guidance. II est

difficile aujourd'hui de soutenir que I'acquisition en milieu naturel se

caracteriserait par une activite communicative purement spontanee. Ces nouveaux

points de vue conduisent certains auteurs comme Corder (1967), Veronique

(1985), Cuq et Gruca (2003) a reconsiderer Ie terme « acquisition ». Ce terme

designe essentiellement I'engagement du locuteur dans I'acte d'apprendre, c'est-

a-dire de gerer, a divers niveaux, son acquisition dans les interactions. De meme,

I'institution scolaire n'est pas Ie lieu d'apprentissage exclusivement formel. Des
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apprentissages informels peuvent se produire en dehors de la salle de classe. En

classe de langue, on s'aper~oit qu'i1 y a des elements qui sont acquis sans qu'ils

aient veritablement ete enseignes.

Le terme {( cognitif» fait reference a la connaissance (Gaonac'h, 1991 :

107). Les connaissances acquises (explicites ou implicites) peuvent determiner la

maniere dont nous percevons, c'est-a-dire dont nous prenons en compte les

informations de notre environnement. Ce qu'on appelle apprentissage dans la

terminologie classique de la psychologie, c'est I'acquisition de nouvelles

connaissances ou capacites.

Chaque enfant acquiert en I'espace de quelques annees, I'essentiel des

instruments linguistiques de la societe dans laquelle iI vito Des enquetes recentes

montrent a quel point un enfant, 10rsqu'i1 arrive a I'ecole pour la premiere fois,

possede deja des connaissances du monde, d'ordre culturel, social et aussi

linguistique, dont I'enseignant, au lieu de I'ignorer ou d'en faire table rase comme

Ie suggerait la pedagogie behavioriste, doit tenir compte et sur laquelle iI lui est

necessaire de s'appuyer s'i1 veut aider I'enfant a acquerir des savoirs nouveaux

(Gaonac'h, op. cit.).

On ne peut donc pas continuer a opposer apprentissage en milieu scolaire

et acquisition en milieu nature!. C'est comme si les termes {( apprentissage » et

« acquisition» sont distincts dans I'enseignementlapprentissage des langues

etrangeres. Pour nous, nous sommes convaincu qu'i1 y a des influences

reciproques entre acquisition et apprentissage puisque chez nous, Ie dagara est en

meme temps acquis et appris dans un milieu naturel et scolaire ; ce qui n'est pas Ie
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cas dans I'appropriation du franyais chez les apprenants dagara. Ce qui nous

importe, c'estle processus d'acquisition ou d'apprentissage du FLE. Le dagara est

I'une des langues ghaneennes enseignees au niveau SHS et au niveau

j' universitaire. Nous nous rendons deja compte que les apprenants dagara disposent
r,;

"I; d'une connaissance en dagara avant d'apprendre l'anglais et Ie franyais. Dans une

perspective cognitiviste, Gaonac'h (1991 : 107) postule que:

les connaissances qu'un individu possede deja sont Ie principal
determinant de ce que cet individu peut apprendre, qu'i1 s'agisse
d'une situation d'apprentissage implicite (experience
quotidienne) ou explicite (exercice scolaire). Ces connaissances
prealables ne sont pas necessairement liees directement aux
stimulus presents dans la situation d'apprentissage; elles
peuvent servir a elaborer les information presentes.

..

I
i
I

I
i,

Ce point de vue place la perspective cognitiviste dans la lignee des philosophies

inneistes du deja-Ia ou du deja-acquis. Cela veut dire dans une c1asse de FLE,

I'enseignant ne doit pas ignorer ce que I'apprenant possede deja en langue

premiere ou maternelle.

De nombreuses recherches auxquelles se rattachent des chercheurs comme

Chomsky (1959,1969), se tournent vers une explication de type inneiste. Pour

Choms!,:y, I'acquisition d'une langue tant maternelle que seconde ou etrangere

releve de processus innes et universels. Les psychologues cognitivistes marques

par la linguistique choms!':yenne commencent a considerer I'apprentissage comme

un processus beaucoup plus createur, davantage soumis a des mecanismes

internes qu'a des influences extemes. D'autres comme Piaget (1963), tentent de

mettre en relation les etapes de I'apprentissage avec Ie developpement intellectuel

de I'enfant.
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Tous sont d'accord aujourd'hui pour affirmer que I'apprentissage du

langage n'est pas une simple imitation de I'adulte Iiee II !a frequence des

stimulations, des modeles proposes et au « renforcement» des bonnes reponses

foumies par l'enfant !orsqu'il repele bien des enonces grammaticalement corrects

donnes en exemple (Galisson et ai, 1982).

La psychologie cognitive est plus connue par des travaux sur

I' intelligence, la resolution des problemes, les concepts ou de maniere plus

generale, sur Ie traitement complexe de I'information. Un aspect sans doute

central de la psychologie cognitive est en effet qu'i! n'y a pas, remarque Gaonac'h

(1991 : 108),

de fonction autonome d'apprentissage ou de memorisation,
mais que !es acquisitions constituent une des consequences de
I'activite mentale : celle-ci a un produit (perception d'objets,
comprehension ou production d'enonces verbaux, etc) ; ce qui
est « stocke» par Ie sujet, ce n'est pas ce produit, mais c'est
I'activite mentale qui en est la cause: traitement perceptif,
operations psychologiques.

Ainsi I'individu est considere comme un etre actif capable de trailer

« l'information allant de I'intrant (ou input) II I'extrant (ou output)) (Germain,

1993: 205).

Pour ce qui est de la psychologie cognitive, on pourrait dire qu'i! s'agit

schematiquement d'une fayon de prendre en compte la participation de l'individu

II son propre apprentissage. L'apprenant n'est plus un etre passif qui ne reyoit de

l'enseignant qu'un ensemble de stimuli extemes comme c'etait Ie cas pour la

psychologie behavioriste. L'apprentissage est considere comme un processus actif

qui se deroule II !'interieur de I'individu et qui est susceptible d'etre influence
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avant tout par cet individu.
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L'apprentissage est done une activite d'interaction entre I'apprenant et son

ensignant dans un milieu favorable d'apres Piaget.

Theorie piagetienne

La tbeorie cognitive de Piaget presente des caracteristiques specifiques par

rapport a I'apprentissage <iu langage. II faut rappeler que la tbeorie piagetienne

vise a elaborer une tbeorie de la connaissance. La theorie de la connaissance

defendue par Piaget s'enracine dans I'application d'une loi biologique

fondamentale: I'organisme possede des structures adaptatives, constituees de

systemes actifs de reponse et de reorganisation. Un tel systeme tend ala fois a:

~ ase conserver, aintegrer tout nouvel objet ou toute nouvelle situation, par

un mecanisme « d'assimilation » aux schemes disponibles ;

~ a s'adapter aux eventuelles stimulations du milieu, par un mecanisme

«d'accomodation », qui permet de modifier les schemes disponibles pour

ameliorer la maitrise d'un nouvel objet ou d'une nouvelle situation

(Gaonac'h, 1991 : 118).

Ces deux notions des, (I'interactionnisme et Ie constructivisme) nous

permettent de presenter la perspective piagetienne sur Ie langage.

Interactionnisme

D'abord, !'organisme vise amaintenir un etat d'equilibre. Si celui-ci est rompu

par des perturbations exterieures, I'organisme cherche a Ie retrouver par un

processus d'auto-regulation. II y a done une interaction permanente entre Ie
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sujet et Ie milieu.

Constructivisme

Ensuite, ce qui est des lors primordial, c'est I'activite de l'organisme ou plus

exactement l'action qu'il exerce sur Ie milieu et les resistances que celui-ci lui

oppose. L'elaboration des structures de connaissance est progressive, selon une

succession d'equilibres et de perturbations, done de paliers ou de stades. Les

acquis d'un stade ne sont pas perdus lorsqu'un desequilibre transitoire survient,

mais ils sont integres dans ceux du stade ulterieur.

Si I'on aborde la theorie de Piaget atravers la notion de stade, on peut dire

du langage qu'il se developpe a travers des systemes successifs, dont chacun

possede ses propres regles de fonctionnemenl, sa propre coherence. On peut

insister sur Ie fait que chacun de ces stades de langue possede une coherence

suffisante pour fonctionner ason propre niveau. Les premiers stades ne sont pas

caracterises par I'absence de regles de production, mais par I'emergence de

regles autres que celles de la norme du langage adulte. Chaque etat constitue un

systeme d'operations apartir duquell'etat ulterieur est construit.

La psychologie piagetienne montre qu'il y a une liaison etroite entre

developpement cognitif et developpement linguistique. Dans Ie developpement

de I'enfant:

« learning grows from children's interaction with the world.
Thus, children are not passive receptacles waiting to be filled
with a teacher's knowledge. Building what children already
know, teachers should engage children in concrete
demonstrations and stimulate them to think for themselves»
(Myers, 1998: 93).
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Ce qu'i1 nous faut retenir de cette perspective, est que I'apprentissage du langage

utilise les structures generales de I'intelligence et n'est donc pas isoh!e du reste du

developpement intellectuel. Le langage, chez Piaget, n'est jamais etudie « pour

I soi}): iI n'est qu'une des manifestations de la fonction (piaget, 1945) cite par

Gaonac'h (1991: 119). La fonction semiotique correspond il l'elaboration

d'instruments de representation, instruments qui perrnettent il l'intelligence de

prendre de la distance par rapport il I'action et il la perception. Les differentes

representations ainsi construites ne possedent pas exactement les memes

proprietes: les images mentales, les symboles, les signes langagiers n'etablissent

pas de la meme fa~on la figuration des proprietes de la realite. Mais iI existe entre

ces modes de representation une continuite fonctionnelle: Ie signifie y est

toujours Ie resultat d'une operation cognitive, Ie produit d'une assimilation. II est

en relation etroite avec les activites operatoires. L'exercice du langage ne peut

modifier Ie resultat d'epreuves au niveau operatoire. Par contre, Ie langage

suppose, pour etre assimile, l'existence anterieure des structures logiques qui

rendent cette assimilation possible. La caracteristique specifique de l'homme n'est

pas Ie langage, mais la disposition des structures cognitives, dont depend

I'emergence du langage (piaget, 1963; Gaonac'h, 1991).

On voit ainsi que Ie langage, n'est non seulement un outil de

representation vraiment privilegie, rnais encore qu'i1 peut etre considere, quant il

ses caracteristiques proprement Iinguistiques, comme un objet qui, parmi tous les

objets de l'environnement physique et social, peut etre explore par l'enfant et sur

lequel I'enfant peut appliquer des mecanismes de traitement cognitif generaux.
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C'est un objet «assimilable» selon Ie sens du tenne de Piaget (Gaonac'h, ibid).

L'application des lois interactionnistes au langage se trouve dans des

travaux qui visent a rendre compte, dans une perspective fonctionnaliste, de

I'acquisition du systeme langagier. II s'agit alors de montrer que I'activite de

I'enfant vise essentiellement a introduire une organisation dans cet aspect

particulier de son environnement qu'est Ie langage. Cela veut dire que pour Ie

construire, iI faut maltriser les regles internes du langage (regles liees aux

caracteristiques phonologiques, semantiques, syntaxiques, etc).

La tMorie de Piaget est liee aux problemes d'apprentissage des langues.

L'accent est mis sur I'existence des structures qui rendent I'apprentissage possible

de par Ie role que celles-ci jouent dans I'interaction avec Ie milieu. Celui-ci n'est

en quelque sorte q'une occasion d'apprentissage, qu'un apport de stimulations.

Pour Piaget, les structures de connaissance sont generales. Elles trouvent leur

fondement dans des structures biologiques, mais il n'existe pas de maniere innee.

L'equipement inne qui pennet I'emergence de telles structures n'est pas specialise

mais fonctionnel. II pennet I'application des mecanismes cognitifs aux echanges

avec Ie milieu et par la la construction de I'intelligence humaine, dont la maitrise

du langage est un aspect.

Les connaissances qui font I'objet d'un processus d'apprentissage sant

relatives a un systeme de regles. Le developpement ne consiste pas a apprendre

ces regles mais ales decouvrir ou a en etablir un systeme interiarise. Les

interactions avec !'environnement sant fondees sur Ie pastulat que !a langue

fonctionne bien selan ce systeme de regles.
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C'est, pour I'essentiel, sur ces notions que sont fondes les travaux qui, a

partir d'une analyse cognitive des erreurs, ont tente de rendre compte des

processus d'apprentissage d'une L2. L'utilisation de la notion d'interlangue et la

reference a une hypothetique « sequence naturelle d'acquisition (Gaonac'h, 1991 :

121) correspondent a une theorisation tout a fait congruente avec celles de

Piaget ».

Cette analyse de theorisation nous conduit a aborder les processus

d'apprentissage du FLE chez les apprenants dagara sous I'angle des activites

langagieres. Lorsque Piaget centre son analyse du langage et de l'apprentissage

sur la fonction de representation, nous constatons qu'il neglige en effet la fonction

de communication. L'expression de « competence de communication» est

comme une nouvelle forme de reponse ala question: Que veut dire «savoir une

langue»? L'approche communicative recentre I'enseignement de la langue

etrangere sur la communication, un concept ele developpe par Hymes (1984). Les

membres d'une communaute Iinguistique ont en partage une competence de deux

types: un savoir Iinguistique et un savoir sociolinguistique ou, en d'autres termes,

une connaissance conjuguee de normes de grammaire, et de normes d'emp!oi.

Pour lui, l'objet de travail est l'ethnographie de la communication. Savoir une

langue dorenavant, c'est savoir communiquer en connaissant la regie du jeu (ce

qui est pour nous, l'objectif primordial du FLE). II ne suffit pas de connaitre Ie

systeme linguistique, il faut egalement savoir s'en servir en fonction du contexte

social. Donc, ce n'est pas parce qu'on possede une competence orale et

Iinguistique qu'on possede une competence communicative. L'environnement
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socio-culturel et la situation d'enonciation demeurent en effet des facteurs

determinants. Car posseder une (nouvelle) langue, c'est aussi en posseder des

usages sociaux, en fonction de plusieurs facteurs comme, Ie statut social des

partenaires de la communication, Ie sujet, Ie theme, les conditions de I'echange

(qui? aqui? quand? OIl ..•) et I'intention de celui qui parle.

Moirand (1990), aussi identifie quatre composantes pour communiquer :

une composante Iinguistique, une composante discursive (connaissance et

appropriation des differents types de discours), une composante referentielle (Ia

connaissance des domaines de I'experience et des objets du monde et de leur

relation) et enfin une composante socioculturelle (Ia connai~sance et

I'appropriation des regles sociales et des normes d'interaction entre les individus

et les institutions, la connaissance de I'histoire culturelle et les relations entre les

objets sociaux). La langue conyue ainsi peut devenir d'abord un outil de

communication et de socialisation dans la classe et puis dans la societe et par la

suite un outil au service des apprentissages dans la discipline FLE.

Quant aChomsky, la maitrise de la langue est consideree comme un duo:

competence et performance, la competence etant la connaissance et la

performance, la capacite autiliser la langue. Cette distinction entre competence et

performance touche a une problematique qui n' etait pas neuve en psychologie

(Gaonac'h, 1991). La competence est un savoir implicite qui n'apparait pas

necessairement au plan comportementaI. D'apres Choms!-)' (1969: 126), Ie

« terme technique de 'competence' designe la capacite qu'a
Ie locuteur-auditeur ideal d'associer sons et sens en accord
strict avec les regles de sa langue ».
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Pour developper une telle competence, nous privilegions les actes

communicatifs. La langue est une activite interactionniste et constructiviste. C'est

pour cela que nous favorisons les echanges et les interactions entre les apprenants

et l'enseignant d'une part et les apprenants entre eux d'autre part pour leur

permettre de developper la competence linguistique. Apprendre Ie FLE aux

apprenants dagara de parler dans une salle de c1asse est une serie d'activites

interactionnelles pratiques qui est Ie resultat de la competence linguistique. C'est

dans cette perspective que la tMorie de Piaget sur I'interactionnisme et Ie

constructivisme nous parait important.

Theories cognitivistes et ['analyse des erreurs

L'analyse contrastive n'a plus aujourd'hui Ie prestige de ses debuts, de

I'epoque oil I'on a elabore

«des grammaires contrastives- d'abord structurales, puis
generative-transformationneHes- lIn nombre considerable de
paires de langues» (paule et Woodley, 1993 : 42).

L'hypothese contrastive est excessive, puisqu'elle fait du transfert Iinguistique, ce

qui est Ie processus principal de l'apprentissage. L'hypothese contrastive dans une

formulation affaiblie, est reduite 11 une hypothese explicative et non plus

predictive, qui cherche seulement 11 rendre compte de certaines erreurs dans

I'apprentissage d'une langue seconde ou etrangere.

L'analyse des erreurs, developpee 11 partir des annees 60, marque une

etape importante dans la recherche en didactique des langues, progressivement

detachee du cadre de la Iiilguistique appliquee representee par Ie behaviorisme et

Ie principe du conditionnement par stimulus exterieur. Elle est consideree comme
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complement ou substitut economique aux analyses contrastives d'apres Strevens

(1964) cite par Santacroce (1991 : 330-331):

Les erreurs commises et les difficultes rencontrees par les
apprenants dans I'apprentissage refletent bon nombre des
points de difference qui seraient automatiquement inclus
dans une comparaison bilingue complete...L'analyse
systematique des erreurs constantes, II I'aide des
categories et des techniques de la Iinguistique modeme
ouvre un champ fecond aux recherches ulterieures. En se
concentrant sur les points de difficulte les plus evidents,
elle apporte une contribution II I' enseignement des
langues...L'analyse des erreurs ne saurait remplacer les
etudes contrastives, mais elle offre une solution de
rechange qui peut porter plus vite des fruits.

Ensuite, I'analyse des erreurs compensait !'impossibilite ou la difficulte

d'analyses contrastives dans Ie cas des langues matemelles moins ou non decrites

ou inconnues des enseignants et des chercheurs. C'est Ie' cas de publics

plurilingues comme dans de nombreux pays africains en general et dans notre

situation ghaneenne en particulier.

Les tMoriciens d'analyse des erreurs (Corder 1967, 1971, 1974; Selinker

1972) constatent que certaines erreurs de l'apprenant ne sont ni interlinguaies ni

intralinguales. C'est-II-dire, il y a des structures erronees qui ne ressemblent ni II

celles de la langue matemelle de I'apprenant ni II celles de la langue etrangere.

Pour eux, les structures Iinguistiques d'un apprenant d'une langue seconde ou

etrangere sont deviantes, mal formees, incorrectes ou erronees puisqu'elles ne

peuvent etre completement decrites ni par les regles de sa langue matemelle ni par

celles de la langue etrangere.

L'analyse contrastive a donc cede la place II une analyse des erreurs, qui s'inscrit

dans une perspective cognitive.
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Point de Ylle de Corder

Les recherches en analyse des erreurs voient la domination de I'ecole

anglaise avec les contributions c1es de Corder et de Selinker sur la notion de

strategie d'apprentissage. La definition qui prevaut dans Ie champ fran~is est

empruntee a Corder (1971). L'apprentissage des langues est une activite d'ordre

cognitif de traitement de donnees et de formation d'hypothese. On peut considerer

I'apprentissage comme un processus global ou comme un ensemble de processus

a caractere universel, c'est-a-dire commun a tout apprenanL Mais les strategies

varient selon les indi\~dus et les situations d'apprentissage et de communication.

Les psychologues cogniti\~stes attribuent a I'apprenant d'une L2 un role

I
I

i,
I

. I

I

actifdans son propre processus d'apprentissage. Par exemple, on croit que I'erreur

est ine~table et qu'elle n'est que signe d'un etat de maitrise pro\~soire de la

langue par l'apprenanL C'est ainsi que chaque apprenant se construirait sa propre

« interlangue », c'est-a-dire une sorte de langue intermediaire provisoire,

differente a la fois de la langue de depart et de la langue cible. Par ses erreurs,

I'apprenant montre qu'i! teste continuellement les hypotheses qu'il se fait de la

langue. L'erreur est vue comme un processus naturel d'apprentissage. Dans cette

perspective, I'enseignant est amene a adopter une attitude de tolerance vis-a-\~s de

I'erreur. Dans son article fondateur, The significance of leamer's errors, Corder

(1967) preconise !'importance des erreurs des apprenants dans Ie processus

d'apprentissage des langues secondes ou etrangeres dans la communaute

linguistique.

Les principales distinctions methodologiques introduites dans I'analyse
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des erreurs renvoient a des indices positifs d'acquisition. Corder a montre

comment I'apparition des erreurs en langue etrangere comme en langue

maternelle chez les enfants, constitue un phenomene naturel, inevitable et

necessaire, et reflete par consequent, Ie montage progressif de I'apprentissage, sur

la base d'hypotheses successives. L'analyse des erreurs a alors un triple objectif;

tout d'abord, de mieux comprendre Irs processus d'apprentissage d'une langue

etrangere, ensuite, et plus pratique, d'ameliorer I'enseignemenl. Enfin, I'analyse

des erreurs en elaborant un modele des processus d'apprentissage a partir

d'indices et de traces Iinguistiques, perrnet de tester les categories descriptives

fonctionnelles de la langue cible. Les deux premiers objectifs s'articulent l'un sur

('autre: une meilleure comprehension des processus d'apprentissage contribue a

la conception des principes et des pratiques d'enseignement mieux appropries, ou

sont reconnus et acceptes Ie statut et la signification des erreurs.

Les erreurs, selon Corder (1967: 25):

are indispensable to the learner himself because we can
regard the making of errors as a device the learner uses in
order to learn. It is the way the learner has of testing his
hypotheses about the nature of the language he is learning.
The making of errors then is a strategy employed both by
children acquiring their mother tongue and by those learning
a second language.

En eITet, alors que I'analyse contrastive se focalisait essentiellement sur la

prediction et la maniere d'eviter les erreurs, I'analyse des erreurs cherche celles-ci

afin de les expliquer et d'essayer, a travers elles, de comprendre Ie processus qui

mime a leur production. C'est-a-dire, Ie processus d'apprentissagc d'un systeme

Iinguistique. II propose de passer d'un eclairage focalisant la recherche sur
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I'enseignement aun autre menant en valeur I'apprentis..<age de la langue seconde.

Cene position Ie pousse as'interroger sur la signifiC3tion des erreurs et achercher

des paralli~les entre I'apprentis..<age de la 12 et I'acquisition de la langue

maremelle. Il souligne Ie grand potentiel pour appliquer de nOU\'eIles hypotheses

au sujet de la fa,on dont les langues sont acquises dans la LI a I'etude d'une

deuxieme langue. Corder continue a indiquer que, dans I'acquisition de la LI, on

interprele les e.,:pressions incorrecles de I'enfanl en tant qu'e\;dence qu'iJ e..<t en

cours d'apprenOssage de la langue cible et que pour les chercheurs el enseignants

qui essaient de decrire sa connaissance de fa langue aun moment donne dans son

developpement, ce sont les erreurs qui foumissent I'e\;dence imponante.

Autrement dit, les erreurs foumissent au:" chercheurs el enseignants des

indications sur la fa,on dont une langue s'apprend au s'acquien, sur les strategies

et les processus utilises par l'apprenant dans sa decoU\'erte progressh'e de la

langue (Corder, 1967). Corder considere Ie processus d'apprentis..<age comme

I'elaboration d'une sene d'h)'Potheses failes sur les structures de la l:u;gue

seconde. Neanmoins, il ne rejene pas Ie concept de transfert entre LI el 12

puisque, pour lui, I'apprenant de la L2 construit son S)"5teme 12 en comparant

avec celui de sa langue malemeIle; cherchant les ressemblances et les differences.

Corder parle de I'e.xistence d'une thecne du transfer! 10rsqu'iJ aborde les

productions langagieres des apprenants d'une 12 :

Obsen'ation SUggests that many errors bear a strong
resemblance to-~haraclenstics of'the mother tongue, indeed
many erroneous unerances read like word-far-word
translations. This obsen-ation has led to the \\;dely accepted
theory of transfer which stales that a learner of a second
language transfers into his perfonnance in the second
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language the habits of his mother tongue. If the system of the
first language resemble those of the second language we
speak of facilitation, and where they differ there is
interference or, at least, a learning problem (Corder,
1974:130).

En situation d'appropriation d'une L2, tout s'explique it partir du phenomene du

transfert: ou bien la LI facilite I'apprentissage de la L2 (on parle alors de

transfert positif) ou elle en constitue une entrave (Ie transfert est alors negatif

c'est-it-dire qu'i1 s'agit d'un cas d'interference). Mais toutes les ressemblances

entre la LI et la langue cible n'entrainent pas necessairement des transferts

positifs de meme que toutes les differences n'entrainent des transferts negatifs.

Corder fait la distinction entre erreurs de performance (lapsus, fatigue,

etc.) qu'i1 appelle mistakes (fautes), et erreurs de competence (errors = erreurs)

dues it la meconnaissance des regles, it leur mauvaise application ou it une

interpretation erronee de celles-ci, influencee par la langue maternelle. Pour lui,

les erreurs, qui jusque-lit avaient ete considerees comme revelant des difficultes

d'apprentissage, sont des indices stirs du processus d'acquisition d'une langue

seconde au meme titre que les enonces mal formes d'un enfant Ie sont de son

acquisition de la langue maternelle. Les erreurs permettent donc d'evaluer et de

decrire la "competence transitoire" de I'apprenant ; elles refletent aussi cependant

la maniere dont la langue seconde est enseignee. Corder (1971) insiste sur Ie fait

que les productions de I'apprenant ne sont pas erronees du point de vue de ce qu'i1

appelle son "dialecte idiosyncrasique" qui represente un sous-systeme bien forme

de la langue cible.

Ainsi, bien que Corder attribue une grande importance it I'influence de la
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langue matemelle, i! reconnait m!anmoins I'existence d'autres variables. II constate

en effet, que certaines erreurs ne pouvaient pas provenir d'un phenomene

d'interference. Certaines erreurs semblent provenir de phenomenes rencontres lors

de I'acquisition de la langue matemelle chez I'enfant.

Concept d'interlangue de Selinker

Les tentatives les plus' marquees de modelisation avec notamment les

travaux de Selinker (1969, 1972) portent sur I'interlangue et Ie modele du

moniteur de Krashen (1981). D'apres Selinker, les erreurs sont dues a la langue

matemelle. Les observations faites par Selinker (1972) sur les strategies de

I'apprenant de L2 pour construire son interlangue restent valables. Selon lui,

I'interlangue c'est Ie resultat des strategies d'acquisition. L'interlangue represente

les etapes interrnediaires du systeme linguistique que construit Ie locuteur. On

peut bien parler de systeme linguistique puisque celui-ci contient des regles et des

elements systematiques. Ceux-ci sont cependant deviants par rapport a ceux du

systeme de L2. Cela perrnet d'expliquer les erreurs de I'apprenant de L2. Le

concept de I'appropriation d'une L2 par Selinker est surtout les proprietes qu'i!

attribue a I'interlangue. Si I'interlangue est un systeme linguistique specifique

different ala fois de la langue premiere de I'apprenant et du systeme de la langue

etrangere apprise, s'iI est autonome et surtout, s'iI a pour origine des processus

cognitifs qui relevent en fait d'une structure psychologique latente, il ne peut etre

question de transfert de traits morpho-syntaxiques ou lexicaux. S'iI y a

interference, « iI s'agit alors d'interference de systeme a systeme, et non plus,

comme dans I'analyse contrastive classique, d'element Iinguistique » (Gaonac'h,
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1991 : 127).

Dans les travaux de Selinker (1972) sur l'interlangue, iI degage des

processus centraux qu'i1 appelle strategies. Les strategies d'apprentissage

(simplification, inference, repetition mentale, demande de clarification)

concernent l'approche personnelle de l'apprenant face au materiel linguistique a

apprendre. Mais les strategies de communication (strategies de formulation:

paraphrase, moyens non verbaux, substituts, demande d'assistance, strategies

d'evitement) designent les moyens utilises par I'apprenant pour communiquer

avec des natifs de la langue cible.

Selinker (1972) introduit aussi Ie concept de fossilisation qui represente un

mecanisme dans lequel Ie locuteur de L2 conserve certains traits ou certaines

regles de son interlangue independamment de son age ou du fait qu'il continue Ie

processus d'apprentissage. Ces traits fossilises sont presents de maniere recurrente

et ne peuvent resurgir que lorsque Ie locuteur est fatigue ou stresse, par exemple.

L'origine du phenomene de fossilisation peut provenir de transfert avec la langue

maternelle, mais aussi d'une strategie de communication de la part du locuteur de

L2. Ce dernier peut considerer en effet avoir appris suffisamment la langue cible

pour communiquer et decider donc d'arreter de I'apprendre. Cette strategie est

caracteristique des gens ayant re9u un enseignement en immersion. L'approche

permettant a I'enseignant.de decouvrir et d'evaluer les strategies d'acquisition de

l'apprenant de L2 consiste it analyser sa production et surtout ses erreurs.

L'apprenant fait des hypotheses sur la nature de la langue cible en fonction

des donnees dont il dispose. Ces donnees sont ; d'une part les « inputs» en langue
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seconde foumis par l'environnement, d'autre part ses connaissances en langue

matemelle. II organise ces donnees activement et fait des generalisations a partir

de ses hypotheses qui se devoilent dans Ie caractere systematique et ordonne de

ses productions, et notarnment de ses erreurs.

La distinction entre erreurs intralinguales et erreurs interlinguales, consiste

a determiner si les erreurs proviennent de la langue matemelle ou de la langue

etrangere interiorisee, celle-ci partageant deja des regles avec la langue cible

(Santacroce (1999). II s'agit dans ce demier cas d'erreurs de generalisation

analogique, apparentees a celles des enfants natifs de cette langue cible.

Nous allons determiner si Ie dagara est la cause possible Oll non des

erreurs dans l'apprentissage du FLE. Cette distinction theoriquement importante,

selon Santacroce ( op. cit.333), est souvent difficile a etablir, sauf dans Ie cas de

calques caracterises par exemple, par Ie franyais et Ie dagara dans « bouteille »

pour « butele», « avion »« aviyon», « ecole» « nakole». Evidemment, des

erreurs d'orthographe proviendraient de ces calques. Santacroce (op. cit.334)

citant Dommergues (1973) suggere que, « toute erreur possede deux

composantes: une composante d'interference et une composante d'analogie dans

des proportions variables». Chez I'enfant qui apprend a parler, ses habitudes se,

font essentiellement par I'audition et I'imitation. Un apprenant qui maitrise deja Ie

systeme phonologique de sa propre langue captera, lui, les sons de la langue

etrangere, a travers ce que Troubetzkoy (1970: 54) appelle:

Ie crible phonologique...Le systeme phonologique d'une
langue est semblable a un crible a travers lequel passe tout ce
qui est dit...Chaque homme s'habitue des I'enfance a analyser
ainsi ce qui est dit et cette analyse se fait d'une fayon tout a fait
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automatique et inconsciente. Mais, en outre, Ie systeme des
cribles, qui rend cette analyse possible, est construit
differemment dans chaque langue. L'homme s'approprie Ie
systeme de la langue maternelle. Mais, s'il entend parler une
autre langue, il emploie involontairement pour I'analyse de ce
qu'il entend Ie « crible phonologique » de sa langue maternelle
qui lui est famiJier. Et comme ce crible ne convient pas pour la
langue elrangere entendue, il se produit de nombreuses erreurs
et incomprehensions. Les sons de la langue elrangere re~oivent

une interpretation phonologiquement inexacte, puisqu'on les
fait passer par Ie « crible phonologique"» de sa propre langue.

Santacroce (1999) ajoute que bien souvent, « les fautes interferentielles» ne sont

pas de fautes issues de differences entre les deux langues mais de I'inadequation

du systeme de correspondances que l'apprenant construit entre ces differences.

L'analyse explicative des erreurs a ses propres difficultes, des difficultes

d'analyse rencontrees : l'identification, la description et Ie c1assement des erreurs

aiguillant souvent sur de fausses pistes, les tentatives d'explication. La premiere

generation d' analyse des erreurs debouchait en fait, sur des inventaires des erreurs

(phonetiques, lexicales, morphosyntaxiques), c1assees selon des typologies

diverses (erreur relative!absolue, par addition omission, sur Ie genre! Ie nombre

etc), eventuellement agrementees de pourcentages statistiques permettant d'en

apprecier les frequences pour des fins d'enseignement. Par exemple, y figurent

une elaboration ou adaptation de meilleures methodes, une mise au point des

exercices, des techniques de correction, et des batteries de tests. Mais comment

c1assons-nous des erreurs issues des formes similaires comme, «su, tu, du, sur,

la» dans Ie dagara et Ie fran~ais, qui sont mal representees phonologiquement et

semantiquement ? Odlin (1989: 77) remarque que:

Many language teachers and linguists have believed that
similarities and dissimilarities in word forms, along with
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similarities and dissimilarities in word meaning, playa major
role in how quickly a particular foreign language may be
learned by speakers of another language; intuition suggests that
the similarity between, say, French justifier and English justw'
will give English speakers studying French (and French
speakers studying English) a head start in the acquisition of
vocabulary.

Mais ce n'est pas Ie cas dans notre enquete en ce qui conceme Ie dagara et Ie

franl'llis. Dans notre enquete, nous avons fait des inventaires d'erreurs dans les

domaines phonologiques et semantiques puisqu'i! existe des phenomenes de faux-

amis entre les deux langues. Nous avons observe que les phrases

suivantes donnent une phonetique et une signification entierement differentes

entre les deux langues:

I a) Kemba est Iii. (franl'llis)
b) Kemba er la (dagara) =Kemba a parle

2 a) Kemba est III (franl'llis)
b) Kemba dang ba la (dagara) = Kemba n'ajamais souri

3 a) Kemba, tu sors ? (franl'ais)
b) Kemba tu sor (dagara) = Kemba a voyage

Ces phrases par coi'ndence, servent Il avertir les apprenants dagara de ne pas

attribuer la meme signification etle meme son (phonetique) Il la ressemblance des

formes. II y a une difference de prononciation et de signification pour les mots est

IE! et/al dans les phrases I(ab). Pour les phrases 2(ab), bien que la ella soientla

meme en prononciation, Ie sens n'est pas Ie meme entre les deux langues. C'est la

meme distinction en son et en sens pour Kemba, lu sors ? et Kemba tu sor. Les

criteres fondes sur I'ecan entre I'erreur et la forme presumee correspondante en

langue cible et sur la cause presumee de I'erreur (interference ou analogie)

soulevaient de nombreux problemes de c1assement d'interprelation et d'analvse.

Porquier (1977) evoque la diversite et la complexite des causes potentielles des
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erreurs. C'est II Corder (1967) que I'on doit celte mutation qui perrneltra II

l'analyse des erreurs des apprenants d'une langue premiere, d'acquerir un

nouveau statut theorique, tout en prefigurant les problematiques de l'interlangue.

En tout cas, la prise en compte du reseau de la correspondance et de

I'interaction entre deux grammaires interiorisees, l'une achevee, I'autre evolutive,

vise II moduler la distinction entre erreurs intralinguales et erreurs interlinguaJes et

II approfondir I'etude des mecanismes d'apprentissage sous-jacents.

En tenant compte de toutes ces theories sur I'apprentissage des langues

etrangeres, nous avons constate qu'i! n'existe pas une theorie majeure qui

embrasserait tout ce qui releve de l'apprentissage du fran~ais dans les Iimites d'un

seul modele. II n'existe pas non plus, une seule methode

d'enseignement/apprentissage des langues etrangeres.
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Travaux anterieurs

Aujourd'hui, sous l'effet des evolutions theoriques, technologiques, voire

ideologiques, les didacticiens sont de plus en plus nombreux il s'interroger sur les

moyens qu'i1 conviendrait de mettre en reuvre pour mener il bien I'enseignement

lapprentissage des langues etrangeres. Des la fin du XIX' et au cours du XX'

si~c":, I'idee que la langue maternelle illflue sur la langue seconde ou etrangere

s'est largement repandue. Nombreuses sont les etudes contrastives sur deux

langues (Odlin, 1989).

Avant I'etablissement de Second Language Acquisition (SLA) que nous

connaissons aujourd'hui pendant des annees 40 aux 60, les analyses contrastives

dans lesquelles deux langues etaient systematiquement comparees ont ete

conduites. Des chercheurs il ce moment-lil ont ete motives en vue de pouvoir

identifier des points de similarite et de difference entre les langues maternelles

(LI) et les langues cibles (L2). Ii y avait une forte croyance qu'une pedagogie

plus efficace resulterait quand ces points de similarite et de difference ont ete pris

en compte. La reflexion qui suit, va ouvrir la voie pour les differentes orientations

concernant la situation d'enseignementlapprentissage des langues etrangeres. La

didactique apparait aujourd'hui comme un champ eclate et en mouvement, ouvert

il une multiplicite d'approches dans des domaines et des contextes divers et selon

les caracteristiques des publics. Les auteurs/chercheurs de ces travaux anterieurs

(Fries, Weinreich) s'orientent vers les principes behavioristes. lis sont des

representants de I'analyse contrastive et utilisent les termes « faute» et

« interference» pour faire reference il toute difference entre deux langues en
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contact D'autres (Dulay et Burt, Odlin, Amuzu etc,) s'appuient sur les principes

cognitivistes. TIs preferent les termes « analyse des erreurs » et « transfert ». Pour

eu.x, les notions d'erreurs et de transfert conviennent du point de vue actualite que

celles de faute et d'interference.

Fries (I945), un des principaux didacticiens en linguistique appliquee

remarque que les materiaux les plus efficaces sont ceu.x qui sont bases sur une

description scientifique de la langue a apprendre, une description soigneusement

comparee a la langue de I'apprenant Selon Fries, pour un enseignement efficace

de la langue etrangere (pour lui I'anglais) chez les apprenants bilingues, iI faut

comparer la langue etrangere avec celie de I'apprenant Pour une contribution ala

recherche de la didactique des langues etrangeres, les comparaisons de I'anglais

avec plusieurs autres langues ont ete faites pour la preparation des materiels

d'enseignement aI'lntitut de langue anglaise de I'Universite de Michigan pendant

les annees 1940-1950 (Lado 1957). Ainsi est-on persuade que I'acquisition d'une

langue seconde ou etrangere represente un processus bien different de celie de la

langue matemelle.

Dans son ouvrage (1945), Fries presente les principes qui sous-tendent Ie

choix, la sequence et la manipulation des materiels d'enseignement sur

I'apprentissage de la langue etrangere pour les apprenants adultes: les sons;

comprendre et produire les phonemes, la structure; faire I'usage automatique de

la forme et les morphemes (les mots); la maitrise du vocabulaire, entre autres.

A partir des annees 50, Ie developpement de la linguistique structurale

d'une pan, qui pose Ie principe de l'irreductibilite de chaque langue par rapport
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au.x autres, de la psychologie behavioriste d'autre part, qui reduit I'apprentissage il

I'acquisition d'automatismes, ainsi que de leurs applications il la didactique des

langues etrangeres, remet radicalement en question tout recours il la langue

maternelle, consideree comme source d'erreur. Par ailleurs, les travaux qui,

parallelement, se;developpent dans Ie domaine de I'analyse contrastive,

notamment sous l'impulsion de chercheurs anglo-sa.xons, n'aboutissent

paradoxalement qu'i! un renforcement du c1oisonnement entre LI et L2 (Roulet,

1980). Du point de vue pedagogique, l'analyse contrastive pose Ie probleme de

l'interference linguistique et des difficultes d'apprentissage dues au transfert

(conscient ou inconscient) du systeme de la langue source sur la langue cible.

Deu.x courants paralleles, bases sur Ie meme postulat, font leur apparition:

les etudes sur Ie bilinguisme et I'analyse contrastive ou les « langues en contact»

sont representees par Weinreich (1953), qui utilise Ie ternle « interference» pour

faire reference il toute difference existant entre Ie discours d'un monolingue et

d'un bilingue. L'interference, dans la teminologie de Weinreich, constitue un des

residus de la situation de contact de langues et se definit comme les deviations par

rapport au.x nomes de deux langues en contact que parle Ie bilingue que I'on

constate dans son discours. II souligne que:

The term interference implies the rearrangement of patterns
that result from the introduction of foreign element into the
more highly structured domain of language, such as the bulk
of the phonemic system, a large part of the morphology and
syntax and some areas ofvocabulnry (Weinreich, 1971 : I).

D'autres chercheurs comme Gardner-Chloros (1982-3) Code-sll'itcltillg:

«opproches prillcipales el perspectives» cite par Baylol1 (1996: 152-153),

63

,



,I
i
I
:

proposent des tennes difTerents comme par exemple « transference» ou « code-

switching» ou des unites Iinguistiques sont transferees d'un code a un autre.

Parallelement a I'analyse contrastive, Weinreich (1953) introduit d'autres

facteurs qui sont a la base de I'interference entre la langue matemelle et la langue

seconde ou etrangere.'Ces facteurs tels que I'age de I'apprenanl, la motivation, les

aptitudes langagieres ou encore I'attitude vis-a-vis de ia langue a apprendre

peuvent sans doute expliquer en partie les difficultes rencontrees par certains

apprenants Iorsqu'i1s apprennent une langue etrangere. Nous sommes persuade

que certains apprenants ghaneens ont une image devalorisante du FLE (Kuupole,

2000). Cette attitude negative les empeche d'apprendre une langue etrangere

comme Ie fran,ais. Un autre facteur peu motivant est la nette preference pour

I'anglais chez Ies apprenants ghaneens tant que celui-ci jouit du statut officiel au

pays.

Nous remarquons que difTerents aspects viennent remettre en question Ia

validite de la tbeorie. Tout d'abord, les observations empiriques sur les erreurs

reellement produites par I'apprenant de L2 demontrent que Ie pouvoir predictif de

I'analyse contrastive n'est pas liable. D'autres divers aspects remettent en

question une comparaison theorique des structures de deux langues qui ne

tiennent pas compte de variables tels que Ie cadre d'apprentissage, la distance et la

difference entre deux langues, ('education, ou encore la motivation des

apprenants. Comparer, par exemple deu.x langues Ires difTerentes I'une de ('autre

pour predire les erreurs n'est pas justilie par les resultats des observations faites

sur les erreurs produites. II est maintenant admis que les erreurs ne proviennent
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pas toujours de difficultes inter-systemiques. Non seulement les locuteurs de L2

commettent des erreurs qui ne sont pas predites par I'analyse contrastive, mais

l'analyse contrastive predit certaines erreurs qui ne sont jamais commises par

4

t,
i

l'apprenant de L2.
,

Sur Ie plan theorique, un autre type de facteur contribue a nuancer

, l'importance de l'analyse contrastive: I'hypothese sous-jacente que la langue

I matemelle gene l'apprentissage de la langue seconde et que I'apprenant ne peut

I acquerir de nouvelles habitudes langagieres qu'en se debarrassant des anciennes.

I
I' L'analyse contrastive est influencee par I'ecole behavioriste qui considere que Ie

,
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systeme du langage se fait par la mise en place de reflexes conditionnes, la

connaissance de la langue se resumant a la somme des automatismes acquis.

L'apprentissage d'une langue seconde ou etrangere qui resulte du raisonnement

que Ie locuteur de L2 perdrait les automatismes de sa langue matemelle pour

acquerir ceux de la langue cible, n'est bien sur pas Ie cas. Les tenants de I'analyse

contrastive contoument alors Ie probleme en parlant de difficultes d'apprentissage

dues aux automatismes acquis dans la langue matemelle. L'hypothese que la

langue matemelle rend difficile I'apprentissage d'une langue seconde a aussi ete

remise en question. II semble que, dans certains cas, la langue matemelle facilite

au contraire Ie processus d'apprentissage. L'analyse contrastive ne tient pas

compte des divers aspects des langues en question (tels que les aspects cognitifs et

psychologiques des apprenants). C'est d'ailleurs I'analyse contrastive qui a

pousse par la suite les chercheurs, arejeter la theorie en bloc. En fait, elle ne rend

pas compte des divers aspects que nous venons de mentionner.
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L'echec relatif de l'analyse contrastive, tant sur Ie plan theorique

(apprentissage d'une langue seconde ou etrangere) que sur Ie plan des aspects

pedagogiques, conduit les chercheurs a s'attacher aux erreurs reellement

commises par les apprenants de L2.

Despite the evidence of cross-linguistic influence in some
error analyses, the credibility of contractive analysis had
been seriously damaged by the 1970s. Some schools (e.g.,
Lee 1968; Wardhaugh 1970) suggested that contrastive
analysis had no predictive power and that contrastive studies
could only be useful after the fact. In other words, a
comparison of the native and target languages would be
useful for explaining why certain errors arise, but in the
absence of actual data about learners errors little if anything
could be reliably predicted (Odlin, 1989: 19).

L'analyse des erreurs represente ainsi Ie passage d'une conception predictive a

une conception explicative. Elle sert d'abord ajustifier les predictions faites par

I'analyse contrastive, faisant emerger ainsi une version faible de l'analyse

contrastive, qui, par opposition a la version « forte », ne predit pas les erreurs,

mais les explique.

Ensuite, la plupart des analyses contrastives des annees 1950 et 1960

etaient concentrees sur la prononciation et la grammaire alors que selon Sharwood

(1997), la langue seconde ou etrangere est un domaine vaste, iI ne s'agit pas

seulement de la syntaxe et de la morphologie mais aussi d'autres aspects comme

la phonologie, la semantique, la pragmatique et Ie lexique.

L'etude la plus representative de I'ecole de Dulay et Burt (I972), dont

I'approche est connue sous Ie nom "d'hypothese LI=L2" qui se presente comme

contradictoire, affirrne que l'apprentissage d'une langue seconde ne differe en rien

de l'acquisition de la langue maternelle.
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L'etude de la production langagiere d'enfants bilingues permet a Dulay et

Burt (ibid) d'affirmer que les strategies d'apprentissage de L2 sont exactement les

memes que celles de LI. Cette approche prend tres c1airement position contre la

tMorie des automatismes et s'inspire du modele chomskyen de I'acquisition, dans

lequel I'acquisition du langage est consideree comme un processus creatif. C'est

sans doute aussi parce que I'analyse cuntrastive etait marquee de concepts

behavioristes que Dulay & Burt ont tente de supprimer toute notion d'influence de

la langue maternelle sur la langue seconde.

Dans l'optique de Dulay & Burt, I'apprenant (de LI ou de L2) possede une

organisation mentale innee lui permeltant d'utiliser une serie limitee de strategies

pour produire des enonces. Ainsi, ce mecanisme inne guide-t-i1I'apprenant dans la

formulation d'hypotheses sur les regles de la langue en fonction de ce qu'i1 entend.

Ce procede de "construction creative" fonctionne jusqu'a ce que la difference

entre ce que I'apprenant entend et ce qu'il produit soit resolue. La construction

creative est guidee dans la langue maternelle par la forme particuliere de celle-ci

et dans la langue seconde, par la forme particuliere de celle-Ia. Par consequent, les

erreurs en L2 refletent Ie meme type d'erreurs developpementales que celles faites

en L I. En outre, les erreurs de L2 ne peuvent pas provenir de transfert avec la LI.

S'appuyant sur leurs etudes d'erreurs et sur celles faites par d'autres (notamment

I'etude faite par R. Ravem (1968) portant sur des enfants norvegiens immigres aux

Etats-Unis), ils re-interpretent des donnees qui avaient ete expliquees comme

resultant d'un transfert entre LI et L2, en demontrant qu'i1 s'agit d'erreurs dues a la

surgeneralisation. De plus, i1s rendent compte de toute une serie d'erreurs qui
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n'avaient pas pu etre expliquees par Ie transfert, en demontrant qu'elles resultent

d'un processus de construction creative.

Ce modele a I'avantage de presenter une theorie de l'apprentissage

complete, mais surtout, de rendre compte de maniere coherente de toutes les
o

erreurs produites par I'apprenant. C'est cependant dans ce deuxieme point que

reside sa faiblesse. L'accumulation des donnees depuis plusieurs decennies

maintenant prouve, anos yeux, qu'on ne peut faire abstraction de I'influence de la

langue matemelle dans Ie processus d'apprentissage d'une seconde langue.

Quant a Odlin (1989), son etude est centree sur I'influence de la langue

maternelle des natifs apprenant une langue seconde ou etrangere, ce qu'i1 appelle

«substratum transfer ». Selon lui:

substratum transfer is the type of cross-linguistic influence
investigated in most studies of second language acquisition;
such transfer involves the influence of a source language,
(typically, the native language ofa learner) on the acquisition
of the target language, the "second" language regardless of
how many languages the learner already knows (Odlin, op.
cit:I2).

II souligne que Ie transfert, soit negatif ou positif, est un facteur important dans

l'apprentissage d'une langue seconde ou etrangere. Son enquete est basee sur les

apprenants espagnols et les problemes de transfert qu'i1s rencontrent en apprenant

l'anglais comme langue seconde et vice versa. Les apprenants du milieu

sociolinguistique divers, notamment les apprenants espagnols et anglais,

rencontrent les phenomenes du transfert en apprenant I'espagnol ou I'anglais

comme langue seconde. Long et Richards (1989) dans la preface du travail

d'Odlin, montrent que Ie phenomene de transfert est inevitable dans Ie processus
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d'apprentissage d'une langue seconde ou etrangere. Pourtant, ils soulignent que Ie

transfert intervient avec d'autres facteurs difficiles Ii etudier et Ii comprendre.

Odlin affirme I'importance de I'analyse contrastive pour analyser et

expliquer la source de quelques erreurs interferentielles dans I'apprentissage
,

d'une langue etrangere. Une methodologie didactique ne doit, en aucun cas,

ignorer Ie transfert de la langue sur la langue etrangere. II note que:

There are a number of reasons for language teachers and
linguists to consider more closely the problem of transfer.
Teaching may become more effective through a
consideration of differences between languages and cultures.
An English teacher aware of Spanish-based and Korean­
based transfer errors ...will be able to pinpoint problems of
Spanish-speaking and Korean-speaking ESL students better,
and in the process, communicate the very important message
to students that their linguistic and cultural background is
important to the teacher... learners of different background
will help teachers to see better what may be difficult or easy
for anyone learning the language they are teaching (Odlin op.
cit: 4).

Cependant, il signale que I'analyse contrastive ne doit pas etre prise comme un

outil ayant la capacite de predire toutes les erreurs des apprenants dans une langue

donnee. Odlin presente Ie developpement historique du concept de transfert du

langage en explorant Ie role du transfert dans la semantique, la syntaxe, la

phonologie et les systemes d'ecriture. II examine aussi la maniere dont Ie transfert

du langage est un facteur Iinguistique, culturel, social et personnel dans

I'apprentissage et I'usage d'une langue seconde.

Au niveau phonologique, il souligne que la phonetique et la phonologie

sont des influences puissantes dans la prononciation d'une langue seconde ou

etrangere. II iIIustre les differences phonemiques pour les memes phonemes /d/
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qui est long en arabe, mais court en anglais. Ces differences phonemiques sont

sources de confusion pour les apprenants arabes apprenant I'anglais. Pour lui, la

similarite de « cognate forms» (ibid: 114) pourrait induire les apprenants d'une

langue seconde ou etrangere d'etablir des correspondances entre des sons qui sont

phonetiquement differentes de leurs langues premieres. Les memes similarites

existent entre l'espagnol et I'anglais. La consonne nasale espagnole In! est

similaire phonetiquement il celie de l'anglais mais les apprenants espagnols ont

des difficultes il distinguer entre In! et Ie phoneme nasal dans « fang ».

Selon Odlin (op.cit : 115-116), Moulton (1962) presente quatre types d'erreurs

segmentales (concernant les voyelles et les consonnes) :

lIes erreurs phonemiques surgissent quand les inventaires phonemiques

entre deux langues sont differents ;

2 les erreurs phonetiques resultent de I'equivalence non pas au niveau

phonemique mais au niveau phonetique ;

3 les erreurs allophoniques resultent quand les phonemes entre la langue

premiere et la langue etrangere mais qui se realisent differemment selon la

position du mot;

4 les erreurs distributionnelles ressemblent aux erreurs allophoniques mais

la combinaison des sons et leur position dans Ie mot.

Au niveau semantique, Odlin observe que les vocabulaires qui se ressemblent

dans deux langues montrent comment un apprenant peut facilement apprendre une

langue etrangere. Neanmoins, iI signale Ie cas des faux-am is qui posent beaucoup

de difficultes aux enseignants de langues, surtout beaucoup de faux-amis existent
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entre I'anglais et Ie franyais et qui sont sources de confusion pour les apprenants

debutants apprenants.

II conclut que les similarites lexicales pourraient bien influencer la

comprehension et la production dans I'apprentissage d'une langue seconde.

D'apres lui, les « cognates» peuvent foumir des informations semantiques,

morphologiques et syntaxiques qui pourraient faciliter ou empecher

I'apprentissage d'une langue cible.

Nous nous inspirons du travail d'Odlin sur Ie transfert pour mener notre etude

sur les memes phenomenes, c'est-a-dire, I'impact du dagara au niveau phonetique

Iphonologique et semantique sur I'enseignementlapprentissage du FLE dans un

contexte tout a fait different. Nous sommes motive par Ie fait que chez nous, les

apprenants dagara commettent les memes erreurs segmentales en apprenant Ie

franyais langue etrangere. Certains phonemes franyais sont des homographes en

dagara, c'est-a-dire ecrits de la meme fayon mais prononces differemment. Par

exemple, des mots comme « dure, sure, sur, pure, pur, IU, VU, du» oil Ie son luI

qui existe entre les deux langues se realise differemment. D'autres phonemes

comme Iyl, !51, 181, 101 qui sont absents en dagara, posent egalement des difficultes

d'apprentissage aux apprenants. Ces difficultes des phonemes resultent de

transfert d'orthographe pour les apprenants dagara apprenant Ie FLE.

Amuzu (2001), dans un contexte multilingue ghaneen, contrairement au

modele monolingue indo-europeen d'analyse contrastive des erreurs, examine

I'impact de I'ewe (I'une des langues ghaneennes d'origine kwa de I'ouest) et de

l'anglais sur I'enseignementlapprentissage du franyais langue etrangere au Ghana.
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Ses instruments de mesure sont composes d'un test de dictee et d'un test de

grammaire et de lexique comprenant 314 apprenants en troisieme annee du niveau

SSS. Les tests sont bases sur les programmes d'enseignement du FLE et des

examens West African Examinations Council (WAEC).

Tenant compte de la typologie des erreurs a dominance morphogrammique de

type interlingual et de type grammatical presente, il montre que les erreurs sont

porteuses d'information sur les difficultes d'apprentissage des apprenants. Les

erreurs graphiques a dominance morphogrammique de type interlingual sont Iiees,

soit a I'absence de marques morphologiques de genre et de nombre soit a

I'effacement du e muet final. Du point de vue grammatical, il observe I'omission

du morpheme de pluralite externe, -s de I'adjectif derniere et celie de l'indefini

quelques, dans la mesure oil les adjectifs et les determinants indefinis sont

invariables en anglais et en ewe (Amuzu,2001 : 15).

Amuzu conclut que Ie transfert s'opere alors entre ce qui est deja acquis et les

donnees nouvelles d'apprentissage. Ceci montre que I'ewe (langue ghaneenne)

deja acquis), ainsi que I'anglais et Ie franyais, (Ies langues en question), ont

chacune leur part de fonction et de roles specifiques dans Ie developpement

langagier des apprenants.

Yiboe (2001), dans son memoire de maitrise, examine Ie probleme de transfert

negatif dans I'apprentissage du franyais langue etrangere aupres des apprenants

ewe au niveau SSS. II choisit 55 apprenants de SSS 3 dans 5 ecoles secondaires

dans Ie District de Ho qui constituent sa population. II essaie de voir Ie

phenomene de transfert negatif de la langue premiere (ewe) des apprenants sur Ie
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FLE au niveau phonetique/phonologique, syntaxique et lexical. II est convaincu,

comme d'autres chercheurs anterieurs en didactique, que la langue premiere de

I'apprenant est un facteur qui influe sur I'apprentissage d'une langue etrangere a

tous les niveaux de la description Iinguistique.

Sa methode de collecte des donnees comporte un questionnaire, une

production ecrite et orale. Le questionnaire couvre des informations

i
I

,i
I,,
i
!

demographiques sur les apprenants. La production orale et ecrite porte sur une

serie de tests; d'une part, un texte prepare pour une lecture a haute voix afin

d'identifier les erreurs phonemiques realisees par les apprenants, et d'autre part,

un texte portant sur la negation qui permet aux apprenants de transformer des

phrases affirmatives en phrases negatives correspondantes.

Son etude revele que plusieurs erreurs proviennent des sources differentes.

Parmi ces sources, iI yale transfert negatif Iinguistique de I'ewe, de l'anglais, ~

J

I
I

i

I
i
I

I

langue officielle au Ghana, en plus des erreurs dues au systeme intermediaire des

apprenants. Son etude sur Ie transfert negatif est limite au niveau phonetique et

syntaxique (la transformation des phrases affirmatives en phrases negatives

correspondantes).

Yiboe observe que les erreurs phonemiques surgissent du fait que des

phonemes franyais, tels que Iy, re, 0, 31 n'existent pas en ewe. Au niveau de la

syntaxe, iI postule que la tournure negative pose beaucoup de difficultes aux

apprenants et que la transformation fautive est due a la structure dans la langue

ewe. II attribue les facteurs non strucluraux comme ('age des apprenants, Ie

nombre de langues parlees par les apprenants, I'ordre d'acquisition des langues
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(ewe, ga, twi, anglais franyais), apprentissage de I'ewe comme matiere scolaire

aux difficultes d'apprentissage du FLE.

A partir des resultats de ces tests, iI concJut que Ie transfert negatif de fa

langue premiere de l'apprenant joue un role crucial dans I'apprentissage du FLE.

II attribue aussi les facteurs non structuraux qui proviennent de la situation

sociolinguistique des apprenants, au transfert negatif.

Bien que notre etude et celie de Yiboe portent sur les memes phenomenes de

transfert en FLE, l'objectif de notre etude est de tester les competences de lecture,

d'ecoute, de comprehension auditive des apprenants dagara dans un milieu

sociolinguistique tout afait different. D'ailleurs, les deux langues (ewe et dagara)

sont completement differentes, I'une d'origine Kwa et I'autre Gur. De plus, la

transformation des phrases affirmatives en phrases negatives ne fait pas partie de

notre domaine de recherche.

Bakah (2004), lui aussi, effectue une etude sur la lecture a haute voix en

franyais chez 60 apprenants d'origine ewe au niveau SSS dans 4 ecoles au District

de Keta. Dans cette etude, son objectif est d'exposer les difficultes relevant de la

liaison obligatoire et de la liaison a expression fixe et des difficultes de la

production ou non du demier grapheme d'un mot franyais.

Sa methode d'investigation comprend quatre instruments, a savoir un

questionnaire (pour les apprenants et les enseignants), un test de comprehension a

choix multiples, une observation et une lecture ahaute voix.

Les resultats des donnees montrent que 71,1% et 80% des apprenants n'ont

pas reussi a produire la liaison obligatoire et la liaison a expression fixe
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respectivement (ibid: 113). En ce qui conceme les productions des graphemes en

position finale, les graphemes tels que t, s, p, c, ct, Will en franyais ne sont pas,

Ires souvent, prononces (ibid: 122). Les resultats revelent que les apprenants ont

des difficultes Ii distinguer les contextes dans lesquels les graphemes indiques sont

muets ou prononces. II conclut en attribuant les difficultes au manque de pratique

de la prononciation et de la lecture Ii haute voix chez les apprenants.

Nous remarquons que les difficultes d'apprentissage d'une langue

etrangere sont variees ou diverses. Developper les competences linguistiques des

apprenants ne se limite pas Ii la lecture Ii haute voix. Nous avons indique dans Ie

chapitre precedent que l'apprentissage d'une langue etrangere implique la

connaissance de competences d'ecouter, de parler (communiquer), de lire et

d'ecrire. Tester la lecture Ii haute voix pour determiner les problemes de

prononciation dans l'enseignement/apprentissage du FLE n'est pas suffisant. II se

peut que les apprenants puissent lire parfaitement un texte, un passage en franyais

sans rien comprendre. Par contre, l'objectif est de developper chez les apprenants

les competences linguistiques et communicatives en franyais aussi bien Ii I'oral

qu'li I'ecrit. Dans notre etude, nous allons evaluer les apprenants dagara Ii travers

la production orale et ecrite (un test de dictee, de lecture et de comprehension

orale) pour determiner les zones de difficultes d'enseignement/apprentissage du

FLE.

Nous voulons souligner que les chercheurs que nous avons cites ont travaille

sur les difficultes d'apprentissage des langues etrangeres dans un contexte

bilingue ou multilingue melfant l'accent sur I'origine de l'erreur de l'apprenant.
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L'analyse des erreurs permet d'abord de decrire les erreurs, puis de les expliquer

en faisant reference 11 des strategies d'apprentissage sans pour autant supprimer Ie

concept de transfert. Ensuite, elle suscite la conception de methodes

d'enseignement differentes de celles basees sur l'analyse contrastive alin

d'eliminer les effets nefastes du mecanisme de contraste. Remarquons cependant

qu'aucun auteur n'elimine Ie concept de transfert ou d'impact qui reste un element

central dans la problematique evoquee.

D'une manii~re generale, I'etude de ces travaux anterieurs montre la

dimension de l'impact du transfert linguistique aussi bien negatif que positif de la

langue premiere ou maternelle dans I'enseignement/apprentissage d'une langue

etrangere. II est cependant dommage que certaines voies de recherche veulent

completement evincer Ie concept de transfert entre deux ou plusieurs langues.

Nous montrerons que Ie transfert represente une realite, observable et observee

chez les apprenants d'une langue seconde ou etrangere.

Pour nous, notre domaine d'etude est base sur I'impact du dagara, l'une

des langues ghaneennes d'origine Gur sur Ie plan phonetique/phonologique,

semantique et lexical. Nous nous rendons compte, en ce qui nous concerne ici,

que I'impact du dagara pose des difficultes d'enseignement/apprentissage du FLE

dans un contexte ghaneen, plus precisement, chez des apprenants dagara en SHS

de UWR. Quand bien meme, nous sommes convaincu que fa connaissance du

dagara pourrait faciliter I'enseignement/apprentissage du FLE. Par exemple, les

phonemes fran~ais qui n'existent pas en dagara pourraient faciliter

l'enseignement/apprentissage comme Ie postulent les tenants cognitivistes.
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CHAPITRE DEUX

METHODOLOGIE DE L'ETUDE

Dans ce chapitre, nous presentons d'abord les informations

demographiques et sociolinguistiques sur les apprenants sous forme de

questionnaire. Ensuite, nous presentons les systemes phonetiques dagara et

franl'ais qui vont nous permettre de reiever les zones de difficulte des apprenants

en FLE. Entin, nous presentons les tests de comprehension auditive, de dictee et

de lecture atin de recueillir des donnees pour notre recherche.

Toute recherche scientitique se donne la tache de chercher la validite des

donnees concretes verifiables sur lesquelles des analyses sont fondees. Notre

recherche a explore I'impact du dagara chez les apprenants dagara dans la mesure

..

~

ou Ie dagara est la langue premiere ou maternelle des apprenants. La validite de J

•

i

. I

cette etude depend donc des donnees qualitatives et quantitatives Ii partir

desquelles nous avons rnene les analyses. Pour ce faire, nous avons choisi la

technique des questionnaires, une serie de tests (test de comprehension, test de

dictee et test de lecture). Les apprenants devaient discriminer entre les phonemes

franl'ais qui ont la meme forme en dagara. Le meme type de test est base sur les

phonemes franl'ais qui sont absents en dagara en conformite avec I'hypothese que

l'absence de certains phonemes comme: Iyl, 10/, lrel, Ij/ en dagara pose des

difficultes phonologiques, d'orthographe et des difficultes semantiques, donc de

comprehension. Goodman (1971 : 136) cite par Gaonach (1991) nous rappelle que

Ie « processus de reception (du langage) est amorce par des donnees
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phonologiques ou graphiques, et s'acheve par la production du sens ... ».

Ces tests nous ont pennis de mesurer les difficultes en fonction des

criteres phonologiques et semantiques. Apres avoir recueilli les erreurs faites lors

d'une production orale et ecrite, nous avons base les resultats sur I'analyse

qualitative et quantitative.

Public cible

Nous avons mene notre etude aupres de 7 Iycees de Upper West Region, a

savoir Lawra Secondary School, Queen of Peace Secondary School, St. Francis

Girls Secondary School, Wa Secondary School, Lassia Tuolu Secondary School,

St. Francis Xavier Secondary School, et Nandom Secondary School, ou les deux

langues (Ie dagara et Ie franyais) sont enseignees. Ces ecoles qui constituent notre

echantillon comprennent au total 87 apprenants repondants (45 gar~ons et 42

filles). De plus, les apprenants ont appris Ie fran~ais pendant deux ou trois ans au

niveau SHS Par ailleurs, ces ecoles sont propices en tennes de localisation

geographique puisque la plupart des apprenants dagara y frequentent. Le tableau

ci-dessous represente la repartition de notre echantillon :

Tableau I : La repartition de notre echantillon

Ecole Gar~ons Filles Total Pourcentage
Lawra SSS 21 18 39 44,83
Queen of Peace SSS 8 5 13 14,94
St. Francis Girl~ SSS 0 12 12 13,79
WaSSS 5 3 8 9,20
Lassia Tuolu SSS 2 4 6 6,90
St. Francis Xavier SSS 5 0 5 5,74
Nandom SSS 4 0 4 4,60
Grand Total 45 42 87 100
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Tableau 2: L'nge des apprenants

Age
16 17 18 19 20 21 22 23 24 25

Lawra SSS 2 13 II 6 4 0 I I I 0
Q. ofPeace SSS I 5 3 3 0 0 0 0 0 I
Sl Fr. Girls SSS 0 6 6 0 0 0 0 0 0 0
WaSSS 0 2 2 2 2 0 0 0 0 0
Lassia T. SSS 2 3 0 0 0 I 0 0 0 0
Sl Fr. Xavier SSS I I 2 I 0 0 0 0 0 0
NandomSSS 0 0 3 0 I 0 0 0 0 0
Total 6 30 27 12 7 I I I I I
Pourcenlage 6,9 34,48 31,03 13,79 8,05 1,15 1,15 I, I 5 1,15 1,15

Tableau 3: Les langues parh!es par les apprenants

Langues No. d'apprenants %
Dagara 87 100
Anglais 87 100
Franl'llis 87 100
Twi 43 49,4
Kasem 3 3,4
Houssa 3 3,4
Isaal 2 2,3
FralTa 2 2,3
Ga I 1,15
Gonia I 1,15
Dagbani I 1,15
Massi I 1,15

Tableau 4: Nombre d'apprenants et duree d'apprentissage

Ecole 3 ans 6 ans 9 ans 12 ans
Lawra Secondary School 35 4 0 0
Queen of Peace Secondary School 8 5 0 0
SI. Francis Girls Secondary School 5 5 I I
Wa Secondary School 6 2 0 0
Lassia Tuolu Secondary School 3 3 0 0
St. Francis Xavier Secondary School 3 2 0 0
Nandom Secondary School I 3 0 0
Grand Total 61 24 I I
Pourcentage (%) 70,1 27,6 I, I I, I
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Tableau 5 : Zones majeures de difficultl!s (montn!es par les apprenants eux­

memes sur Ie questionnaire)

Difficulte Frequence Pourcentage (%)

Lecture 35 40,2

Comprehension 40 46,0

Grammaire 49 56,3

Orthographe 40 46,0

Composition 15 17,2

Nature du questionnaire et des tests

I
Le questionnaire est divise en quatre parties. La premiere partie couvre deo

informations demographiques et linguistiques sur I'apprenant. Des informations

telles que I'age, nombre de langues parh!es, duree d'apprentissage etc, sont

foumies par les apprenants. La deuxieme partie est un test de comprehension

auditive achoix multiples pour tester la competence de reception du langage. Le

test de comprehension auditive est lu trois fois par Ie chercheur et dix questions a

choix multiples sont proposees aux apprenants. La troisieme partie est composee

d'un test de dictee pour la production des phonemes suivants : 0, C, y, u, 3, e, re].

L8 quatrieme partie est la lecture individue1!e ahaute voix. Les phonemes [re, 3,

u, y, j, \il] sont envisages dans Ie test de lecture. Les trois tests constituent notre

instrument de mesure pour recueillir les donnees. Ces trois tests modifies et

employes dans notre recherche ont ete elabores en fonction des programmes

d'enseignement du FLE au Ghana et des examens de Senior Secondary School

Certificate (WASSCE May/June 2007); West African Examinations Council

(WAEC). Les contenus linguistiques de trois tests sont des modifications et des
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adaptations des textes de ces examens. Les tests de comprehension, de dictee et de

lecture se sont deroules dans les memes conditions normales d'examens, et

d'apres les memes consignes d'examens oraux de WASSCE (French Orals de

WAEC May/June 2007). Apres les tests, toutes les copies des apprenants sont

retirees, corrigees et analysees ii l'aide des bases de donnees pour identifier leur

niveau de difficulte.

i
i.
if

I
r
i:
i

Le pretest

Nous avons fait une etude-pilote aupres de quelques apprenants de Nandom

Secondary School, Lawra Secondary School et Lassia Tuolu Secondary School

pour nous assurer l'efficacite de notre outil d'investigation (Ie questionnaire et les

tests de comprehension, de dictee et de lecture). Les resultats du pretest ont

indique que les apprenants n'ont pas compris Ie texte propose. lis ont eu aussi des

problemes d'orthographe et de lecture.

Dcroulement du questionnaire et des tests

Nous avons administre Ie questionnaire dans les ecoles en juillet 2007.

Nous avons distribue Ie questionnaire aux apprenants d'origine dagara seulement

et ceux qui ne sont pas dagara n'ont pas participe aux tests. Pour assurer une

bonne comprehension du questionnaire de la part des apprenants et pour obtenir

des informations fiables, nous avons ecrit Ie questionnaire en anglais. De plus,

nous avons assiste les apprenants ii Ie remplir afin d'obtenir des informations

correctes et appropriees.

Apres cette premiere partie consacree au questionnaire, nous avons passe
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au test de comprehension orale a choix multiples (Ie modele de WAEC

WASSCE). Nous avons donne les consignes aux apprenants en anglais avant Ie

commencement du test. Nous leur avons lu Ie passage trois fois et leur avons

accorde 10 minutes pour etudier les questions. Le passage est relu pour la demiere

fois et les apprenants ont eu 15 minutes pour selectionner/choisir les bonnes

reponses.

I
I
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I
I
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En ce qui conceme Ie test de dictl!e, les consignes d'examens de dictee

etaient donnees aux apprenants en anglais. La dictee etait lue trois fois: la

premiere lecture pour la comprehension, la seconde pour ecrire et la troisieme

pour la correction. Le chercheur a lu Ie texte la premiere fois a une vitesse

normaIe pour permettre aux apprenants de comprendre Ie sens general de la

dictee. Puis iI I'a dicte lentemet en petits groupes de mots. Pendant que les

apprenants ecrivaienl, iI repetait une seule fois. La ponctuation est donnee en

franyais et les dates (s'i1 en a) en chiffres. Un nom propre est epele en franyais.

Apres la dictee, nous avons accorde 2 minutes aux apprenants pour examiner ce

qu'i1s ont ecrit. Entin, Ie texte est relu pour la demiere fois aune vitesse normale

et nous leur avons donne 5 minutes pour corriger les fautes. Nous avons envisage

la production des phonemes suivants : [y, re, e, j, ", 00,3, u] dans Ie test de dictee

et de lecture.

Pour Ie test de lecture, nous avons demande aux apprenants d'effectuer une

lecture silencieuse de 5 minutes avant de se lancer dans la lecture ahaute voix. II

y avait un texte ecrit avec une liste de mots comprenant les phonemes indiques

plus haut. Parmi les 87 sujets, 84 ont lu individuellement Ie texte ahaute voix. Les

trois sujets n'etaient pas disponibles pour participer ala lecture.
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Systemcs phonCtiques dagara et fran~ais

Nous reconnaissons les difficultes inhCrentes al'apprentissage du fran~ais

,I;

dans un milieu muItilingue, voire plurilingue OU I'anglais a un statut officiel et

aussi matiere d'enseignement scolaire obligatoire. Nous reconnaissons aussi que

les apprenants ont deja des connaissances anterieures du monde a travers leur

langue source qu'i1s utilisent en dehors des salles de c1asse. En c1asse de FLE, ils

i
I

. j

I
; I

,
!
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doivent apprendre de nouveaux comportements langagiers en fran~ais. Mais

comme i1s ne maitrisent pas bien les structures linguistiques fran~aises pour

s'exprimer, i1s ont toujours recours aIa langue premiere ou matemelle apartir de

laquelle i1s traduisent ou font des comparaisons pour mieux maitriser une

structure linguistique. Nous avons donc examine les divergences et les

convergences aux niveaux phonetiquelphonologique et semantique entre Ie dagara

et Ie fran~ais.

Graphemes et phonemes du dagara et du fran~ais

II Y a des principaux signes correspondant aux sons ou phonemes et aux

graphemes qui sont identiques dans les deux langues. En raison des liens

privilegies entre grapheme et phoneme, nous avons examine toujours en premier

lieu, la « valeur» phonique du grapheme que I'on peut appeler sa

« correspondance » ou sa « fonction » phonique (Catach, op. cit. 35). Pourtant, Ie

grapheme et Ie phoneme varient selon les caracteristiques des langues en question.

Par exemple, I'ecriture du fran~ais est de type phonographique, c'cst-a-dire

qu'elle note d'abord des sons et des mots ensuite. Done, I'incapacite de
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l'apprenant a maitriser Ie systeme phonologique franl'ais et son experience

phonologique ne lui permettent pas de saisir I'ecriture du franl'ais.

Graphemes et phonemes du dagara

L'orthographe « standard» du dagara est developpee par l'Eglise

catholique basee sur Ie « Central dialect» avec plusieurs alternatives

orthographiques. L'alphabet standard du dagara a 31 graphemes comprenant 24

monographemes qui representent 19 consonnes et 7 voyelles (Bodomo, 2000 : 9).

Les phonemes dagara ont leurs correspondances graphiques au niveau des

voyelles: [a] dans (ata, fam, la), [e] dans (pele, kole, de), [E] dans (nyE, kyE, gyE),

[i] dans (vina, bibiir, bie), [0] dans (so,do), [u] dans (su, tu, du, zu). Pour les

consonnes, il y en a 25 parmi d'autres, (Bodomo op. cit: 10). On peut citer des

exemples:

ter a bie wan yir,
de a ler tug ne a bog,
fang be na a daa puo,
de a nen kpen kpii die, parmi d'autres.

En tenant compte du systeme phonetique/phonologique du franl'ais, nous

constatons qu'au niveau des voyelles, Ij/, leI, lEI, lui sont similaires dans les deux

langues. Les voyelles Iy/, lrel 10/, lrel, 10 I en revanche, sont absentes en dagara.

En ce qui conceme les consonnes, il n'y a qu'une seule consonne qui constitue la

difference, Ie son 131 en franl'ais n'existe pas en dagara. Pourtant, Ie dagara

possede au niveau des consonnes, un tres riche systeme consonantique, comptant

25 phonemes. Les consonnes afTriquees Igy/, Imwl, Ikp/, Igb/, Imhl, Ikyl Inyl

n'existent pas en franl'ais.
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Graphemes et phonemes du fran~ais

L'orthographe fran~aise implique les phenomenes de correspondances

phonographiques. La correspondance entre Ie phoneme et Ie grapheme est assuree

dans la langue fran~aise par l'ecriture alphabetique avec des caracteres latins qui

notent aussi bien les sons vocaliques que les sons consonantiques. II y a un

nombre reduit de signes : 26 lettres, 6 marques diacritiques (accents aigus, graves,

circonflexes, tremas, cedilles, tiret). II y a un total de 38 graphemes pour rendre

compte de 36 phonemes: 16 voyeIles, 3 semi-voyelles et 17 consonnes (Vigner,

2001: 41). La connaissance des caracteristiques etymologiques du systeme

I

I

I
I

'i- ,
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fran~ais montre c1airement qu'it existe des ecarts importants entre les phonemes et

les graphemes. Nous constatons par exemple, que I'archigrapheme lEI, Ie

phoneme leI, dont les graphemes de base sont e, e, ai, ai, ei, et ese realisent par

plusieurs phonogrammes differents edans (ceder, regier, aider, aide, aidee, aides,

aidez), e dans (cede, regie, pres, rester, belle, cetle), ai dans Ge paie, j'etais, paix,

fait, paire, plaire), ai dans (aine, maitre, connaitre) ei dans (seize, peigne, baleine)

(Catach op.cit., 86-87).

En fait, un meme grapheme du fran~ais peut representer des phonemes

differents. Par exemple, Ie grapheme ai pour les phonemes lei dans G'aimai, je

serai, quai), IE! (tu aimais), IE! (nous faisons), Ie grapheme eu 101 (peu, feu, veut),

lrel (peur) (Amuzu, 2001 : 7). De la meme fa~on, des graphemes differents

peuvent correspondre a un seul phoneme du fran~ais aussi bien au niveau des

voyelles qu'au niveau des consonnes. Au niveau des voyeIles, it y a [e) dans in

(pin, malin, fin, yin), en (examen, chien, Iyceen, moyen, convient, contient,
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viens), ain (main, sain, bain, craint, vain, pain), aim (faim) ein (teint, peint,

plein), im (simple, timbre), ym (sympathique, thym) yn (lynx). Au niveau des

consonnes, il ya [k] c (car, corps, coeur), cc (accabler), ch (chreur), ck (ticket),

cqu (acquerir), k (kilogramme), q (coq).

II y a aussi plusieurs homophones comme Isr.1 dans (ceint, sain, sein,

seing), Isol dans (saul, sceaux, sceau, sot, seau). Nous avons Ie cas des lettres dites

muettes, par exemple, des voyelles telles que a (aout), 0 (paon), e Ge jouerai).

Pour les consonnes, on a s (temps), gt (doigt, doigts), ds (poids), ts (puils), th

(asthme), h (rythme). Pour I'archigrapheme IAN/, Ie phoneme Ia! connait quatre

graphemes avec des cas exceptionnelslparticuliers: an dans (an, ~nfant, ante,

sante, abondant), am dans (lampe, ambition, flambeau), en dans (genre, gentil,

enlever, client) et em dans (emparer, temps, emploi, ensemble).

Nous pensons que I'orthographe est indissociable de I'enseignement du

franyais, lui-meme conyU comme un ensemble d'activites orales et ecrites. Elle est

un complement de la langue meme si elle n'en est pas Ie fondement. Neanmoins,

I'emploi du meme grapheme pour trois ou quatre archigraphemes lEI entretient

certes des confusions qui constituent les difficultes d'ecriture et de lecture que

doivent vaincre les apprenanls ghaneens. Les difficultes apparaissent beaucoup

plus grandes encore a I'ecrit si I'on considere que les graphemes entrent pour

beaucoup dans I'information grammaticale du franyais (genre, nombre, flexions

verbales) (Catach, 1986: 88).

Compte tenu des graphemes correspondant a plusieurs phonemes et a

plusieurs variantes d'archigraphemes (et vice versa), qui constituent Ie systeme
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orthographique fran9ais, la voyelle laJ connait deux graphemes (an et en)

concurrents entre lesquels il est parfois trios difficile de choisir. An est la graphie

(non ambigue) des participes presents, des noms et des adjectifs qui en sont issus,

ainsi que de leurs derives. En est la graphie (ambigue) de la preposition et du

prefixe en, des composes qui s'y rapportent.

En fran9ais, ces deux ,graphies concurrentes an et en parmi beaucoup

d'autres ne sont pas faciles de departager (Catach op. cit.). Tout cela pose autant

d'ambigui'te et de zones de difficultes pour les apprenants ghaneens, surtout pour

les apprenants dagara.

Tableau 6 : Resume des phonemes et graphemes dagara et fran9ais

a : Phonemes vocatiques

Dal!ara Francais
12 voyelles : 7 orales et 5 nasales 16 voyelles : 8 orales et 8 nasales
Orales Orales

la, e, i, E, :l, 0, uJ la, e, 0, 3, i, E, a, U, y, ee, C, 0/

Nasales Nasales
la, E, I, 5, iii la, E, 5, 001

Phonemes absents en dagara
100, re, v, a, 01

b : Les semi-voyelles

Dal!ara Fran9ais
IW,j1 Iw,4,j1

14/ absente en dagara
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c : Phonemes consonantiques

Da"ara Francais
25 consonnes : 17 consonnes:
Ip, b, l, d, k, g, f, v, I,s, z, r, h, m, n, JI, Ip, b, t, d, k, g, f, v, I,s, Z, f,

I), s,ny,gy,mw, mh, kp, gb, kyl m, n, JI, 3, Sl
Iny, gy, mw, mh, kp, gb, 1:yl absents en 131 non existant en dagara
fran~ais

A partir de ces tableaux, nous constatons la presence et I'absence de quelques

phonemes dans les deux langues.

Methode d'analyse des donnees

Nous avons presente les informations sur Ie sexe, l'age, Ie bagage

linguistique, la duree et les difficultes des apprenants sous forme de tableaux. Ces

informations ont une importance capitale dans I'apprentissage du FLE chez les

1
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apprenants dagara.

En ce qui conceme la phonologie, nous avons fait une description et une

comparaison entre les phonemes dagara et fran~ais. Dans cette comparaison, nous

avons releve les phonemes qui sont similaires en dagara et en fran~ais ainsi que

ceux qui n'existent pas en dagara. Nous avons fait I'analyse it partir des tableaux

vocaliques et consonantiques du dagara et du fran~is atin de montrer les sources

possibles des erreurs des apprenants.

Dans les tests de comprehension, de dictee et de lecture, I'analyse est

basee sur les resultats obtenus de la correction des copies des apprenants. Nous

avons corrige nous-meme les reponses foumies par les apprenants dans les tests

de comprehension et de dictee pour reI ever les difficultes de comprehension et les
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erreurs orthographiques en FLE. En ce qui conceme la lecture individuelle, qui a

ete enregistree, nous l'avons transcrite pour montrer la production ou non des

phonemes qui existent dans les deux langues et ceux qui sont absents en dagara.

Nous avons represente une bonne production des phonemes par bien produit et

une mauvaise production par mal produit dans les tests de dictee et de lecture.

Nous avons transcrit la production erronee des apprenants dans les deux tests et

fait une analyse en pourcentage ou statistique.

Ensuite, nous allons presenter et analyser les resultats des tests des

apprenants que nous avons menes dans Ie chapitre suivant.
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PRESENTATION ET ANANLYSE DES DONNEES

Presentation des resultats

Les resultats de notre etude sont analyses en fonction des erreurs ou les

difficultes relevees dans la comprehension auditive, la dictee et la lecture en

fonction des rubriques statistiques, Nous nous sommes limite it l'interpretation

quantitative des erreurs d'orthographe it dominance phonogrammique et

graphique des apprenants pour determiner I'impact du dagara sur

l'enseignementlapprentissage du FLE. L'orthographe :

c'est la manii~re d'ecrire les sons ou les mots d'une langue, en
conformite d'une part avec Ie systeme de transcription
graphique propre it cette langue, d'autre part, suivant certains
rapports etablis avec les autres sous-systemes de langues
(morphologie, syntaxe, lexique). Plus ces rapports secondaires
sont complexes, plus Ie role de I'orthographe grandit (Catach
1986: 26).

L'orthographe fran,aise, dans ses diverses formes, pose beaucoup de

difficultes aux apprenants ghaneens en general et dagara en particulier. Bien

qu'elle soit plus ou moins reglee par des lois ou des conventions diverses, les

difficultes sont beaucoup plus inherentes it I'ecrit qu'it I'oral.

En fait, notre analyse, basee sur les proportions statistiques reelles des

divers graphemes, les fondements des erreurs de notre recherche sont bien

phonogrammiques. Dans Ie test de comprehension auditive, nous avons releve les

difficultes de comprehension des apprenants dagara en FLE. L'analyse se rapporte
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a nos hypotheses de depart: les domaines du transfert Iinguistique aux niveaux

phonologique et semantique (difficultes de comprehension), les sources de

difficultes, les raisons pour lesquelles les difficultes sont apparues et les strategies

adoptees par les apprenants pour construire leur interlangue. Pour les autres tests

(test de dictee et de lecture), les resultats obtenus sont conformes aux hypotheses

envisagees ; les apprenant. ont mal produit les phonemes Iyl, lrellol, lrel,lel, IjI,

qui sont absents en dagara et Ie phoneme leI qui existe en dagara. Pourtant, la

majorite des apprenants ont bien produit Ie phoneme 13/ qui n'existe pas en

dagara et celui de lui qui yexiste.

i
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Difficultes de comprehension auditive

L'acces au sens comporte plusieurs etapes dont une prealable est

incontournable: favoriser une attitude receptive a la langue et developper les

aptitudes perceptives. Dans Ie cadre des approches communicatives, on considere

Ie systeme oral de la langue comme un systeme autonome regi par ses propres

lois, distinctes de celles de la langue ecrite. Parler de systeme oral veut dire a la

fois tenir compte de plusieurs facteurs issus tant du discours emis que de la

situation de communication dans laquelle iI est emis ; c'est-a-dire :

-des conditions d'emission et de reception specifiques comprenant les

composantes physiques et visuelles de la situation de communication;

-I'existence des facteurs sonores porteurs de sens quant aux intentions

communicatives ou indicateurs de la situation, comme les qualites de voix

(tendues, agressives, accelerees, ou posees, decontractees, douces, eloignees, etc)
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(Boyer, 1990: 88-89). Nous ayons identifie et examine les problemes de

reception-perception du FLE et de I'acces au sens chez les apprenants dagara.

Les scores du test de comprehension montrent la grandeur des difficultes

inherentes chez Ies apprenants dagara. Les domaines majeurs de difficultes

portent sur I'incomprehension du passage lu trois fois. Parmi les 87 apprenants

repondants, 19 ont obtenu entre 5 et 9 sur 10, representant 21,8%, 68 apprenants

repondants ont obtenu entre I et 4 sur 10, representant 78,2%. Done, la note.

moyenne est 3,50 sur 10 (303 -;- 87 = 3,48275862), ce qui montre la performance

globaIe en general des apprenants dans Ie test. Cette moyenne est interpretee

comme une tres mauyaise note dans Ie test de comprehension. Le tableau ci-

dessous montre la frequence des notes obtenues par les repondants dans Ie test de

comprehension.

Tableau I : Test de comprehension

Notes obtenues Freouence Pourcentll!e (%)
9 I 1,1
7 I I, I
6 6 6,9
5 II 12,6
4 19 21,8
3 29 33,3
2 I3 14,9
I 7 8,0

Total =87 Moyenne: 303 -;- 87 - 3,48275862 - 100

Ce tableau nous montre I'ampleur des difficultes de comprehension des

apprenants en FLE. C'est la raison pour laquelle il y a tant d'echecs scolaires pour

Ie fran~ais dans Ie systeme educatif ghaneen.
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Difficultes d'orthographe dans Ie test de dictee

En ce qui conceme Ie test de dicll:e, nous avons envisage la production ou

non des phonemes suivants: Ij/dans juillet; If-I dans loin et faim; Iyl dans

minutes, repondu et venus; lui cour, pour, nous, vous et tous ; /31 dans village,

manger et agents; lei dans les et des lrel dans visiteurs, peur et horreur. Les

resultats des donnees montrent.les zones majeures des difficultes d'orthographe.

Les phonemes qui posent beaucoup de difficult<!s aux apprenants sont les

suivants : Ij/, lei, If-I, lrel, Iy/. Ceux qui ne posent pas de problemes sont lui et /3/.

Parmi Ies 87 repondants, 81, qui representent 93,1%, ont mal produit Ie phoneme

Ij/ dans Ie test de dictee. 6 apprenants, qui representent seulement 6,9%, n'ont pas

eu de difficultes d'orthographe pour Ie meme phoneme. Le phoneme lei suit avec

74 apprenants, representant 85% qui I'ont mal produit. 13 apprenants, soit 15%,

ont reussi aproduire Ie meme phoneme.

Les sons If-I, et lrel ont Ie meme nombre d'echecs, 63 apprenants

representant 72,4% et Ie meme nombre de reussites, 24 apprenants, representant

27,6%. Pour Ie phoneme Iyl, 47 apprenants, soit 54% I'ont bien reussi alors que

40 apprenants, qui representent 46%, ont echoue asa production.

En revanche, les phonemes lui et /31 ont une tres grande reussite : 85 apprenants,

representant 97,7% n'ont aucune difficulte d'orthographe quant ala production de

chacun de deux phonemes. Deux apprenants, 2,3% ont des problemes avec ces

deux phonemes lui et f31. Le tableau ci-dessous represente la production des

phonemes dans Ie test de dictee.

93

i;
"

=



------------------------..r

I
I

!.
i
I

Tableau II: Test de dictee

Phoneme Production Frequence Pourcentage (%)
(No. d'apprenants)

I j I Bien produit 6 6,9
lOa

Mal Droduit 81
87

93,1
1&1 Bien Droduit 24 27,6

Mal oroduit 63
87

72,4
lOa

Iyl Bien nroduit 47
87

54
lOa

Mal produit 40 46
luI Bien Droduit 85 97,7

Mal Droduit 2
87

2,3
lOa

131 Bien nroduit 85
87

97,7
lOa

Mal Droduit 2 2,3
leI Bien Droduit 13 87

15
lOa

Mal nroduit 74 85
Ire I Bien Droduit 24

87
27,6

lOa
Mal Droduit 63 72,4

Ce tableau nous montre aussi que, les apprenants ont des difficultes d'orthographe

quant a la production de certains phonemes. Les phonemes les plus

problematiques sont Ijl, lei, I"e/, Ire!, Iy/.

DifIicultes de lecture
.

Nous avons aussi envisage presque les memes phonemes dans Ie test de "

lecture pour determiner leurs difficultes chez les apprenants. Les resultats

montrent I'arnpleur des difficultes aussi bien dans la dictee que dans la lecture.

Les phonemes les plus problematiques sont Iyl dans consulter, l'insuffisance,

convaincu et sur; Ijl dans conseils et travaiIIe et Ire! dans malheureux et peulal

Le tableau ci- dessous montre que parmi les 84 apprenants qui ont

pa:ticipe a la lecture, 80 npprenants, qui representent 95.2%, 78 (92,9%), 73

(86,9%), 30 (35,7%) ont beaucoup de mal il produire Ie phoneme Iyl dans
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consulter, l'insnffisance, convaincn et sur respectivement. Le phoneme IjI dans

conseils suit avec 78 apprenants (92,9%). Le 101 dans malheurenx est beaucoup

plus grave pour les apprenants (74, representant 88.1%) que Ie 101 dans peu (40

apprenants, 47,6%). 24 apprenants, soit 28,6% ont mal produit lrel dans un.

De meme que dans la dictee, les apprenants n'ont pas de problemes qnant a la

production de rol dans ,illage et lui dans jour dans la lecture.

Le tableau ci-dessous represente la production des phonemes indiques dans la

lecture.

Tableau ill : Test de lecture

Phoneme IProdnction Frequence Pourcentage
(No. d'apprenants)

Un Ire I Bien prodnit 60
84

71,4
100

Mal prodnit 24 28,6.
Village 131 Bien produit 84

84
100

100Mal prodnit I 0 0
Jour lui Bien produit I 75

84
89,3

100
Mal prodnit I 9 10,7

Consulter Iy I Bien produit I 4
84

4,8
100

Mal prodnit I 80 95,2
Conseils I j I Bien produit I 6

84
7,1

100Mal prodnit I 78 92,9
Sur Iy I Bien prodnit 54

84
64,3

100
Mal pradnit 30 35,7

Malheureux 101 Bien produit I 10
84 Htr-1 100

Mal prodnit I 74 88,1
Convaincu Iyl IBien produit I II I 84 ~ 100

Mal prodnit 73 86,9
L'insuffisance Bien pradui! I 6

84
7,1

100
Iyl Mal prodni! I 78 92,9
Peu 101 IBien produi! I 44

I 84 Htr-1 100
Mal prodnit I 40 47,6
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Analyse des difficultes

Notre etude examine )'impact du dagara, langue premiere des apprenants

dans I'enseignementlapprentissage du FLE au niveau SHS. L'analyse des donnees

de trois tests revele plusieurs erreurs difTerentes. Nous allons analyser les causes

et les sources possibles de ces erreurs.

Les phonemes ne possedent pas normalement de contenu semantique ; ils

sont combines pour former des unites qui forment Ie signifie des mots. Nous

avons indique des Ie depart que I'element essentiel du langage est la

communication. En pratique, Ie processus de communication consiste il produire

des signaux auxquels est lie du sens. Ces signaux revetent des form~s diverses,

mais pour l'essentiel, ils font appel, soit il la vue (ecrit), soit plus souvent il

l'audition (oral). Pour nous, Jes signaux audibles presentent Ie plus d'interet, parce

qu'avant tout, les langues se parIen! et les apprenants doivent comprendre ce qui

est dit C'est pour cela que nous sommes preoccupe par les erreurs des apprenants

dans Ie processus d'enseignementlapprentissage en FLE.

Notre objectif de depart est de reIever les difficultes de comprehension,

d'orthographe et de lecture en FLE chez les apprenants dagara. Les resultats du

test de comprehension ont montre que les apprenants manquent les elements

Iinguistiques d'audition du langage. lis manquent aussi Ie bagage Iinguistique de

base en FLE. En consequence, les notes obtenues dans Ie test refletent leur

incapacite il saisir et il comprendre Ie texte.
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En ce qui concerne les tests de dictee et de lecture, les apprenants ont bien

montre qu'iIs ont des difficultes d'orthographe et de mauvaise lecture

(prononciation) dans la production de quelques phonemes franl'ais.

D'abord, nous avons indique dans notre hypothese au depart que I'absence

de certains phonemes dans la langue dagara comme Iyl, Ijl, leeI, 10/, 1&1 pose des

difficultes phonologiques et d'orthographe aux apprenants dagara en FLE.

Dans les tests de dictee et de lecture, nous avons envisage la production

des phonemes tels que Iyl, leeI, /3/, Ijl, 10/, lei, 1&1, lui. Parmi ceux-ci, nous en

avons identifie cinq : Iyl, leeI, 10/, /31, 1&1, qui sont absents en dagara alors que les

quatre : If.!, leI, Ijl, lui existent dans la langue dagara. Les resultats du test de

dictee ont montre Ies erreurs d'orthographe des apprenants dans les deux tests.

Nous presentons done la mauvaise production des phonemes indiques et leurs

substituts correspondants dans la dictee ci-dessous.

Des 87 apprenants qui ont participe au test de dictee, 81, representant

93.1 %, ont mal realise Ie phoneme Ijl dans «juillet ».lIs I'ont remplace avec

/3wel, /3u1/3Ye/, ou I'ont substitue grace a«jouer », «joue» et «juin» au lieu

de /3Yije/. Pour Ie phoneme lei, dans « faim », ils ont commis des erreurs

logogrammiques. 63 apprenants, soit 72.6%, ont orthographie Ie mot « faim », soit

comme « fm », soit comme « fain ». D'autres aussi ont remplace 1&/ avec /el

dans « fais », « fait », entre autres.

Pour la production de Iyl, 46% des apprenants ont substitue lui, fy; f ,a
Iyl en ecrivant « minoute », « minuit », ou « repondou », « reponduit », « venou »,

«venuit », entre autres. Un Ires grand nombre d'apprenants, soit 74, qui
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representent 85%, ont beaucoup de difficultes a produire Ie leI dans ({ les ». lis

I'ont remplace avec IBI dans ({ Ie ». En ce qui concerne Ie phoneme lcel, il a ete

substitue a IE! par 63 apprenants (72.4%). Nous avons constate que parmi les sept

phonemes testes dans la dictee, les phonemes luI et 131 ne posent aucune difficulte

aux apprenants bien que 131 n'existe pas en dagara. De ces constats et du point de

vue cognitiviste, nous pouvons dire que les similarites et les differences entre Ie

dagara et Ie fran~ais pourraient faciliter etlou empecher I'apprentissage du FLE

chez les apprenants dagara.

Le test de lecture a montre que les difficultes des apprenants sont pareilles

pour presque les memes phonemes. L'enregistrement de la lecture a alleste que les

apprenants ont des difficultes croissantes pour produire Ie IjI dans ({ conseils »,

({ travaille », et Iyl dans ({ consulter », ({ insuffisance », ({ convaincu », ({ sur ». 78

apprenants (92.9%) ont prononce Ie mot ({ conseils » comme 1k5sil/. Pour les mots

« consulter », ({ insuffisance », ({ convaincu» et ({ sur », 65 apprenants, soit

54,6%, ont mal prononce Ie phoneme Iyl de diverses fa~ons. Ensuite, Ie phoneme

101 dans ({ malheureux» et ({ peu» est prononce comme Imalh8RE! et Ipol

respectivement par 57 apprenants, representant 47,9%.60 apprenants, soit 71,4%,

ont bien prononce 1001 dans ({ un ». Comme dans la dictee, les phonemes lui et 131

dans la lecture ne posent aucun probleme aux apprenants.

Pour les semi-voyelles IjI [y] Iwl, les resultats ont revele des difficultes des

apprenants quant Ii la production du yod IjI. En position finale, Ie yod parait

s'opposer phonologiquement Ii Iii dans les mots ({ abbaye» [abei], ({ abeille »

[ab8j1 et ({ pays» [pei] ({ paye » [p8j]. Beaucoup d'apprenants ont des difficultes a
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produire Ie yod dans « conseils », « travaille » dans les tests, En dagara, Ie yod sc

trouve en position initiale comme dans:

ya- sagesse
ya -payer

yin- sortir
yer- faire du commerce

Mais en fran9ais, it peut se placer en positions mediale et finale: lient [tje], bien

[bje], mien [mje] =mediale ; consei/s [k5sej] travai/te [tRavaje] =finale.

Ensuite, les phonemes lrel, Iyl, 10/, leel considen!s comme absents en

dagara posent aussi des difficultes aux apprenants. Le phoneme Iyl dans minutes,

nfpondu, venus, consulter, insuffisance, convaincu, entre autres, n'existe pas en

dagara mais la plupart des apprenants Ie confondent avec Ie phoneme luI en

dagara. Par consequent, its commettent des erreurs phonologiques qui resultent de

I'equivalence au niveau phonemique. C'est-a-dire que les inventaires entre les

deux langues sont differents. Dans les tests, les lrel, Iyl, 101, leel sont beaucoup

plus difficites pour les apprenants dagara. Le phoneme /'51 en revanche, qui

n'existe pas en dagara, ne pose aucune difficulte aux apprenants dans les deux

tests.

Semantique et les difficultes de comprehension auditive

Le lien entre la semantique et I'enseignementlapprentissage du FLE est

crucial. Le FLE en tant que langue sert a communiquer dont Ie sens fait objet.

D'apres Baylon et Fabre (2003 : 135), « I'essentiel d'une langue cst son pouyoir

de vehiculer Ie sens ». Enseigner Ie FLE pour que les apprenants acquiercnt la

competence communicative et linguistique repose sur la maitrisc de la

comprehension dont la semantique fait I'objet. Lcs mots qu'on utilise ct qui
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constituent Ie message linguistique ont un sens. Cela veut dire que, sur les mots,

des renseignements relatifs au sens sont stockes dans la memoire lexicale, aussi

bien dans celie de I'enonciateur que dans celie du receveur. Pour des

considerations pedagogiques, on s'aper90it que, pour communiquer (et,

notamment pour comprendre) les mots dans leur diversite, sont indispensables. lis

ne s'emploient pas n'importe comment mais relevent d'usage divers et varie. lis

se situent au;\: croisements de tous les registres de langue, de I'ecrit et de I'oral, de

la langue et de la culture, de la production et de la reception. Les mots sont

« redevenus la chair de la langue» (porcher, 1995: 36). Dans I'epreuve

d'examens de WASSCE (Oral French), les apprenants sont toujours c()nseilles de

saisir Ie sens des mots en contexte. Ce point de vue est confirme par Baylon et

Mignot (2002 : 105) que « les mots ne sont pas employes it I'etat isole : ils sont

inseres dans des phrases ou i1s s'eclairent les uns les autres ». Non seulement Ie

contexte ou Ie sujet traite eclaircissent Ie sens des mots ou expressions, mais aussi

la situation OU se trouvent les interlocuteurs orientent I'intrepretation semantique

et perrnettent de lever les ambigui'tes et les difficultes de comprehension.

Le probleme de sens pose une grande difficulte generale en ce qUI

conceme I'enseignementlapprentissage du FLE meme si I'on adopte les

meilleures strategies pedagogiques. Tout d'abord, il y a les mots, mais ces mots

ne s'unissent pas les uns aux autres n'importe comment, meme lorsqu'ils ont I'air

d'avoir Ie meme sens. Prenons les mots « heureux » et « content» par exemple :

Paul est heureux de voir Pierre
Paul est content de voir Pierre

Beaueoup d'apprenants, en voyant ces deux phrases seront tentcs de dire que

,

I

I
I
i
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« content» et « heureux» sont synonymes, jusqu'au jour ou i1s constateront ce

qui suit:

I. Paul est content de Pierre! du travail de Pierre
2.* Paul est heureux de Pierre! du travail de Pierre
3. Paul est satisfait de Pierre! du travail de Pierre
4.* Paul est satisfait de voir Pierre

Dans ces exemples, I'on voit que « content» est un (pseudo) synonyme de

« heureux» pour l'une de ces acceptions, et de « satisfait» pour I'autre. Le

probleme des mots est la question de leur apparition ou de leur presentation, sans

oublier la question de leur selection. Dans Ie test de comprehension auditive, on

voit que les apprenants ont des difficultes asaisir les synonymes ou equivalences

de quelques mots et expressions du texte. La synonymie designe une relation entre

deux mots ou expressions qui ont Ie meme sens ou des sens tres voisins. Dans une

cIasse de FLE, on etablit la synonymie en utilisant une procedure substitution: on

remplace un mot par un autre, et ces mots synonymes si Ie sens global n' en est pas

modifie ou change. Ainsi, dans Ie test de comprehension par exemple, iI y a une

equivalence semantique entrefils aine et lelutur heritier dutrane. En tant que fils

aine, Kwarne etait Ie futur heritier du trone. Til cederas ton heritage aton frere

cadet. Dans la situation d'examens, tant que ce lien semantique entre fils

aine!frere cadet et heritage manque aux apprenants, i1s preferent deviner les

reponses plutot qu'essayer de comprendre Ie texte en contexte.

De meme, la psychologie behavioriste a largement contribue aremettre en

cause les situations d'apprentissage des langues etrangeres trop structurees. Elles

sont confinees aux aspects purement Iinguistiques de la communication. Le role

capital d'apprentissage a conduit, au plan pedagogique, a insister sur la necessite
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d'utiliser des materiaux linguistiques inseres dans des contextes variables. La

signification n'est pas dans les mots en tant que simples etiquettes verbales. Les

signes d'une langue etrangere appris dans une situation tres structuree (ce qui est

Ie cas de beaucoup de situations scolaires) ne permettront pas une utilisation

efficacedans une situation non structuree (ce qui est Ie cas de la plupart des

situations de communication reelles.

Pour des individus appartenant a une meme communaute culturelle et

linguistique, Ie sens des mots est suffisamment partage pour que la

communication interpersonnelle soit possible, meme si des differences inter-

individuelles existent, notamment en ce qui concerne les aspects connotatifs du

sens. II n'en est pas de meme lorsqu'on passe d'une langue a I'autre. Un meme

objet y est designe par des items lexicaux differents, surtout lorsque ces items ne

sont pas forcement en correspondance exacte en raison de variables situationnelle

et culturelle. Par exemple, Ie mot «canard» a plusieurs acceptions :

I. « oiseau »
2. «personne ou chose genante »
3. « morceau de sucre»
4. « fausse nouvelle»
5. «journal»

Le sens du mot «canard» sera determine en contexte et en situation. Ce n'est pas

possible d'avoir les cinq acceptions du mot dans Ie meme contexte ou la meme

situation.

De plus, Ie fonctionnement d'une langue implique toujours des

presupposes et des implicites. Une conversation entre natifs est toujours, sans y

reflechir, un echange d'implicites, c'est-a-dire, une complicite sur Ie non-dit. II est
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clair que cette situation est particulierement difficile pour un etranger, surtout un

apprenant debutant. Cela constitue aussi, selon Porcher (1995 : 63), « un obstacle

epistemologique itl'apprentissage ». L'apprenant possede d'autres presupposes et

implicites lies it sa propre langue et dont il est porte it penser qu'ils sont les

memes dans toutes les langues Celui qui ecrit un texte ne dit pas tout. La

representation qu'il donne d'un evenement est forcement selective ou implicite. II

presuppose que, celui qui lit ou ecoute sur cet evenement ou famille d'evenements

dispose suffisamment d'informations pour qu'il ne soit pas necessaire d'en

expliciter tous les aspects. C'est pourquoi I'apprenant se trouve donc doublement

destabilise dans une situation d'epreuve scolaire de WASSCE (French Orals). Les

apprenants continuent it echouer it I'examens chaque annee puisqu'ils ne savent

,
I
I

i

I

pas Ie sens des mots ou expressions employes d'une maniere implicite dans Ie

texte (Chief Examiners' Report: General Arts Programme July 2005 Secondary

School Certificate Examination). Maitriser les enonces implicites est I'aspect Ie

plus difficile de I'enseignement/apprentissage du FLE, parce qu'il n'en existe pas

de recensement exhaustif et que, par definition, ils restent toujours relativement

invisibles. Par consequent, un bon nombre d'apprenants dagara n'ont pas compris

Ie passage de comprehension auditive. Done, ils ont choisi les mauvaises

reponses.

Les resultats du test de comprehension ont montre que les apprenants ont

beaucoup de difficultes it comprendre Ie passage propose. Dans Ie test qui est Ie

modele de WASSCE 2007, les dix reponses foumies par les apprenants montrent

qu'ils n'ont pas compris Ie texte. Pour bien reussir it cette epreuve, les apprenants

103



-:"1
!
i
I

i
1

J

!
I
i

I
I
1

i
I
I

i

I
I
I

i
iI
'I

r

I
I

i I; r

II

devaient comprendre Ie sens des mots et expressions du texte apres les deux

lectures. Les consignes etaient si bien explicites que les reponses correctes ne

pouvaient pas eire devinees.

Malheureusement, les apprenants n'ont pas compris Ie sens de certaines

expressions employees dans Ie texte. Par exemple, des expressions comme :

-voyager aux quatre coins du monde
-decouvrir d'autres mondes ;
-demander I'autorisation pour partir en ville
-demander la permission;
-il etait interdit aux princes de quitter Ie royaume sans la
permission des anciens, quitter Ie royaume implique que
Kwarne cedera son heritage a son frere cadet;
-partir avec une caisse d'argent;
-emporter de I'argent;
-Ie prince vivait dans I'abondance
-c'est-a-dire, iI devient extremement riche ;
-Ie roi a confil: a Dondo un douloureux secret, iI allait
bientot mourir ;
-il vivait de mendicite c'est-a-dire iI devient mendiant;
-Dondo avait ete couronne roi vers la fin de I'histoire ;
-Le fils prodigue a perdu connaissance c'est-a-dire il
s'evanouit.

La plupart des apprenants n'ont pas saisi Ie sens de ces expressions

employees dans Ie texte. Des dix questions, questions numeros 1 et 6 ne posent

pas de probleme, car 60 et 64 apprenants ont bien choisi la bonne reponse, ce qui

represente 69% et 74%, respectivement. Pour les autres questions, surtout

questions numeros 2, 3 et 10, 12, 9 et 4 apprenants respectivement, ont eu la

bonne reponse. Ceux qui ont eu la mauvaise reponse n'ont pas compris

I'expression voyager aux qualre coins du monde dans la question numero 2, ce

qui veut dire decouvrir d'aulres mondes. C'est pareil pour la question numero 3.

Pour quitter Ie royaume, Ie prince doit avoir une permission ce qui signifie line
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autorisation. 60 apprenants ne savaient pas que; Ie prince vivait dans

{'abondance veut dire qu'it etait extrememenf riche. Donc, 27 apprenants ont pu

donner la bonne reponse pour la question numero 7. Nous avons constate que la

forme irreguliere du verbe mourir est une source de confusion pour les apprenants

dans la question numero 8. La conjugaison du verbe meurt au present

de I'indicatif embrouiIIe les apprenants et par consequent, 64 parmi les 87

apprenants, ont choisi la mauvaise reponse. C'est pire encore pour la demiere

question; c'est seulement 4 apprenants qui ont reussi a foumir la reponse juste.

C'est clair que les apprenants n'ont pas trouve I'equivalence pour Ie fils prodigue

a perdu connaissance qui signifie s 'evanouit. Donc, puisque Ie, apprenants

n'avaient pas compris Ie texte, its ont essaye de deviner Ie sens contrairement aux

consignes donnees. Par consequent, its ont foumi des reponses incorrectes.

Le tableau ci-dessous represente brievement les reponses foumies par les

apprenants pour les dix questions posees :

Tableau IV : Reponses foumies par les apprenants

question reponse % reponse % Nombre d'apprenants
correcte fausse

I 60 69 27 31 87
2 12 14 75 86 87
3 9 10 78 90 87
4 42 48 45 52 87
5 32 37 55 63 87
6 64 74 23 26 87
7 27 31 60 69 87
8 23 26 64 74 87
9 30 34 57 66 87
10 4 05 83 95 87

105



~-----------------------------------_.

Les nlsultats du test de comprehension sont la preuve que les apprenants

manquent les elements Iinguistiques d'audition du langage aussi bien que Ie

bagage Iinguistique de base en FLE. Nous pouvons dire que, ceci constitue Ie

probleme de sens lie aux difficultl!s de comprehension auditive.

Difficultes d'orthographe et de lecture

Dans Ie cas de difflcultl!s d'orthographe et de lecture, de nombreuses

recherches revelent que les faits phonetiques contribuent non seulement it la

communication mais jouent aussi un role important dans les habiletes langagieres

suivantes: I'expression orale, la comprehension auditive et la lecture. Les theories
I
!

i
I
I
I
I

I

et les pratiques sur Ie sens en langue etrangere subissent actuellement une

nouvelle evolution, essentiellement depuis que les recherches neurolinguistiques

sur Ie fonctionnement general du cerveau avancent et se perfectionnent, en

particulier en ce qui conceme les processus receptifs ou perceptifs. Bien

evidemment I'approche communicative a aussi favorise ce renouveau.

L'acces au sens, qu~il s'effectue it partir de I'oral ou it partir de I'ecrit,

qu'on appelle comprehension orale ou comprehension ecrite, nous dcmande

aujourd'hui de mieux cerner la realite des phonemes de perception et de reception

de la langue. «L'acte de comprehension est un acte d'apprentissage de nature

multidimensionnelle» (Boyer, 1990: 87). Le terme 'reception' a fait irruption

dans l'apprentissage englobant celui de perception, dans une vision plus complete

de l'individu, valable aussi bien pour l'oral que pour I'ecrit. Tous les systemes

perceptifs sont mis en jeu dans I'apprentissage d'une langue (reception sensori­

motrice-sensoriel-visuel, Boyer, op. cit: 88). II est impossible d'aborder
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I'apprentissage de I'expression verbale (qu'elle soit sonore ou graphique) sans se

pencher sur tout ee qu'implique I'expression de type symbolique et abstrait.

La eapacite Ii discriminer les sons est soulignee et consideree par Germain

(1993) comme elant une premiere etape dans I'acquisition des habiletes

langagieres. C'est par Ie biais de la dictee et de la lecture que I'apprenant atteint

eet objectif. Les preceptes de la methode phonetique, pour ce qui a trait Ii :

(< I'importance de developper la discrimination auditive et
d'automatiser les habiletes phonetiques en premier lieu et
avant tout contact avec I'ecrit, se perpetuent dans la methode
audio-orale des annees 1940 Ii 1960 en Amerique» (Germain,
1993: 8).

Le choi.x des elements phonetiques Ii I'etude peut aussi se faire en fonction

du concept d'unite marquee ("Markedness") dont l'initiateur est Eckman (1981)

(Germain, 1998 : 42). Dans ce modele, un element A dans une langue est plus

marque qu'un autre element B, si et seulement si la presence de A presuppose la

presence de B, mais que la presence de B n'implique pas necessairement Ia

presence de A. C'etait Ie cas du Iyl et du lui entre Ie fran~is et Ie dagara ou Ie son

Iyl pourrait etre donc considere comme l'element marque en fran~is alors que Ie

son lui en dagara n'implique pas la presence de Iyl en fran~is. On pourrait donc

etre tente de tirer la conclusion que les faits phonetiques marques constituent une

source de difficultes pour les apprenants dagara en FLE. Les resultats des tests

d'orthographe et de lecture de notre etude ont montre que les differences et les

ressemblances interlinguales sont plus difficiles Ii maitriser par les apprenants. Par

exemple, les apprenants ont lant de difficultes Ii produire les phonemes suivants :

fjl dansjuillet; leI dans loin etfaim; Iyl dans minutes, repondu et venus dans la
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dictee et IjI dans conseils et travaille ; Iyl dans consulter, l'insuffisance, convaincu

et sur; lrel dans malheureu'( et 101peu dans la lecture.

L'orthographe n'est pas seulement un code ou institution sociale, mais une

combinaison syntaxique de trois parties du systeme linguistique: Ie phoneme, Ie

grapheme et Ie lexeme. En fait, I'orthographe qui est indissociable de la langue,

mais n'est pas la langue, reste I'un des objectifs de la scolarisation des apprenants

dans une classe de FLE. Ecrire un texte sans erreurs reste un objectif essentiel de

I'apprentissage scolaire. Mais quels sont les facteurs responsables de ces

difficultes des apprenants dagara dans ce domaine ?

Etant donne les resultats de tests que nous avons examines et analyses,

nous avons constate que, les phonemes differents et similaires dans les deux

langues (Ie dagara et Ie franyais) posent des difficultes aux apprenants dagara.

Donc, les erreurs resultent de I'identite des phonemes qui se realisent

differemment selon leur position dans Ie mot entre la langue etrangere et la

langue premiere ou maternelle. Ces phenomenes posent des difficultes

d'orthographe et de lecture. La difficulte de la discrimination et de la reproduction

du phoneme tel que leI dans « les » en franyais est un exemple classique. Le leI

etant commun aux deux langues est nettement articuIe en position finale en dagara

alors qu'en franyais, Ie leI doit etre en position mediale comme dans: les, des,

mes, tes, ses, ces entre autres. Mais il est muet quand il se trouve en position

finale. Par exemple :

. I

I,
, '

i,
i

Dagara: bile [bile] =petit/puits
pele [pele] =panier/agneau
pile [pile] =en bas/sous
kole [kole] = tasse

108

Franyais: les [Ie]
mes [me]
tes [tel
ces/ses [se]



-'--------------------------

de [de] =prcndlticnt
ycle [yele] = Ie parler
sile [sile] = sou (Piece)
liIe [liIe] =poulet

des [de]
mille [mil]
villc [vii]
facile [fasil]

Ces exemples refletent les difficultes dans les tests de dictee et de lecture ou les

apprenants confondent Ie phoneme leI dans les et des avec Islet lal

D'autres sources de difficulte

II n'est pas possible d'attribuer toutes les erreurs des apprenants it I'influence du

dagara. II y a sans doute des erreurs qui proviennent d'autres sources telles que

les differentes langues parlees par les apprenants dans la salle de classe, la duree

d'apprentisage du FLE, I'age et surtout I'attitude des apprenants vis-it-vis du FLE.

Selon Sharwood (1997), les erreurs de I'apprenant pourraient etre interpretees de

fa~ons diverses.

Differentes langues dans la salle de c1asse

Les informations foumies par les apprenants dans Ie questionnaire ont montre

qu'it part Ie dagara, I'anglais et Ie fran~ais, iI y a 43 apprenants, soit 49,4%, qui

parlent twi. Entre un et trois apprenants parlent d'autres langues comme nous

I'avons indique dans Ie tableau 3. Plusieurs langues en contact pourraient

constituer des sources de difficulte aux apprenants dans la mesure ou les

differentes langues parlees par les apprenants ont une influence sur la langue cible

it apprendre. Cependant, ce n'est pas possible d'avoir une analyse exhaustive du

corpus portant sur les difficultes d'apprentissage en FLE.
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Duree d'apprentissage du FLE

En ce qui conceme la duree de I'apprentissage du FLE, nous avons constate

! qu'elle varie de trois a douze ans. Le tableau 4 montre que 61 apprenants,

representant 70,1%, ont commence a apprendre Ie fran~ais au niveau SSS. Ce sont

seulement 24 apprenants, soit 27,6%, qui ont deja commence Ie fran~ais au niveau

JHS. Celte duree courte de I'apprentissage du FLE explique Ie nombre d'echecs

des apprenants a I'examen de WASSCE a la fin du programme. Nous avons aussi

remarque qu'au niveau JHS, dans la plupart des ecoles de Upper West, Ie fran~ais

n'est pas enseigne. Ces apprenants qui viennent continuer Ie programme de

« General Arts» au niveau SSS sont obliges de faire Ie fran~ais des qu'it y a un

enseignant de FLE. Et passer a I'epreuve apres trois ans est une grande tache pour

les apprenants et par consequent, its ne reussissent pas.

Zones majeures de difficultes

Les apprenants eux-memes ont indique les zones de difficultes dans Ie

questionnaire. IIs trouvent difficiles a maitriser la grammaire, la comprehension,

I'orthographe et la lecture. Selon certains chercheurs, I'absence de pratique

phonetique dans les cours de langue seconde ou etrangere constitue une source de

difficulte dans Ie developpement des habiletes phonetiques cibles. Ces etudes

viennent appuyer la remise en question de la croyance que les habitetes

phonetiques se developpent sans intervention pedagogique (Germain, 1998). Le

tableau 5 alteste I'ampleur des difficultes des apprenants et reflete les resultats

d'une mauvaise performance globale dans les trois tests (comprehension, dictee et

lecture).
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Validation des hypotheses

Premiere hypothese

La ressemblance des formes en fran9ais et en dagara, telles que «vu », « su »,

« du », « dure » entre autres, pose des problemes aux apprenants en SSS de UWR,

d'olJ les difficultt!s d'orthographe en FLE. Les n!sultats du test de dictee montrent

que Ie pourcentage des apprenants qui ont des difficultes d'orthographe en FLE

varie de 2,3 Ii 93, I. Parmi les 87 apprenants, 40 representant 46%, ont des

difficultes Ii produire Ie phoneme Iyl qui n'existe pas en dagara. Les donnees

recueillies dans Ie test de dictee et presentees dans notre etude confirment notre

premiere hypothese.

Deuxieme hypothese

L'absence de certains phonemes comme Iyl, /31, 10/, lrel, Ijl en dagara posent des

difficultes de lecture en FLE. Dans ie test de lecture, les phonemes les plus

difficiles Ii produire sont Iyl dans consulter, l'inszif.fisance, convaincu et sur; Ij/

dans conseils et travaille et lrel dans malheureux et peu 10/. Les resultats des

donnees recueillies dans Ie test de lecture montrent que des 84 apprenants qui ont

participe Ii la lecture, 95,2%, 92,9%, 86,9% et 35,7%, representant une moyenne

de 77,7%, ont beaucoup de difficultes Ii produire Ie phoneme Iyl dans consulter,

l'insuffisance et sur, respectivement. Bien que Ie phoneme Ij/ existe en dagara, 78

des apprenants (92,9) I'ont mal realise dans conseils. A Ia base de ce constat,

notre deuxieme hypothese est aussi validee.

III



----------------------------------I

I
I,

Troisieme hypothese

En ce qui conceme la troisieme hypothese, les apprenants dagara ont des

difficultes de comprehension en FLE au niveau semantique. lis ont des difficultes

en saisissant Ie sens du lexique de la langue cible. Les scores de test de

comprehension montrent la grandeur de difficultes chez les apprenants dagara.

Les resultats des donnees presentees indiquent que parmi les 87 repondants, 19

d'entre eux ont obtenu entre 5 et 9 sur 10, representant 21,8%; 68 apprenants ont

obienu entre 1 et 4 sur 10, representaIit 78,2%. Done, la note moyenne (3,5) qui

montre la mauvaise performance des apprenants dans Ie test de comprehensiop

confirme la validite de notre troisieme hypothese de ('etude. LC3 hypotheses

montrent c1airement que Ie dagara influe sur I'apprentissage du FLE, surtout dans

les tests de dictee de lecture.

Nous presentons Ies perspectives didactiques et Ia conclusion generale

pour terminer notre etude dans Ie demier chapitre.
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CHAPITRE QUATRE

PERSPECTIVES DIDACTIQUES DE L'ETUDE ET CONCLUSION

GENERALE

perspectives didactiques de I'Hude

Le probleme de maitrise de la langue etrangere constitue certainement un

point central de reflexion et de preoccupation pour les enseignants. On sait bien

que nos apprenants padent non seulement dagara, une langue distincte dont on a

tente d'identifier et d'analyser les formes mais d'autres langues locales comme Ie

twi, I'isaal, Ie frafra, Ie gonja entrent en ligne. A cote de ces langues, existent

l'anglais et Ie franyais que nous enseignons aux apprenants dans une situation

multilingue. Enseigner Ie franyais comme une langue etrangere demande de la

rigueur et de I'attention de I'enseignant. L'apprenant en apprentissage d'une

langue etrangere n'est pas un expert. Les exigences, les attentes de I'apprenant

doivent etre reconnaissables et respectueuses lorsque les etapes d'un

apprentissage en FLE sont longues, souvent difficiles, surtout dans des situations

d'echec scolaire.

Nous constatons aussi que les methodes adoptees en classe sont tres

pauvres : ala base de repetition collective, puis individuelle, hors de toute prise en

compte du sens. La precarite des moyens materiels a un effet negatif sur

I'enseignement/apprentissage du FLE. C'est ainsi que l'analyse des causes de

I'echec scolaire, souvent attribue 11 des insuffisances linguistiques de certains

lI3



-r
I,
I
I

;
I
I

I
!
I
I

I
I
I
I,,
I
I
I

apprenants, nous a permis d'attribuer toute une serie de facteurs qui, dans la

plupart des classes de langue bloquent I'expression des apprenants. L'enseignant

doit mobiliser une gamme d'outils de travail, ce qui appelle de sa part un souci

dominant dans les activites langagieres des apprenants.

De ce qui precede, nous proposons un certain nombre de recommandations

pedagogiques pour I'enseignementlapprentissage du FLE pour les avtivites de

comprehension, d'orthogrphe et de lecture. Nous pouvons par exemple, mieux

assurer les activites de comprehension et de production qui permettent a

I'apprenant d'accelerer son apprentissage en FLE. Selon Vigner, « Les mots d~

vocabulaire ne sont jamais appris isolement. Us Ie sont dans dc> continuites

horizontales, al'interieur de schemas d'action, par exemple :

prendre un paquet sur la table
poser Ie paquet dans la voiture
presenter Ie paquet ala caisse
mettre Ie paquet dans un sac»
(2001 : 56).

Les substantifs et les verbes sont etroitement associes. De meme, on peut avoir les

indications de lieu pour Ie script: « faire un achat dans un magasin en libre-

service ».

Les mots sont appris selon un axe vertical ou I'on va du terme Ie plus general, Ie

plus global, au terme Ie plus precis: mettre et introduire, par exemple, du concret

aI'abstrait (ou du figuratifau non figuratif):

«avoir de la ficHe
avoir mal ala tete
presenter les sympt6mes d'une crise de paludisme » (ibid),

pour indiquer qu'on est malade, qu'on n'est pas en bonne sante, qu'on ne se sent
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pas bien. L'enseignant doit travailler sur les variations dans Ie traitement du

referent, du particulier au general, du concret a l'abstrait, de l'empirique au

conceptualise. Cela aidera I'eleve a faire usage des mots differents pour designer

un meme referent. Par exemple,un animal, un lion, un felin, Ie roi des animau:1: ne

prennent pas place dans la meme trarne discursive.

D'autres domaines, tels que Ie vocabulaire des sentiments, des emotions,

Ie vocabulaire de perception sensible, Ie vocabulaire des qualites et des defauts

devront etre particulierement e:-""jliore~. Ces groupes de vocabulaire sont appris,

d'apres Vigner (op. cit: 59), « non pas sous forme de listes mais en conte:-..1e)) ~

partir de I'examen de la conduite d'une personnage dans une ceUVIT lineraire par

exemple, qui permet d'apprehender les passions, les motivations qui l'animent, les

normes de valeur qui dictent sa conduite. On peut construire progressivement une

Carlographie des etats mentau.x et affectifs des etres humains. Ie vocabulaire

definissant les points et contours de cet univers. II est toujours important que Ies

apprenants apprennent Ie vocabulaire du FLE en usage, c'est-a-dire en conte:-..1e.

Nous constatons egalement que, pour acquerir la competence Iinguistique,

I'acces au lexique constitue un autre point essentiel pour les apprenants en FLE.

Un eleve au niveau SHS doit en effet gerer un lexique mental qui permettra, face

au.x mots rencontres dans un te:-"1e, d'activer les signifies pertinents et done de

construire une signification du te:-..1e. Ce point de vue est ancre sur Ie fait que la

comprehension d'un texte est largement tributaire a des connaissances lexicales et

grammaticales parmi d'autres faeteurs. Les resultats du test de comprehension

montrent que les apprenants dagara en FLE se caraeterisent par des diffieultes lors
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de la prise d'infonnation et d'une activation plus lente des signifies dans Ie texte

d'autant plus simple et facile a comprendre. Pourque les apprenants accelerent Ie

processus d'acces au lexique, i1s doivent disposer d'un repertoire plus vaste et

convenablement assimile. Pour ce faire, iI faut que Ie lien des mots du lexique

avec les concepts qu'i1s recouvrent soit plus facile a etablir.

Nous savons bien en outre, qu'un texte qui traite d'un domaine sur lequel
I

I

I
)'apprenant dispose d'un certain nombre de connaissances, est plus aisement

compris qu'un texte faisant appel a des connaissances qui se situent hors du

champ de reference de I'apprenant. II est donc important et necessaire de proposer

aux apprenants des textes qui representent des mondes faisant reference a des

sequences d'evenements familiers. Meme si ces mondes, ces evenements peuvent

etre dits dans la langue d'origine de I'apprenant. En pratique cela pennet a

I'apprenant de comprendre et donne plus de relief a la chose vue ou pensee dans

une classe de FLE.

Nous constatons egalement que, en ce qui conceme les difTerentes sortes

de sens et Ie lien qui s'impose entre la semantique et

I'enseignement/apprentissage du fran,ais, nous proposons des strategies qui

ofTrent a l'enseignant de multiples ressources d'acces au sens pour une classe de

langue. Examinons quelques-unes des strategies d'acces au sens en FLE.

Le premier angle d'approche du mot est son contenu semantique. Sur la

tenninologie, on conna!t Ie sens de denotation, de connotation, de synonymie,

d'antonymie, de metaphore, de metonymie. Faut-i1 les enseigner? A un niveau

deja avance sans doute, mais i1s sont trop savants pour des jeunes debutants. lis
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encombreraient inutilement leur memoire. Pour des apprenants en SHS,

l'enseignant peut donner generalement des equivalences en expliquant un mot ou

un groupe de mots: tel mot a Ie meme sens ou sens oppose avec tel autre mot. De

ce fait, Ie professeur presente un objet qui designe un mot ou en presentant des

mots ayant differents rapports semantiques avec Ie mot initial. Par exemple :

ampoule ou lumiere pour lampe
hirondelle ou moineau pour oiseau
corde, archet, guitare pour violon

On peut aussi employer les elements situationnels qui rendent possible tel type de

discours sur lequel s'appuiera Ie professeur pour faire comprendre aux apprenants

Ie sens.

Un autre angle d'approche au sens est Ia traduction. La traduction est

consideree comme methode d'acces au sens. Traditionnellement, d'apres Boyer et

I

•
I
I

al (1990 : 103) :

I'apprentissage de la langue etrangere passait par la traduction
ou I'assimilation de series d'equivalence semantiques,
lexicales ou grammaticales dans les deux langues, acceptant
ainsi l'existence de parallelisme a tous les niveaux, entre la
langue de depart L1 et langue d'apprentissage ou langue-cible
L2.

La traduction, en fait, n'a jamais disparu de la salle de c1asse de FLE. Dans une

liste de vocabulaire, chaque mot de Ia langue cible est associe aun mot de la L1 et

donc aux significations. II est bien difficile d'empecher un eleve de se demander

interieurement comment tel ou tel mot d'une langue se dit dans I'autre. II est

maintenant admis que Ie professeur y fasse appel en cas de besoin, sans exces,

sans reproduire des pratiques de type plutot professionnel que scolaire. La

traduction reste une forme d'evaluation tres utilisee dans les examens et les

117



-,-------------------------­i

concours de WASSCE (surtout fran9ais-anglais, anglais-fran9ais). II est conseille,

pour les jeunes debutants, de commencer une traduction fautive ou II trous, qui

porterait sur un petit nombre de mots dOment isoles. Cette traduction pourrait

permettre d'en verifier I'acquisition ou plus precisement, de verifier si telle ou

telle acception de ces mots a bien ete acquise.

Le dictionnaire est un outil important que I'enseignant peut utiliser dans

une c1asse de langue. Le mot « dictionnaire» qui est venu du latin medieval

dictionarium, lui-meme de dictio « expression, mot », designe « un recueil de

mots, un ouvrage sur les mots» (Baylon et Mignot, 2002: 85). C'est dans un

dictionnaire qu'on cherche Ie sens d'un mot inconnu, qu'on cherche une

definition, qu'on trouve eventuellement des exemples, des phrases oil Ie mot est

employe en contexte. On trouve parfois d'autres informations: par exemple, des

termes comme humain et non-humain, anime et non-anime, concret et abstrait, qui

sont autant de traits distincts permettant une premiere organisation du lexique. On

trouve dans les bons dictionnaires, des indications sur Ie registre de langue dont

releve tel ou tel mot ou telle ou telle de ses acceptions : familiere, populaire,

courante, soutenue, etc.

Aujourd'hui, des indications que les dictionnaires foumissent continuent II

rendre service aux apprenants dans une c1asse de langue. L'usager moyen ou

I'apprenant-debutant demande avant tout, outre des renseignements divers, des

informations sur Ie sens des mots. L'enseignant peut faire usage des dictionnaires

en utilisant abondamment la synonymie (meme sens) pour expliquer un mot ou un
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groupe de mots inconnus par un seul mot ou un groupe de mots connus afin de

tester les acquis lexicaux. Observons par exemple les phrases suivantes :

I Paul est heureux de voir Pierre
2 Paul est content de voir Pierre

Dans un contexte approprie, heureux et con/en/ peuvent etre consideres comme

synonymes.

On voit qu'au debut de I'apprentissage, I'apprenant n'a aucun bagage

Iinguistique de base et risque de recourir inconsciemment a sa langue matemelle.

Selon Boyer et al Cop. cit: 104), Jakobson propose un autre type de traduction,

« non pas interlinguale mais intralinguale...ouvre d'autres perspectives

interessantes pour la didactique des Iangues ». Celte traduction (intralinguale) fait

appel a des procedes tels que I'utilisation des synonymes ou parasynonymes, des

antonymes, des definitions ou des paraphrases. On peut remplacer un signe qui

fait probleme par un autre ou un groupe de signes plus accessibles. De meme, Ie

professeur de langue elrangere reformule les signes du message qu'il veut

expliquer, au moyen des signes deja connus, deja acquis, afin de rendre Ie

message assimilable. Celte traduction impose Ie reemploi constant des formes

deja etudiees dans la progression de I'apprentissage. Par exemple, s'il s'agit d'un

mot, on I'expliquera par un synonyme Oll un groupe synonymique comme suit:

dliba/aire « un homme qui n'est pas marie»
« une femme qui n'est pas mariee »
veuf «un homme qui a perdu sa femme/son epouse »
vellVe « une femme qui a perdu son mari/epoux »
orphelin « un enfant qui a perdu ses parents»
enfan/unique « Ie seul enfant ».
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Ces mots sont dits synonymes en ee sens que dans Ie meme contexte, ils sont

interchangeables sans variation concomitante de sens.

Nous pouvons dire que Ie meilleur moyen par lequel I' enseignant peut

expliquer un mot ou une phrase aux apprenants dans une situation de

communication est de recourir au contexte ou a la situation d'emploi.

En ce qui concerne I'orthographe, il faut conduire I'apprenant a distinguer

les phonemes (surtout ceux qui posent problemes) comme unites distinctives, it

distinguer les lettres, ales associer en syllabes d'abord, avant de passer ensuite au

stade du mot. L'acces au sens des mots ecrits s'effectue par la maitrise de

registres orthographiques d'ou I'importance de la prise de conscience de I'element

«phoneme» dans les langues alphabetiques comme Ie franyais.

De plus, Ie franyais est une langue ou la relation son-graphie est de nature

asymetrique. Cela veut dire qu'il n'y a pas de regularites dans Ie sens graphie-

phonologie. Une meme forme ecrite se prononce de la meme fayon. Mais, un

meme son peut recevoir de nombreux habillages graphiques, ce qui est deja

signale dans les graphemes et les phonemes du franyais.

Cela explique les difficultes qu'eprouvent les apprenants dagara a

orthographier correctement Ie franyais. Eu egard aces difficultes, I'enseignant

doit etre attentif afin de mettre en place lecture et ecriture de fayon simultanee,

afin de viser ou d'atteindre Ie fonctionnement parallele du double codage ;

phonologique et orthographique et de la nature du lien qui les unit. Cette

demarche pourrait susciter une prise de conscience phonemique chez I'apprenant.
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La complexite de I'orthographe du fran~ais a ete maintes fois signalee

(Vigner, 2001). Le recours ala procedure orthographique joue un role important

dans la reconnaissance des mots ecrits et contribue a I'etablissement du lexique

orthographique. Le FLE, comme langue ecrite, a un profil orthographique qui lui

est propre, qui Ie distingue du dagara du type Gur et d'autres langues comme Ie

portugais, I'espagnol de nature alphabetique. La place de lettres a I'initiale, en

finale, Ie redoublement de certaines consonnes, Ie groupement de consonnes ne

permettent pas a I'apprenant-debutant d'anticiper sur les suites possibles des

lettres et reduire ainsi Ie nombre d'erreurs. II convient donc de familiariser tres tOt

les apprenants au mecanisme de reconnaissance visuelle des mots, d'aiguiser en

quelque sorte leur perception de I'ecrit, de fa~on a automatiser tres rapidement les

procedures d'identification des mots.

Les processus d'apprentissage en langue etrangere, selon les

specialistes de la psychologie cognitive, sont des activites de saisie et de

traitement des informations. Parmi les activites de traitement, iI y a les operations

de haut niveau (mobilisation du domaine de reference: contexte, theme, structures

textueIIes) et les operations de bas niveau (connaissances Iinguistiques:

phonologiques, lexicales, morphologiques, syntaxiques).

Pour la lecture, iI para!t utile de donner quelques indications sur des

conceptions importantes. L'approche constructiviste du langage a conduit a

repenser considerablement Ie role du lecteur dans I'activite de lecture. D'apres

Gaonac'h (1991: 159), « la lecture n'y est pas con~ue comme un recueil

d'information ; elle est construction de sens par un lecteur actif s'appuyant sur les
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indices du texte juges les plus significatifs ». Elle est de plus, non seulement une

activite de transmission des savoirs et savoir-faire langagiers mais aussi des

savoirs culturels. Elle Suppose au niveau cognitif un va et vient entre operations

de haut niveau et operations de bas niveau, entre donnees du texte et

connaissances anterieures.

La lecture Suppose donc la presence d'un objectif, d'un projet global.

Comme tout processus de perception, la lecture implique des strategies

anticipatrices liees a des attentes. Le caractere hierarchise et unidirectionnel de la

lecture (reconnaissance des lettres, des mots, integration des propositions, des

phrases, du texte) correspond a un modele tres traditionnel dans la pedagogie de la

lecture. C'est un modele selon lequel la « lecture d'une lettre est possible en

dehors d'un mot, d'un mot en dehors d'une phrase, d'une phrase en dehors d'un

texte, et donc peuvent etre entraines isolement» (Gaonac'h, op. cit: 160).

L'origine d'un texte, Ie statut attribue a sa lecture et I'objectif qui lui est assigne,

son titre, sont des indices qui aboutissent al'elaboration de previsions, fondees en

fait sur des connaissances prealables, c'est-a-dire sur un ensemble d'informations

culturelles, pragmatiques, linguistiques, activees sous I'effet de ces indices.

L'identification d'un mot, d'une lettre, peut dependre d'hypotheses elaborees au

niveau semantique ou syntaxique. Selon Gaonac'h (ibid), deux hypotheses

fondamentales doivent etre formulees pour rendre compte de la complexite des

processus de lecture: une hypothese globaliste : une lettre, un mot, une phrase ne

peuvent etre consideres seuls de la meme fa90n mais dans un texte. La perception

d'une lettre peut etre faciliMe si elle est incluse dans un mot, d'un mot dans une

122



-.--------------------..-----

phrase en contexte, d'une phrase dans un ensemble de phrases coherentes

(ibidem). Dans une hypothese de traitement « haut-bas» (top-down), les

connaissances prealables du lecteur sont un des facteurs qui permettent de reduire

Ie nombre d'indices susceptibles de contribuer a la construction de la

signification. En un mot, I'hypothese constructiviste pose que la lecture consiste a

representer ou a organiser I'information en fonction de connaissances

precedemment acquises.

En tenant compte de toutes ces demarches, les difficultes de la lecture en

FLE doivent cependant conduire a apporter a I'apprenant des aides ou des

incitations pn!alables ou paralleles au texte. Nous proposons que l'enseignant

tienne compte de I'arriere-plan culturel propre aux textes relevant d'une culture

relativement proche de celie de l'apprenant. L'enseignant doit aussi definir les

connaissances pn!alables a la lecture d'un texte. Avant I'activite de lecture,

l'enseignant doit prendre en compte Ie contenu thematique du texte, sa structure,

les objectifs de sa lecture, presenter des informations reliees, un resume, des

illustrations, Ie vocabulaire. L'enseignant est amene aprivilegier des demarches

centrees sur I'activation des schemas de contenus et des schemas formels et a

metlre I'accent sur des activites de pre-lecture.

Du point de vue cognitiviste, les connaissances sont 'organisees en

schemas, c'est-a-dire en blocs regroupant les concepts et les relations concernant

un domaine et leurs regles d'utilisation. La comprehension, I'orthographe et la

lecture la sont des activites complexes caracterisees par l'interaction entre un texte

(c'est-a-dire un ensemble de signes graphique et typographique) et un lecteur avec
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ses connaissances et croyances sur Ie monde (schema de contenu). La

connaissance de difTerents types de texte, de leur organisation et de leur structure

(schemas formels) et la connaissance sur la langue (schemas linguistiques)

peuvent aider I'apprenant Ii bien comprendre, orthographier et lire un texte.

Disposer de ces informations permet aux apprenants de mieux mettre en reuvre

leur connaissance du code linguistique et d'acceder rapidement Ii la

comprehension et Ii reduire les inhibitions devant I'ampleur de la tache proposee.

La lecture int6grale d'un texte en FLE doit amener les apprenants Ii automatiser

les processus d'appropriation et d'exploration du sens du texte en facilitant les

operations cognitives et inferentielles.
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CONCLUSION GENERALE

Notre etude a foumi I'impact du dagara sur I'enseignementlapprentissage

du FLE chez les apprenants dagara en SSS de Upper West Region. Nous avons

presente les phenomenes de similarite et de difference entre les deux langues (Ie

fran~ais et Ie dagara) qui posent des difficultes d'apprentissage en FLE au niveau

de comprehension, d'orthographe et de lecture chez les apprenants dans une

situation multilingue. Dans notre problematique, nous avons cherch<! adeterminer

I'impact phonologique et semantique du dagara sur l'enseignementlapprentissage

du FLE. Les hypotheses que nous avons presentees ont ete confirmees par

I'analyse des donnees recueillies.

Nous avons aussi presente Ie cadre th<!orique et les travaux anterieurs qui

sont a la base de notre argument sur les phenomenes de

I'enseignementlapprentissage d'une langue etrangere en general et sur Ie FLE en

particulier. Les repondants ont montre dans Ie questionnaire que la lecture, la

comprehension, la grammaire, I'orthographe et la composition sont leurs zones

majeures de difficult<!. Les resultats des tests de comprehension, d'orthographe et

de lecture attestent I'ampleur de ces difficultes d'apprentissage du FLE.

Tout d'abord, les apprenants n'ont pas saisi Ie sens du test de

comprehension auditive. lis ont beaucoup de difficultes a comprendre certaines

expressions employees dans Ie texte. Pour les dix questions, leur incapacite de

comprendre Ie sens du texte est dans I'ordre suivant : dans question numero 10, 3,

2, 8, 7, 9, 5, 4, 1 el 6, 4, 9, 12, 23, 27, 30, 32, 42, 60 et 64 apprenants

respectivement ont bien choisi la bonne reponse. Nous avons constate que, la
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plupart des apprenants n'ont pas compris les expressions comme Ie fils prodigue a

perdu connaissance et Ie synonyme pour la permission c'est /'autorisafion dans

numeros 10, 3 et 2 respectivement. A I'exceptions des questions numeros 1 et 6,

un grand nombre d'apprenants ont des difficultes de comprehension en numeros

8, 7, 9, 5 et 4. Voila pourquoi la note moyenne est de 3,50 ce qui montre que, la

performance globale des apprenants dans Ie test de comprehension auditive est

tres mauvaise.

Ensuite, nous avons egalement identifie les erreurs d'orthographe dans Ie

test de dictee. Les apprenants ont montre leur incapacite II produire les phoneme3

suivants : IjI dans juillet ; leI dans les ; 1;;1 dans loin et [aim; lrel dans visiteurs,

peur et horreur; Iyl dans minutes, repondu et venus. Parmi ces phonemes qui

posent beaucoup de difficultes aux apprenants, lrel et Iyl n'existent pas en dagara.

En revanche, 85 apprenants ont bien reussi II produire les phonemes 131 dans

village, manger et agents et lui dans cour, pour nous, vous et tous bien que 131 est

absent en dagara.

II en va de meme dans Ie test de lecture. Nous avons identifie presque les

memes phonemes qui posent des difficultes aux apprenants. Les phonemes les

plus difficiles pour les apprenants dans Ie test de lecture sont Iyl dans consulter,

/'insuffisance et sur; IjI dans conseils et travailIe; lrel dans malheurezec et 101

dans peu. Les phonemes Ire! et 101 n'existent pas non plus en dagara. Cependant,

ils ont une grande reussite quant II la production de 131 dans village et luI dans jour

a!a lecture bien que 131 n'existe pas en dagara. De ces constats, nous pouvons dire

que, les similarites et les differences des phonemes dans les deux langues posent
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des difficultes d'apprentissage aux apprenants dagara en orthographe et en lecture.

Cela conftrme Ia position cognitiviste que les similarites et Ies differences entre

deux langues (LI et L2) n'entrainent pas forcement une facilite d'apprentissage de

cette derniere, ni les differences une source de difficulte.

D'autres facteurs tels que la duree d'apprentissage, Ie nombre de langues

parlees par les apprenants, I'age des apprenants et I'attitude negative des

apprenants vis-a-vis du FLE peuvent eire attribues aux difficultes d'apprentissage.

Nous pensons qu'un niveau superieur de competence et qu'une reussite

scolaire dans nos ecoles ghaneennes pourraient etre atteints si I'on disposait d~

moyens suppIementaires, si les professeurs etaient mieux formes ct motives, si

I'on disposait des methodes d'enseignement/apprentissage appropriees et si les

apprenants adoptaient une attitude positive envers Ie FLE. Tous ces facteurs

seraient une source profonde de motivation pour I'apprenant pour pouvoir

progresser dans l'enseignement/apprentissage de la lecture, de I'orthographe et du

vocabulaire en FLE.

L'etat de la recherche en didactique des Iangues etrangeres est toujours un

domaine vaste. Par consequent, nous ne pouvons pas tout aborder. A nos yeux, iI

est fort possible que les aspects morphologiques, morphosyntaxiques et

pragrnatiques sur Ies phenomenes de transfert soient des sources possibles

d'erreurs et de difficult6s d'apprentissage. Ces elements pourraient constituer

ulterieurement un deft pour d'autres recherches.
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UNIVERSITY OF CAPE COAST
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TOPIC:

IMPACT DU DAGARA SUR L'ENSEIGNEMENT/APPRENT/SSAGE DU

FRANC;:AIS LANGUE ETRANGERE (FLE) : LE CAS DES APPRENANTS

DAGARA EN SHS DE UPPER WEST REGION.

QUESTIONNAIRE

This questionnaire is designed to collect data on the impact of dagara in the

learning and teaching of French as a foreign language. Students are kindly

requested to be as sincere as possible in providing answers to the questions below.

The marks of individual students in the written production do not have anything to

do with their academic records. Students are however requested to attempt all the

questions in the various sections.

SECT/ON A

DEMOGRAPHIC AND SOCIOLINGUISTIC BACKGROUND

1. Age .

2. Sex: Male [ ] Female [ ] (tick the appropriate one).

3. Place of birth:

Town District Region .

4. Schools attended:

Primary JSS SSS .

5. How many languages do you speak? (List them in order ofpreference)

I. 11 III .IV .

6. Which of them do you speak and write perfectly? (List them in order of

perfection)

a) speak perfectly

I. 11 III .IV .
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b) write perfectly

I.. .11. 111. IV ..

7. Do you speak dagara at home? (I) Yes (II) No

8.

Why? ..

(II) 6years (III)

(II) No

(I) 3years

9. How often do you speak dagara? (tick the appropriate one):

I) not at all (II) often (III) more often (IV) most often

10. Do you study dagara in school as a subject? (I)Yes (II) No

I I. Ifyes how long have you been studying it? (I) 3years (II) 6years (III)

9years (IV) 12years

12. Do you learn French in school? (I) Yes

13. Ifyes how long have you been learning it?

9years (IV) 12years

14. How do you find the learning of French? (I)Easy (II) Very easy (III)

Difficult (IV) Very difficult

15. If difficult (or very difficult) in which areas do you have difficulty? (I)

spelling (II) reading (pronunciation) (III) comprehension (IV)

grammar

16. Are there other areas of difficulty. (I) Yes (II) No

17. Ifyes, name

them .

18. If easy, which areas do you find easy?

...........................................................................................................................

.............................................................................................

19. Suggest ways ofmaking the learning of French (in Ghana) easy for you.

............................................................................................

138



.--------............-----

SECTiONB

Listening Comprehension Test

The following instructions are given to the candidates in English before
the start of the test.

«The passage upon which this test is based will be read twice. In order

to succeed in this test you must understand this passage: the right answers

cannot be found by guesswork. You should therefore listen carefully to the

two readings. The passage will be read to you for the tirst time. You will have

5 minutes to study the questions. The passage will be read to you for the

second time, after which you will have 10 minutes to select the correct
answers».

Comprehension passage

Un fils prodigue

Dans un royaume lointain vivait un vieux roi avec ses deux fils, Kwarne

et Dondo. En tant que fils alne du roi, Kwarne etait Ie futur heritier du trone.

Kwarne revait depuis longtemps de voyager aux quatre coins du

monde. D'ailleurs, ses camarades d'enfance, deja partis en ville, revenaient

souvent en costume neufet aux lunettes noires.

Cependant, il etait interdit aux princes de quitter Ie royaume sans Ia

permission des anciens. Un jour, Kwame a demande I'autorisation pour partir

en ville.

-Non, mon fils. Aller en ville, c'est aller gacher sa vie, a lance son pere.

Plusieurs mois apres, Ie jeune homme a demande a nouveau de partir sous

pretexte d'aller voir un camarade.

-Fort bien, a dit son pere. Puisque tel est ton desir, tu cederas ton heritage a

ton frere cadet. C'est la loi du royaume.

Se moquant de cette loi, notre ami s'est vite prepare pour son aventure

et en un clin d'reil, Ie voila, parti avec une caisse d'argent de son pere.

Malheureux et souffrant, Ie roi a contie a Dando un douloureux secret.

II allait bientot mourir d'une maladie grave.
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Pendant deux ans, Ie prince vivait dans J'abondance. Un jour, une

femme mysterieuse lui a arrache toute sa fortune. Peu apres, iI vivait de

mendicite. Comme la vie lui devenait dure et insupportable, iI s'est decide a
rentrer pour demander pardon ason pere. C'etait trop tard, car il a appris que

son pere etait mort. De plus, Dando avait ete couronne roi. Incapable de

contenir son angoisse, Ie fils prodigue a perdu connaissance.

SECTIONC

Dictation

Instructions are given to candidates in English before the dictation is read.

The dictation will be read three times; the first for comprehension, the second

for writing and the third for correction. The first reading will be at an ordinary

pace: there will be no writing. Candidates will start writing during the second

reading. Punctuation will be in French. Numbers involving dates (if any) will

be in figures. Proper names will be spelt out in French.

For our research purposes, we will earmark the realization of the following

sounds: [3, y, D, re, j, c, 00, nJ in both the dictation and reading tests.

Dictation Passage

The angry hotelier

C'etait Ie demier du mois (Ie 14 jnillet 1998), Omobari et son collegue sont

arrives dans I'hotel de la ville, loin de notre village. Comme i1s avaient faim a
cause de la longue marche, la servante leur a apporte a manger. Quelques

minntes plus tard, i1s se sont diriges vers la cuisine. lis n'arretaient pas de parler

au proprietaire de I'hotel mais i1s sont entres immediatement dans la cour.

L'homme paraissait tres en colere. Quand les visiteurs essaient d'ouvrir la

porte de la cuisine, Ie cuisinier s'est precipite pour la fermer. Quelle horreur ! II

tremblait de peur :

-Laissez-nous tranquilles, messieurs.

Les visiteurs ant repondu :

-Non, nous sommes des agents sanitaires et nous sommes venus examiner votre

hOtel, s'i1 est propre ; sinon vous taus arretes.

-CeJa ne vous regarde pas. II vaut ne pas meIer anos affaires.
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SECT/OND

Reading Test

Each candidate will be given between 5 and 10 minutes to read the passage.
Reading Passage

Le pauvre paysan

II etait une fois un pauvre paysan malade qui habitait non loin de mon

village. II a cherche en vain la cause de la maladie.

Un jou r, Ie pauvre est aile consulter un medecin dans son bel appartement

en ville. La consultation terminee, et suivant les conseils de ses amis au village, iI

a glisse sur la table une piece de cent francs. II etait Sur Ie point de sortir du

cabinet lorsque, de sa grosse voix, Ie medecin I'a appele : -Monsieur! Ne pa;tez
pas !

Le malheureux, qui avait probablement beaucoup travaille pour avoir celte

maigre somme, s'est retoume. Convaincu que Ie medecin allait certainement lui

reprocher l'insuffisance de la somme, il ne pouvait pas s'empecher de trembler

un peu. Mais Ie medecin, lui, d'une voix de tonnerre, a erie:

-Qu'est-ce que cela signifie? Vous me donnez cent francs et vous n'altendez pas

que je vous rende la monnaie !

En meme temps, Ie medecin lui a glisse cinquante francs dans la main et lui

a fait ses adieux.
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