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Résumé

En nous inspirant du modele cognitif de productiomaine d’Anderson, nous considérons,
dans cette thése, comme des processus universgsaint le systeme de production humaine,
une grande partie des stratégies d’apprentissagemees dans différents classements. Dans
cette perspective, nous avons examiné la différetregégique entre les apprenants, comme
le soutiennent d’aucuns, ainsi que la modificatqure pourrait produire une formation a
'emploi des stratégies d’apprentissage dans lertépe des stratégies des apprenants.

Nous montrons que le développement des compétendasgues implique inévitablement la
mise en place de procédures générales de résoligigoroblemes régies par des stratégies
universelles.

Nous nous intéressons particulierement a la namieerselle des stratégies d’apprentissage.

Dans cette perspective nous avons effectué unee éumtbirique visant a analyser les

stratégies d’apprentissage de deux groupes d’appieradultes iraniens du francgais -dont
'un a recu une formation a I'emploi des stratégitagpprentissage. Les résultats de nos
analyses de leurs productions orales et écritefrommt le fondement théorique de notre

recherche. En effet, 'enseignement des stratétj@gsprentissage que proposent certains ne
modifie pas l'utilisation des stratégies d’apprssdige ayant trait aux processus mentaux
régissant les productions humaines chez I'appreadmnite et ce sont les savoirs déclaratifs
des apprenants qui différencient leurs productiangagieres.

Mots clé: modeéle cognitif de production humaine, stratgégiapprentissage, formation a
I'emploi des stratégies d’apprentissage, savoitadatif, apprenants adultes iraniens.

Abstract

Based on the cognitive model of human productioArdersonwe consideredh this thesis a
largepart of the learningtrategies presentedtine various classificatiores universahumanprocess
systemproduction In this contextwe examined thatrategic differencef learners assome arguge
andthe modificationthatcould producdraining in the use of learning strategieshe repertoire
of strategies learners
We haveshown that the developmeiff language skillsis based on thectivation of general
procedures for  solving problems  governed by universal strategies
We are particularly interested in this thesis,ha tiniversal nature of learning strategies.
this perspectivewe conductedan empirical studywhich aims at analyzindearning strategies
of two groups oflranian adult learners,one of whichreceivedtraining in the use of learning
strategieslearning The results of our analysis of their oral andtt@n productions have
confirmed the theoretical basis of our researattedul, the teaching of learning strategies, that

offer some, do not change the use of learningegjies and their language productions
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depend on their declarative knowledge.
Keywords: cognitive model of human production, feag strategies, training in the use of
learning strategies, declarative knowledge, Iramaidumlt learners.
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Introduction générale

Le terme de « stratégie » apparait depuis un oeteanps dans le domaine de I'’éducation et
de la didactique des langues comme dans beaucoayrel domaines. Stratégies de
production, stratégies de communication, stratégieéenseignement, stratégies
d’apprentissage, etc., sont des concepts entrés Eardiscours des théoriciens et des

praticiens de I'éducation et de la didactique degles.

Grace aux apports de la psychologie cognitive, eat @mujourd’hui remettre en cause la
guestion des stratégies d’apprentissage. On sendientpuelle est leur nature et si elles sont
apprenables et enseignables. En ce qui concerne olojectif dans le présent travail, nous
nous efforcerons de savoir si les apprenants ajuligel que soit leur niveau de langue2,
utilisent ce qu'on appelle dans la littérature sc$tratégies d’apprentissages », si oui, est-ce
gu’ils utilisent les mémes stratégies ou non? Efinensi on enseigne les stratégies
d’apprentissage, comme d’aucuns le proposent, @dua-t-il un changement stratégique
chez les apprenants? Pour atteindre notre objemtif menons une étude empiriqgue ou nous
enseignons théoriquement le contenu du classereestratégies d’apprentissage d’O’Malley
et Chamot (1990) a un groupe d’apprenants iraraeindtes en Iran pour ensuite vérifier via
une analyse linguistique et cognitive, si les patidins du groupe en question présentent des
dissemblances sur le plan cognitif et/ou linguistigpar rapport aux productions d’'un groupe
témoin. Notre analyse linguistique et cognitivdamalisera sur les erreurs relevées dans notre
corpus formé en 2010 aupres des apprenants iragierig’equentaient I'Institut des Langues

Etrangeres Ghotb Ravandi a Téhéran.

Au cours des années ou j'enseignais le francabs j@awnes Iraniens), je me suis étonné de la
diversité de [lattitude des apprenants vis-a-vis kir propre apprentissage, de
'enseignement, de la matiere a apprendre (le &iahgdes outils pédagogiques et des actants
de la salle de cours d’'une part, et de la granaliside des erreurs qu’ils commettaient,
d’autre part. Cet étonnement m’a poussé a m'ingéresux stratégies des apprenants en tant

gue facteur susceptible, entre autres, d’expligede ressemblance de leurs productions.

Se voulant étre une quasi-recherche-action, ceésetétudie les stratégies d’apprentissage,
dans leur sens processuel, chez les apprenantesadaniens du francais qui souhaitaient

immigrer au Québec ou étudier en France.



Nous interprétons les erreurs commises par noeagpts dans le cadre du modele cognitif
de production d’Anderson (1983) et étudions lescgssus d’appropriation ainsi que les

savoirs qui permettent la mise en place de cepsos.

Nous aborderons dans cette these les ressembkriessdissemblances entre les apprenants,
d’abord au niveau des processus cognitifs et enswitniveau des savoirs antérieurs. Notre
but sera de distinguer le processuel (universel)liddividuel chez les apprenants en
analysant leurs productions pour ensuite faire ecelistinction entre le contenu des
classements de stratégies d’apprentissage. Enfis resayons de cl6turer notre thése en

suggérant un enseignement tenant compte des sty apprenants iraniens.

Cette thése comprend deux parties. Nous présestedams la premiére partie de notre
travail, 'évolution des recherches menées sustiegégies d’apprentissage et la question des
stratégies d’apprentissage du point de vue cogaftif de trouver des éléments de réponses
théoriques pour expliquer la nature de ces strgégDans le premier chapitre, nous
présenterons certains classements de stratégiggrefdissage qui ont marqué I'histoire des
recherches les concernant. Nous soulignons lesoahgthgies et les théories sur lesquelles
s’appuient ces recherches pour établir un bilatigoe. Dans le deuxieme chapitre de cette
premiére partie, nous choisirons le modéle cogdi8CT* d’Anderson qui nous permettra de
connaitre les processus cognitifs régissant leslystmns et les savoirs qui activent ces
processus de production. Ensuite, nous évoquesaogsdstion de la ressemblance éventuelle
entre les stratégies d’apprentissage (classemértdiley et Chamot, 1990) et les processus
de production pour distinguer les stratégies quit amiverselles des stratégies qui sont
facultatives.

La deuxieme partie sera consacrée a une étudeiqugpgui nous permettra de rapprocher le
fondement cognitif de notre recherche et 'usagesiatégies d’apprentissage dans la réalite.
Dans le premier chapitre de cette partie nous asrth situation linguistique en Iran et I'état

de I'enseignement des langues étrangéres danstéarsy éducatif iranien, nos informateurs et
le cadre institutionnel ou ils apprenaient le fi@agau moment de I'enquéte. Dans le méme
chapitre nous présentons également notre protqumle la formation d’une partie de nos

informateurs a I'emploi des stratégies d’appreatiesdans le but d’examiner ensuite si leurs

stratégies ont changé par rapport aux stratégies droupe témoin. Pour examiner cet

' adaptive control of thought



éventuel impact de l'enseignement des stratégieppdentissage, nous procéderons a

I'analyse de notre corpus constitué des productiensos apprenants adultes iraniens.

Le deuxiéme chapitre de cette deuxiéme partie sersacré a la présentation de notre
analyse linguistique. Nous y présentons notréegailanalyse des erreurs a l'aide de laquelle
nous classons les erreurs produites a I'oral e¢aitl par nos deux groupes d’apprenants.
Nous comptons les occurrences fautives chez les gmupes pour établir les différences
quantitatives entre eux. Et enfin dans un troisi@hapitre nous essayons de fournir les
explications processuelles pour la genése desrsrrelevées et le role qu'y jouent des
savoirs antérieurs dans le but d’identifier lestgigies impliquées. Via ces explications nous
essayons de rapprocher les stratégies d’appraygigda classement d’O’Malley et Chamot,
1990) aux processus constituant le modele cogdifihderson (1983). Par cette analyse
processuelle, nous cherchons a connaitre les aliifés stratégiques utilisées par le groupe
d’apprenants qui recoit la formation a I'emploi d#satégies d’apprentissage et les stratégies
utilisées par le groupe témoin. Cette comparaisanrait nous permettre de distinguer les

stratégies universelles des stratégies individsielle



Premiere partie

Vers une approche linguistique et cognitive des sitégies d’apprentissage en langue

étrangéere
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Introduction

Pour cerner la question des stratégies d’appregessil nous faut d’abord remonter a la
période ou le concept de « stratégies d’appregessaapparait dans la littérature de la

didactique des langues et expliquer I'intérét qpardsentait alors son étude.

Dans un premier chapitre, nous présenterons lede®tuéalisées sur les stratégies
d’apprentissage et l'objectif qu’elles cherchaiant atteindre. Nous y exposerons les
différentes démarches empiriques qui ont donnédieulistes de stratégies d’apprentissage et
aux définitions. Dans ce chapitre, nous mettrorfinezn lumiere le fondement théorique

et/ou méthodologique des études présentées pdiairerun bilan critique et nous amener a

reconsidérer la question de ces stratégies d’apgsage.

Dans le deuxiéme chapitre, nous exposons un campeitid pour éclairer la question des
stratégies d’apprentissage. La théorie cognitiveCd’ d’Anderson (1983) y sera présenteée,
en tant que théorie censée pouvoir expliquer l#érdntes sortes de savoir et les mécanismes
générant le savoir. En présentant le savoir dédlaeasavoir procédural et la conversion du
savoir déclaratif en savoir procédural dans less trétapes cognitives présentées par
Anderson (interprétative, associative et automaliquous essayons de savoir de quoi s’agit il
les stratégies d’apprentissages : du savoir déifjagda savoir procédural ou des processus
mentaux ? Par la présentation des mécanismes iieglatproduction décrits par Anderson,
nous montrerons qu’une grande partie des itemoupgs dans les listes des stratégies
d’apprentissages ne sont que des processus rédessanocédures générales de production.
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Chapitre | Les recherches sur les stratégies d’appntissage en langue étrangere : un

bilan critique
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1. 1.1 Introduction

Par la présentation des études qui ont marquénaite des stratégies d’apprentissage, leur
objectif ainsi que I'évolution du contenu desdsstdes stratégies qu’elles ont dressées des
années 70 a nos jours, nous cherchons a étabbilam critique sur le plan théorique et/ou
meéthodologique. Ce bilan critique nous permet d@ensidérer le fondement théorique pour
ce genre d’étude et définir un outil d’analyse gairesponde a la réalité complexe de la
cognition humaine. Nous évoquerons la remise estmuede certains concepts comme «le
bon apprenant » et « I'enseignement des stratéiapprentissage » dans le but de redéfinir
un nouvel objectif dans I'étude des stratégies praptissage qui vise a réajuster le regard de

'enseignant sur I'apprenant.
1. 1.2 Le début des recherches sur les stratégiempprentissage

L’intérét pour les stratégies d’apprentissage ddds années 1970 ou avec le rejet du
béhaviorisme émerge un mouvement de centration’apprenant et son développement
cognitif. Dés lors il est devenu intéressant d’exen ce qui se passe réellement chez
'apprenant. C’est ainsi que différents mouvemeads recherches se sont tournées vers
'apprenant en tant que premier acteur du proced@apprentissage afin de connaitre ses
caractéristiques, décrire sa tache, le procesappEntissage, et connaitre les variables qui
interviennent dans ses apprentissages. Dans cetigelie orientation, les recherches

s'intéressent aux différentes variables individegkt sociales qui faconnent I'appropriation,
telles que l'aptitude, les facteurs de personnaliéstyle cognitif, la motivation, le milieu,

I'état du développement cognitif, 'age, le sexbien d’autres variables.

Ainsi, I'envie d’'obtenir une méthode efficace d’eighement des langues a mené a la
concentration sur « comment » les enseignantssedgprenants reussis de langue atteignent
leurs buts. Quant a I'enseignement, les chercheigaient a étudier I'organisation de
'enseignement par les enseignants réussis potaienun modele. Mais en ce qui concerne
les apprenants, il s’agissait de I'étude de « comimdes apprenants organisent leur approche
d’apprentissage de langue, soit en salle de casoisa I'extérieur de salle, d’ou la raison
d’étre de I'étude des stratégies et des procesmystidfs mis en ceuvre en acquisition d’'une
L2. Plus tard, cette deuxiéme préoccupation - tiegégjies d’apprentissage — a fait I'objet de
multiples recherches. Ces recherches, sous ce aouitee, ont essayé d’ajouter d’autres

dimensions a celles qu’on connaissait de I'acquisitle L2. Elles ont essayé egalement de
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montrer comment on peut profiter de ces stratégiass I'enseignement des langues

étrangeres ou secondes.
1. 1.3 Les recherches menées sur les stratégiesmbaentissage

J.B. Carroll (1967), le psycholinguiste américanpposait que I'étude de la biographie des
individus qui parlent plusieurs langues pourraitsidournir des informations utiles sur les
conditions d’une acquisition réussie d’'une L2. Ediypothése de Carroll a abouti a une série
d’études datant des années 70 qui s’'intéressenban apprenant ».

L’étude des stratégies d'apprentissage et des gmaEecognitifs en didactique des langues
aurait été menée pour la premiere fois par JaktbdlO70) et Stern (1975) qui ont su
reconnaitre l'importance du lien entre le style ppfantissage et les stratégies
d'apprentissages. Lesdits auteurs cherchaient aotres, a offrir ainsi aux praticiens du
langage de nouveaux outils pour faciliter 'appesatye des langues.

Au début, les recherches en acquisition de L2 tla@eat a comprendre la différence entre
'apprenant efficace et I'apprenant moins efficat I'étude des stratégies d’apprentissage
utilisées par ces derniers. Ce type de recherchesressait a la découverte des stratégies.
Que fait un « bon apprenant » ? Quelles sont se®gtes ? Ce sont des questions de ce genre

qui constituaient la problématique de ces recharche

L’idée gu'’il se peut qu'un « bon apprenant » résgidifféremment ou fasse quelque chose de
spécial a été concue par Rubin (1975) et Stern5)19g ont suggéré que toute personne peut
acquérir ce que fait un bon apprenant. Ce postdatraste vivement avec cette idée que
certains individus ont de la « bosse » pour appeende langue2 et d’autres n’en ont pas.
Toutefois il considére les stratégies d’apprentissaomme des savoir-faire et non pas comme
des processus mentaux. Les études portant subless«apprenants » suggerent que certains
individus sont plus efficaces parce qu’ils traitégg informations de maniéeres spécifiques.
Elles suggerent également que les bons apprentldent les stratégies ou les techniques
qui ne sont pas propres a eux ni réservées seul@ueindividus de grande compétence, par
contre, les autres n'ayant pas encore découvestbamnes stratégies ou techniques peuvent

€également se les approprier.
1. 1.4 Le fondement théorique des recherches surdestratégies d’apprentissage

Les recherches portant sur les stratégies desdangtangeres s'inscrivent dans le cadre plus

général de l'acquisition. Avant de passer en relage étapes les plus importantes du
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cheminement des recherches portant sur les seatd@pprentissage d’'une langue étrangere,
il faut préciser qu'il s'agissait d’'un domaine st restée longtemps a I'écart des recherches
menées parallelement dans le domaine de la psygibotmgnitive, le domaine qui lui a
apporté plus tard un complément utile. Nous tentelioi de tracer cette évolution parallele

ainsi que leur fusion.

Pour Galisson (1980), le rejet du behaviorismeagmtren didactique des langues, une mise
en valeur de l'apprenant, accompagné d'un besoin«de chercher a comprendre que
comment chaque apprenant, selon ses capacités rpatbes, appréhende, manipule et
ordonne les informations qu’il recoit (P. 41). Montrant le nouvel intérét pour I'appaat
comme acteur principal du processus d’apprentissagee citation souligne bien la notion de
'apprenant/individu, et la réorientation de lalverche vers une compréhension des activités

cognitives mises en ceuvre dans le processus didgaage.

Cette orientation nouvelle provoque, dans les ané& une prise de conscience de
I'existence de différents types d’apprenant. Ailesi études portant sur le « bon» apprenant
aboutissent-elles a des listes de conseils a peopox apprenants en difficulté. A ce propos,
on peut citer deux articles de Rubin (1975) et derrS (1975) qui énumerent les
caractéristiques du « bon apprenant ».

Selon Helen Stern, I'idée d'étudier les stratégiepprentissage, a été proposée la premiére
fois par Joan Rubin (dans la préfacelekrner strategies in language learning/enden &
Rubin 1987 p.Xl.). Cette affirmation ne pourraiggpliquer gu’au domaine des stratégies
utilisées dans l'apprentissage des langues étresgeunisque des recherches dans le domaine

de la psychologie cognitive étaient déja en coulidpdque.

Dans les premieres pages de son ouvrage Rubin)(@fisit ainsi I'objectif de ses études
« ... bien que plusieurs variables puissent contribuersaacés d’un apprenant, I'on vise ici
les comportements et les processus mentaux usilidées le processus d’apprentissage et
non pas les variables qui servent d’arriere planua apprentissage réussi. Dans cette
derniere catégorie, I'on inclut des caractéristigupsychologiques (telles que la prise de
risques, la tolérance de I'ambiglité, I'empathiegsd variables affectives dont son
appréciation de lI'enseignant, de la culture et d#syens du pays de la langue cible, des
autres apprenants, son état d’esprit) et des oegesociaux (sociabilité ete») (in Sockett
1997 :10).
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Voyons de prés ce que I'on peut comprendre dedwlfjque définit Rubin dans I'étude des

stratégies d’apprentissage. On y voit qu’il diéiécie ainsi les stratégies d’apprentissage du

style d’apprentissage. Il fait également une disiim entre les stratégies cognitives et socio-

affectives. D’autres notions qui se dégagent dedélaration de Rubin sont le

« comportement » et les « processus mentaux astitians le processus d’apprentissage » qui

font la différence entre les manifestions exter(msmportements) et internes (processus

mentaux). A partir de cette définition, Stern etbRuont établi plus tard des listes de

stratégies d’'apprentissage utilisées par les « Bppsenants ». Nous retrouvarisiessousga

catégorisation des stratégies de Rubin (1987):

1.

Les stratégies qui ont un effet direct sur I'appis=mage :

clarification/vérification : demander des exemplds ['utilisation d’'un mot ou
expression, répéter des mots pour confirmer sa c&hmepsion.

controéle : corriger les erreurs de sa prononciason vocabulaire, son orthographe, sa
grammaire, son style.

mémorisation : noter des mots nouveaux, pronone@ixahaute, trouver des moyens
mnémoniques, écrire des mots plusieurs fois.

deviner/inférence inductive : deviner le sens dipde mots clé, structures, images,
contexte etc.

raisonnement déductif : comparer la langue cibla éangue maternelle, créer des
groupes de mots, rechercher des régles.

pratique : essayer de nouveaux sons. Répéter daes pour améliorer sa

prononciation.
Les processus qui contribuent indirectemebhépgrentissage :

créer des occasions pour pratiquer : créer deatisihs avec des locuteurs natifs.
Initier des conversations avec d’autres. Passetedips en laboratoire de langues,
regarder la télévision, etc.
astuces de production: utiliser des circonlocjosynonymes ou des mots
apparentes. Utiliser des formules, se servir dueste pour preciser le sens.

in Sockett 1997 :11-12

Cette premiére liste de stratégies d’apprentissag@mportante de par les ressemblances

de son contenu d’'une part avec les stratégies éapipsage répertoriées dans les listes

qui allaient apparaitre ultérieurement et avec descessus constituant les trois étapes
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cognitives présentées par Anderson d’autre parhsDze classement de Rubin, nous
constatons les stratégies telles qoaiger ses erreursinférenceet déduction demander
l'utilisation d’'un exemple sont alors répertoriées dans trois grandes casgale
stratégies métacognitives comme corriger ses efrées stratégies cognitives comme
deviner, inférer, déduire et les stratégies soffecives comme demander ['utilisation
d'un exemple, créer des situations avec des locauteatifs (voir O’'Malley et Chamot
1990, Oxford et Cohen 1992, Sockett 1997).

Cette liste comporte un mélange des processus meetales activités de type scolaire et/
social. Dans la premiére catégorie, «les stratégiyant un effet direct sur
'apprentissage » on voit un meélange au niveau dgnitif, métacognitif et socio-
communicative. Dans le premier item de la premoatégorie la vérification correspond,
au premier regard, a I'autoévaluation qui allapaitre plus tard dans les catégories des
stratégies métacognitives et au contrdle qu’Andersat comme partie intégrante de la
cognition humaine, mais I'explication de Rubin &é@gard laisse des doutes. « répéter des
mots pour confirmer sa compréhension » pourraie &onsidéré comme un astuce
communicatif pour vérifier sa propre évaluatiorgatantir la suite de la communication.
Dans le méme item on voit la clarification qui d@llapparaitre dans la catégorie des
stratégies sociales ou communicatives. Alors onol gue Rubin utilise les termes
« clarification » et la « vérification » dans lensecommunicatif, bien qu’elles ne se

produisent qu'apres une évaluation mentale.

Dans le deuxieme item de la premiére catégoriaytr@e» correspond a I'autoévaluation,
qui allait apparaitre plus tard dans la catégoeie stratégies métacognitives, ainsi qu'a ce
gue Anderson appelle la discrimination, mais I'écqtion de Rubin a cet égard, « corriger
les erreurs de sa prononciation, son vocabulaoe, gthographe, sa grammaire, son
style », laisse penser que par « controle» il ehtemtocorrection qui résulterait’une

évaluation mentale.

Le troisiéme item de la premiére catégorie, « méation» correspond aux items qui
allaient apparaitre plus tard dans la catégorie stestégies cognitives et a ce que
Anderson appelle « le renforcement » ou la réatilis. La définition que donne Rubin de

la mémorisation, « noter des mots nouveaux, praroawoix haute, trouver des moyens

Nous utilisons le conditionnel parce que toute autoévaluation ne donne pas forcement lieu a I'autocorrection.
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mnémoniques, écrire des mots plusieurs fois »,pfitser aux répétions machinales et

hors contexte.

Dans le quatriéme item de cette premiére catégerieviner/inférence inductive » allait
apparaitre plus tard sous différentes appellatidass la catégorie des stratégies

cognitives.

Dans le cinquiéme item, « raisonnement déductdrsespondant a « I'analogie » dans la

vision d’Anderson, allait réapparaitre dans la gatée des stratégies cognitive.

Il semble que le sixieme item de la premiére caiégibe la liste de Rubin, « pratique »
n’est pas différent du troisieme item « mémorisatio La seule différence se trouve dans
la matiére abordée : dans « mémorisation » il &'@gis mots et des phrases, dans

« pratique » il s’agit des sons.

Dans la catégorie des « processus qui contribadirectement & I'apprentissage » on voit
plutbt ce qui correspond aux stratégies socio-comicatives. Le premier item « créer des
occasions pour pratiquer » correspond a l'exposito la langue qui est l'une des
conditions nécessaires pour s’approprier une lanGe¢ item, se traduit dans la vision
cognitive en probleme a résoudre. Il nous sembéelgiierme « processus » ne convient

pas ici, puisque « regarder la télévision » edibplune activité et non pas un processus.

Le deuxiéme item de cette deuxiéme catégorie,ucagte production » correspond a ce
gu’'on allait appeler ensuite les stratégies compativies. Dans la présentation de cet
item l'auteur a recours a la « circonlocution »aau« synonyme », alors que les théories
cognitives considérent ces approximations commeitpiat de I'apprentissage par
analogie.

En somme, méme si le contenu de la liste de Ralbait réapparaitre, elle manque de
fondement théorique et méthodologique ainsi quprdeision terminologique. Rubin liste
ces stratégies a partir des réponses fournieepapprenants jugés efficaces. Ce manque
théorique a fait que I'auteur cherche ce qu’ellpadle « stratégie » et « processus » chez
le « bon apprenant », ce qui suggere que cestégtra » et « processus » sont absents

chez les apprenants moins bons.

La liste de Rubin est I'ébauche d’un courant déeeche qui va se consacrer a dresser des

listes des stratégies d’apprentissage. En 1978 8teme une version définitive de sa liste
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elaborée avec Naiman, (voir Oxford 1986), obtenupatir d’'une série d’entretiens

rétrospectifs. Cette liste contient cinq caractiepes :

1. Avoir une approche active a une tache donnée.

a.

hY

Réagir positivement a une occasion d’apprendrehereber et exploiter des

environnements propices a I'apprentissage.

l. Reconnaitre le besoin d’'un environnement strugbad apprendre, suivre
des cours avant 'immersion dans une langue cible.

Rajouter des activités d’apprentissage a des amilangues.

l. Lire des documents authentiques.

Il. Ecouter des enregistrements.

Pratiquer.

l. Noter et mémoriser des mots.

Il. Regarder attentivement son interlocuteur et répéter

Analyser des problémes individuels.

l. Lire a voix haute pour entendre des sons.

2. Voir la langue comme un systéme.

a.

Faire des comparaisons L1/L2.

l. Utiliser des mots apparenteés.

Il. Utiliser ce qui est déja connu.

Analyser la langue cible pour faire des inférences.

l. Utiliser des regles pour générer des réponseskpessi

Se servir du caractere systématique de la langue.

l. Faire le lien entre de nouveaux mots trouvés dadsctionnaire et d’autres

mots dans la méme catégorie.

3. Considérer la langue comme un moyen de communicatio

a.

Voir 'aisance comme plus importante que la précisi

l. Ne pas hésiter a parler.

Il. Utiliser des circonlocutions.

Rechercher des occasions de communiquer avecaésuos natifs.
l. Communiquer autant que possible.

Il. Développer des relations avec des locuteurs natifs.

. Ecrire & des correspondants.

Rechercher la signification socioculturelle dessnot
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l. Mémoriser des tournures de politesse.
4. Maitriser les exigences affectives de I'apprentissa
a. Gérer les exigences affectives de I'apprentissage.
l. Dominer ses inhibitions de prendre la parole.
Il. Etre capable de rire de ses propres erreurs.
1. Ne pas avoir peur des difficultés.
5. Controler ses productions dans la langue cible.
a. Reéviser constamment le systeme de L2 en mettaipeelive des inférences et
rechercher la réaction de locuteurs natifs.
l. Geénérer des phrases et rechercher des réactions.
Il. Rechercher des facons d’améliorer ses productibnsda ne pas répéter
des erreurs.
In Sockett 1997 :13-15

Il est clair que cette deuxieme liste étant stnat basée sur la verbalisation des « bons
apprenants » emploie des termes assez larges;ratais qualités tres différentes, comme le
font d’ailleurs remarquer O’Malley et Chamot (1990kemble que cette liste de stratégies de
Stern & Naiman ressemble plutét a des conseilsrgé@réqu’on ferait aux éleves pour la

réussite scolaire en matiere des langues2. Paeitomais entendons des recommandations

gu’on peut faire sans tenir compte des pré-requiesxige I'application de ce qu’on propose.

Nous remarquons effectivement dans cette liste amgonre de précision au niveau des termes
utilisés, faisant 'amalgame d’une part entre dggocessus mentaux et comportements », et

des « caractéristiques psychologiques et variadffestives » d’autre part.

Les deux premiéres caractéristiques mentionnéeStpane & Naiman, a savoir : « avoir une
approche a une tache donnée » et « voir la langoene un systéme », méme si ces termes
sont assez synoptiques, renvoient a ce qui estlbrhent appelé « stratégies cognitives »,

c’est-a-dire celles qui ont trait directement aksecognition par rapport a une tadche donnée.

On retrouve également dans son classement la cetégo’on appelle « stratégies
métacognitives ». Ce qu'il appelle «contréle de®dpctions dans la langue cible »
correspond, en effet, & cette catégorie métacoghiti

* Selon la définition, la métacognition est la pensée la cognition, et inclut, par exemple, la fagbont
'apprenant s’évalue et se contrdle. C'est dansaldre de la psychologie cognitive que cette distinca été
faite pour la premiére fois. Donald Dansereau ptec diviser les stratégies en deux catégorie$ ajppielle
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Si 'on compare la liste de Stern & Naiman avedecele Rubin on ne constate pas une
divergence fondamentale quant aux activités durn«dgaprenant ». Les seuls désaccords
concernent la fagcon de classer les différentedégies. Bien que les stratégies dans les
catégories contrble et pratique soient les seues lgsquelles Stern & Naiman et Rubin ne
s’accordent pas ouvertement, nous voyons des &igdek dans d’autres catégories des deux

listes {oir suprg.

Dans les items A.l, B.l et B.Il, sous la rubrigagoir « une approche active a une tache
donnée » Stern & Naiman proposent deux types d@kpnos a la langue ; le cours de langue
gu’ils jugent nécessaire avant 'immersion dans langue cible d’une part et la lecture des
documents authentiques et I'écoute des enregisttsme’ils jugent complémentaires d’autre

part. En effet I'item A de la liste de Stern et Man correspond a ce que Rubin appelle

« créer des occasions pour pratiquer ».

L'item C.lIl «Regarder attentivement son interl@ut et répéter » de la méme rubrique
correspond a la « clarification/vérification » de liste de Rubin. Cependant la formule de
Stern & Naiman est tellement ambigué qu’on ne st vraiment si c’est le fait de « regarder
son interlocuteur » qui est considéré comme uratégfie ou l'attention qu’on préte a ce que
dit son interlocuteur. Quant a la répétition, onsaé pas non plus s'il s’agit d'une répétition
mentale ou d’une reproduction orale ou écrite dadhcé de I'interlocuteur. De toute facon,
nous y voyons deux faits : I'attention dirigée vare ou des parties de I'input et la répétition
(mentale ou extériorisée). L’item 1.C.I, « notesdnots pour les mémoriser », correspond a
la catégorie des « stratégies de mémorisation Ruten. Noter des mots pourrait favoriser
leur mémorisation, mais il ne peut pas étre comSi@®@mme une stratégie ou une activité
distinguant les apprenants efficaces des appremaoiiss efficaces. Une simple étude des
apprenants qui recourent a cette activité, quaeltgisoit leur intention nous révélera que les
apprenants moins efficadse livrant & la prise de note ne sont pas moinsbnem que les
apprenants jugés « efficaces ». Kardevani (199@% dan article intitulé « apercu général de
'enseignement du francais en Iran » fait ouverteimadlusion a deux mauvaises habitudes
d’apprentissage chez les apprenants iraniens. émipre est la tendance a « une grammaire
pure » et la deuxiéme est la tendance a « prerggendtes » ; parler des difficultés de
'enseignement du frangais en Iran est un sujeeéassste [...] ; on peut parler :- de la trace

« primaire » et « soutien », (voir Harold, O'NeCharles & Spielberger 1978 : 5), rebaptisées er J9&
Brown « cognitives » et « métacognitives ».
4 s . vz s N . .. . .

. nous utilisons cet attribut par commodité, sinon a nos yeux deux individus apprenants ne seront jamais
comparables a cause des situations différentes qu’ils ont vécues et vivront a chaque moment de leur existence.
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persistante des méthodes de I'enseignement desidangtrangéres chez nos étudiants
pour une grammaire pure [...] ; des effets persigadé I'enseignement de la grammaire

dans nos écoles et nos lycées [...] ; de la tenddeceos étudiants a prendre des notes tous
azimuts.. (in Fahandej 2010 : 20).

Des stratégies de raisonnement déductif, commengarer la langue maternelle avec la
langue cible », apparaissent dans la rubriquevdjrda langue comme un systeme », de Stern
& Naiman. En ce qui concerne le raisonnement dédulcfaut remarquer gqu'on n’a pas
besoin de grands efforts pour comprendre que lpgeapnts de L2, quel que soit leur niveau
de développement cognitif comparent la langue aemgjpe avec les langues qu’ils ont déja
acquises. Les interférences rapportées par ditigsertudes en sont des preuves solides. Il est
véritablement difficile de trouver un apprenant die@s productions en L2 ne manifestent pas
ce phénoméne comparatif. Dans la rubrique 1 « awo@& approche active a une tache
donnée », de liste de Stern et Naiman, « lire dissuments authentiques, écouter des
enregistrements » et dans la rubrigue 3 « cormidiér langue comme un moyen de
communication », « utiliser des circonlocutions cemmuniquer autant que possible »

correspondent a des « processus indirects » gadale Rubin.

En fait, 'unique stratégie qui ne figure pas @anent dans la liste de Stern & Naiman est
l'inférence inductive. L’activité qu'ils appellent analyser la langue cible pour faire des
inférences ». Ce propos étant ambigu, il pourraiéféet s’agir d’inférences inductives, c’est-
a-dire des inférences a partir des régles proesogénérées par I'apprenant, ou bien

d’inférences déductives (a partir de regles apprilgemaniere formelle).

La rubriqgue 4 de la liste de Stern et Naiman regeodes items qui correspondent aux
stratégies affectives, celles qui sont absentes tahste de Rubin. Et enfin les items de la
rubrique 5 correspondent au renforcement « gérserphrases... rechercher des facons
d’améliorer ses productions afin de ne pas répaererreurs » et a l'auto-évaluation « ...

rechercher la réaction de locuteurs natif » etsita¢tégies métacognitives.

Malgré quelques différences, on voit que les prezsiaecherches dans le domaine des
stratégies d’apprentissage d'une langue étrangeteasaient sur ce que disait ou faisait le
« bon apprenant ». Il en résulte que ces investainat i) un mélange des processus mentaux,
d’activités scolaires et sociales, et de comportgmaffectifs. Partir de la verbalisation de

'apprenant fait que le contenu de ces listes chatigne étude a 'autre, puisque la forme de

la pratique de la langue pourrait changer d’'un x Bpprenant » a l'autre. Le fait que le
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contenu de ces listes ne soit pas tiré de I'analgsa langue de I'apprenant fait qu’au moins,
on ne sait pas si les apprenants sont différentslesyplan des processus cognitifs et
métacognitifs.

Cependant, cette ébauche devait soulever plusldagdiestion de la meilleure maniére de
classer les stratégies d’apprentissage, ce quiesnu une préoccupation dans les études
ultérieures. Malgré les défauts soulignés, unéigoanportante du contenu de la liste de
Rubin et celle de Stern & Naiman réapparait dasclessements plus récents. Par exemple,
'aspect affectif de l'apprentissage, représentatetoune catégorie de stratégies dans les

schémas proposés par Oxford (1990).

S’inspirant des travaux de Rubin et de Stern & Naipdes chercheurs ont entamé, a la fin
des années 1970 et au début des années 1980, riend’&ttides concernant I'occurrence et

I'efficacité de différentes stratégies ou groupesstratégies. Ces études portaient pour la
plupart sur les stratégies de mémorisation en pteappui sur les apports des recherches
psychologiques dans le domaine de la mémoire hugmain

Prenant appui sur le principe « apprendre par greaboCohen et Aphek (1980), (voir Oxford
1986), ont étudié la méthode dite « des mots aéans la rétroaction de vocabulaire, selon
laquelle I'on crée un lien acoustique entre le mobppendre et la langue maternelle.
L’apprenant anglophone étudiant le francais, pangle, pour retenir le mot « bague »
pourrait faire le rapprochement avec le mot angtdiag » et dire « | keep my ring in a bag ».
Comme dans la plupart de ce genre d’études, l@&mgltats révelent I'amélioration de la
capacité des apprenants a long terme. Mais ilsheeckent pas a savoir s'il est possible

d’apprendre sans faire d’analogie.

Wesche (1979) est parmi les premiers chercheurffeatwer une étude approfondie de
l'utilisation de stratégies d’apprentissage. Triaat indépendamment de Stern et Rubin, son
étude portait sur des apprenants de langues dafend@ation publique au Canada. Elle
constate que les stratégies d'apprentissage (gu'elppelle des «comportements
d’apprentissage ») sont utilisées fréquemment paupgs et que l'on peut classer les
apprenants en fonction de leur utilisation de srosies de stratégies. Sa conclusion suggére

que les apprenants sont différents sur le platégfigue.

S’intéressant plutot a l'utilité des stratégiespgieentissage, les travaux de Bialystok (1979)

portent sur une comparaison entre les stratégiefiejappelle « formelles » et celles qu’elle
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appelle « fonctionnelles ». Dans sa premiere étalle,examine le contrdle et la pratique
formelle, alors que dans la deuxieme, elle étutidétence et la pratique fonctionnelle.
L'objectif de ses études était de voir lesquellesés stratégies sont les plus efficaces, celles
qui portent sur la forme de la langue ou cellesaguisistent a utiliser la langue. Elle conclut
gue I'emploi des deux groupes de stratégies est lpdméfique que la non-utilisation de ces
stratégies, mais que s'il faut choisir une seuléegarie, les stratégies fonctionnelles
produisent des effets plus positifs en termes dianadion des capacités linguistiqgues des
apprenants. On voit que Bialystok confond actieitéprocessus. Le contréle et l'inférence
sont des processus cognitifs qu’on ne choisit masqu’il s'agit d’apprentissage. Les
processus mentaux, en I'occurrence le contréld’ieférence, s’activent des que lindividu
confronte un probleme a résoudre. La représentatimnse fait 'apprenant de la situation
résulte du contrdle et le contréle lui-méme neaseplas sans associer les nouveaux éléments
au savoir antérieur ou se trouvent eégalement leséks contextuelles. Quant a la pratique
formelle et a la pratique fonctionnelle, nous pe&rssgu’elles ne sont que des activités. Quelle
gue soit la pratique les processus d’'acquisitiort activés et dans les deux cas il y aura des

apprentissages aux deux niveaux : déclaratif etéoharal.

Dans sa premiéere étude, Hosenfeld (1977) cherdieehir des données sur les stratégies de
compréhension écrite en se servant d’'une méthadespective de collection de données
selon laquelle les apprenants devaient réfléchig haute, technique qui allait devenir plus
tard la méthode d’élicitation la plus utilisée pas chercheurs dans ce domaine. Dans sa
conclusion, Hosenfeld rapporte que les stratéiges la la notion de l'utilisation du contexte
pour deviner le sens du texte (L’inférence) sounhé des clés d’'une bonne compréhension
écrite. En 1979, c’est lui qui apprend a ses infdeuars a appliquer la méthode introspective

et ainsi a fournir des informations sur leurs cortgraents.

Les études de la fin des années 1970, comme iljaa é&é souligné, contribuent a une
évolution du classement rudimentaire proposé pdirR{(1975). Ses deux catégories directe

et indirecte ont été divisées, au cours des arnt#&3 en deux sous-catégories.

Les études portant sur les stratégies « directesnees par Brown (1983) et par O’Malley et
Chamot (1987) ont eu pour conclusion que ces giegtésont liées parfois a l'activité

linguistique elle-méme, et parfois aux processustauex qui gérent 'accomplissement de la
tache. Par exemple, l'inférence, stratégie qui istes deviner le sens d’'une expression ou

d’'un mot en prenant appui sur le contexte s'actbre des activités de compréhension. |l
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s’agit d’'une action exercée directement sur leet@xt question alors que le contrdle consiste
plutdét a réfléchir sur la qualité de ses répondessa compréhension ou sur l'efficacité de
'approche choisie, afin de modifier son comportam®ans une activité de compréhension
les deux processus, I'inférence et le contréleradint ; s’il n'y avait pas de contrdle, il n'y

aurait pas ce sentiment de besoin de recourir idmxefits contextuels pour comprendre.

Pour Frank Smith (1979) comprendre signifie établir une relation entre uneuvelle
expérience et I'ensemble de ce qu’on sait déja Qwys pouvons parler d’absence de
compréhension ou non compréhension chaque foisgyersonne ne sait pas quoi faire ou
n’est pas capable de donner du sens a une situat{aité par Fahandej 2010 :86). Lorsqu’on
ne peut pas établir une relation entre la nouvex[@rience et ce qu’on sait deja, il n'y a pas
de décodage et donc il n'y aura pas de compréhengiolorsque la non-compréhension ne
concerne gue certaines parties du message, la wfese au contexte pour donner un sens
aux parties incomprises. Cette compréhension agpsye le contexte, a savoir I'inférence,
pourrait étre favorisée par linterlocuteur ou pare recherche référentielle. Ce genre de
compréhension inférée souvent hypothétigue se slares la premiére phase du modéle
cognitif d’Anderson, ou l'individu part d’'une hygase.

Le réle de Dansereau (1978) et Brown (1983), gavdilaient dans le domaine de la
psychologie cognitive, est important pour la distion entre les stratégies « cognitives » et
« meétacognitives », ce sont effectivement ces desriermes qui sont retenus depuis lors par
la plupart des chercheurs. Ainsi, retrouve-t-ondistinction cognitive/métacognitive dans

toutes les listes de stratégies proposées.

De la méme facon, la deuxiéme catégorie de Rub@87)La été divisée en deux sous
catégories que I'on appelle « stratégies de comeation » et « stratégies sociales ». Dans les
premieres, on inclut l'utilisation d'astuces dares production orale, par exemple les
circonlocutions qui permettent d’éviter l'utilisati d’'un mot inconnu en trouvant une autre
maniére de décrire un concept, afin de prolongecdaversation. Dans la rubrique des
stratégies sociales, I'on retrouve par exempldtiéition de conversation avec un locuteur
natif. La stratégie sociale permet donc de se dohmecasion de pratiquer la langue, alors
gue la stratégie de communication (appelée parr@xfiP90) « stratégie de compensation »)
permet de prolonger la communication, une fois de@es les capacités linguistiques de

'apprenant.
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Etudiant les stratégies socio-communicatives, Wgitigiore (1976) constate qu’il y a un lien
important entre les stratégies socio-communicatigesles stratégies cognitives.Des
informations nouvelles deviennent plus faciles prapdre, plus mémorables, du fait d’étre
enchassées dans des activités nouvelles qui dttigeiérét de I'apprenant> (in Sockett
1997 :24). L’étude de Tarone (1981), portant ssiskeatégies de communication, identifie un
grand nombre d’activités de ce genre : inventerrdets, demander de I'aide, mimer, utiliser
des circonlocutions, donner une réponse approximatjiarder le silence, répéter sur le ton
interrogatif, indiquer que I'on a compris. Grace, gartie, aux recherches de Tarone, les
stratégies de communication sont devenues un demdaimecherche a part entiere, qui évolue
indépendamment des autres recherches menées stratégies d’apprentissage d’'une langue
étrangere. Il existe néanmoins des études qui emniE lien entre ces différentes catégories
(voir Wong-Fillmore 1976).

Rod Ellis (1985) distingue entre les stratégieppfantissage, les stratégies communicatives
et les stratégies de production. Pour Ellis leatégies d’apprentissage sont celles qui nous
aident a retenir les nouvelles informations, leatégies de productions sont celles qui nous
permettent a récupérer ce que nous avons déja nsémat enfin les stratégies de
communications sont celles qui nous permettentidenasurmonter nos lacunes linguistiques
lors de communication. Au premier vue, ce genrelidgnction parait innovateur, mais nous
pensons gu’elle est vague pour les raisons suivante L'apprentissage est avant tout la
communication des savoirs, c'est-a-dire, il faullguait un émetteur de I'information (un
interlocuteur, un texte écrit ou un enregistremeln coté et un récepteur (apprenant) de
lautre coté. Quand il s’agit de la compréhensiibny a forcement I'association entre les
savoirs antérieurs récupérés de la mémoire a lenget et des parties de la nouvelle
information retenues dans la mémoire de travaillaocompréhension, dans le processus
d’apprentissage, donnerait lieu aux rétentionsals/@aux éléments 2. la communication et la
production ne sont qu’un seul phénomene régi mamémes processus dont le processus de
récupération, a savoir que la représentation dduation dans laquelle se trouve I'apprenant
est déja faite par la récupération de ses savaitériaurs qui seront adaptés au but

communicatif qu’il s’est fixé.

Ce genre de distinction se voit aussi chez lescbleerrs en psychologie cognitive, on peut
nommer entre autres Dansereau (1979) qui distinigse stratégies de mémorisation
(retention) de celles de récupération (retrievalNous rappelons que certains comme

O’Malley et Chamot prenant appui sur la théorie @A d’Anderson ne donnent pas grande
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importance a ce genre de distinctions et penseatlguerme « stratégie d’apprentissage »
comprend« tout groupe d’opération, de démarches de plansieuoutines employés par
'apprenant pour faciliter I'obtention, le stockagela récupération et [I'utilisation
d’'information» (Sockett 1997 : 40).

Plus récemment, ce sont essentiellement les rdwweme Rebeca Oxford (1990) qui ont
regroupé et défini un nombre important de stratégiapprentissage dans le domaine de
'apprentissage des L2. Dans son livre intitilgnguage learning strategies : what every
teacher should know1990), l'auteure réunit une centaine de stratggi@pprentissage,
réparties en six groupes. Reprenant les termes ul@nRelle identifie trois catégories
directes ; les stratégies cognitives, les straségle mémorisation et les stratégies de
compensation. Elle distingue également trois tygesstratégies indirectes : les stratégies
métacognitives, sociales et affectives - ce dertyiee, figurait déja dans la liste de Stern &
Naiman (1978). Pour compléter le tableau, il condrait donc d’ajouter que les stratégies
affectives, définies par Oxford (1990), ayant teaik émotions, aux attitudes, aux motivations
et aux valeurs, comprennent, selon elle, troisvidés, a savoir . « faire baisser I'anxiété,
s’encourager/se motiver, tenir compte de sa « testyo@ émotionnelle » (Oxford, 1990, pp.
141-142). Ce qui intéressant chez Oxford c’es tpi'dit ouvertement qu’il est difficile de
dire ce que sont les stratégies, combien il y ecomyment elles devraient étre définies et
organisées, comment élaborer une véritable higeads stratégies. Il nous semble que la
difficulté gu’indique Oxford concernant la natula définition, le nombre et le classement des
stratégies reflete deux choses : 1. Le manque fdndement théorique, 2. La diversité des
interprétations que fournissent les apprenantsde drganisation. Une situation sociale ou
scolaire, une tache sociale ou scolaire ou unlatigtreur ne représentent pas la méme chose
pour différentes personnes vu qu’elles ont des véffectifs, cognitifs et culturels différents.
Le manque d'un fondement solide fait que le charclikevient un reporter des déclarations
de I'apprenant qui s’efforce, dans les meilleuresditions, d'y mettre d’ordre. A tout cela
s’ajoute l'imbrication des processus mentaux, cé rgmd difficile de hiérarchiser les
stratégies d'apprentissage. Oxford, comme la ntéjdes chercheurs s'intéresse a la question
des stratégies mais elle néglige la complexitéaggtenant en tant qu’étre fait des savoirs de

tous genres.

Le classement d’Oxford ressemble a certains égaod$ui de Stern et Naiman ou le moindre
geste du « bon apprenant » se considérait commebamee stratégie. On y voit aussi la

confusion entre processus et activité, par exemaies la catégorie des stratégies indirectes
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ou se trouvent la stratégie de «raisonner et dédwet la stratégie de « souligner ». La
premiére est a nos yeux un processus mental qudéxenche dans la situation
d’apprentissage et qu’on ne peut pas la proposksiparenant. Par contre la deuxieéme,
« souligner » est une activité qui pourrait aboatix apprentissages et que I'on peut proposer
a l'apprenant. Nous pensons que les apprenantsmepas différents sur le plan processuel,

alors qu’ils peuvent opter pour différentes acfigit

Quant aux stratégies affectives, nous pensons’guilire ne tient pas compte du fait que
I'état affectif de l'individu est le reflet de I'semble des feedbacks qu’il a gardés de ses
expériences antérieures et qu’'autrui y est fortermepliqué. Dans la catégorie des stratégies
affectives on voit, par exemple, « auto-encouragerous nous demandons sur quelle base
prend appui cet auto-encouragement, sur le feedb@ohknunicatif et/ou scolaire? Ou sur la
connaissance que l'apprenant a du mécanisme diamzage ? Nous pensons que I'état
affectif dans une situation donnée est la représient que se fait I'individu de la situation.
Cette représentation provient de tout un vécudogsplexe qu’on ne peut pas changer en se

parlant.

Ces classements de stratégies basés sur I'observaé I'apprenant ou la verbalisation
introspective et rétrospective font penser que tclepprenant qui devrait s'adapter a
I'enseignement et non pas I'enseignement a au /ttes apprentissages. Sans se contredire
explicitement, ces listes varient sensiblement seau de leur contenu, et manquent de
fondement théorique, fondement que la psychologgnitive serait en mesure de fournir. Ce
gue nous retenons des classements abardisssus’est que I'objectif des études précitées
était le classement des variables organisatiomélidividuelles qui pouvaient expliquaient
I'efficacité de [l'apprenant dans ses apprentissagess études exposées étaient
essentiellement reporters et ne cherchaient papl@eer la nature de ce qu’elles appelaient

stratégies d’apprentissage.

1. 1.5 Apport des recherches en psychologie cognié a I'étude des stratégies
d’apprentissage

C’est en fait vers la fin des années 80 que latdes apports de la psychologie cognitive se
fait sentir dans les études consacrées particolgme aux apprentissages en langues
étrangeres, c’est-a-dire a partir du moment ousialpologie fournit des cadres théoriques a

'étude des stratégies d’apprentissage. En 1988n0h s’inspirant des études menées par
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Weinstein (1978), effectue une étude sur les gjiedéd’élaboration dans le domaine des

langues étrangeére.

Prenant appui sur la théorie cognitive d’ACT d’Arsten, O’Malley et Chamot (1990)
considérent les stratégies d’apprentissage commaalmir-faire qui peuvent étre enseignés
et appris. Pour ces auteurs, I'appropriation destegies d’apprentissage est régie par les
mémes processus cognitifs qui permettent la coiorerdu savoir déclaratif en savoir
procédural. Partant de cette idée que les strat&giet elles-mémes des savoir-faire acquis,
O'Malley et Chamot (1990) supposent que les pracesgar lesquels les stratégies
d’apprentissage sont stockées et récupérées peétrenidentifiés. Cette position implique
gue les apprenants de niveaux différents utiliessentiellement les mémes stratégies mais

gue les apprenants les plus avancés en soient gaissients.

S’inspirant des recherches menées par Weinst&i8jlsur I'élaboration, O’'Malley et
Chamot s’intéressent essentiellement a I'étudesttaigies cognitives. Dans leurs études, ils
se penchent sur les stratégies utilisées par gesraants de niveau débutant et intermédiaire
d’anglais comme seconde langue. Une méthodologi@éi® sur 'observation I'entretien avec
des apprenants et leurs enseignants leur perntndifier un certain nombre de stratégies.
Dans leur conclusion, ils font remarquer que lebutiints sont en mesure d’identifier
davantage de stratégies que les apprenants deurinteamédiaire. Ces résultats mettent en
guestion le concept de « bon apprenant ». Cettelusian d’O’Malley et Chamot a incité
plus tard Sockett (1997) a entamer une recherahlesstratégies d’apprentissage en fonction

des phases cognitivedécrites par Anderson (1983) dans lesquellesosedrl’apprenant.

L’aspect fort de leur classement consiste en sa tagnitive, ce qui fait que leur classement,

ci-dessous est a certains égards beaucoup plus synthétiueg@ureux que d'autres

classements.

« |. Les stratégies métacognitives
I'anticipation ou la planification (planning).
I'attention générale (directed attention).
I'attention sélective (selective attention).
I'autogestion (self-management).
I'autorégulation (self-monitoring).

I'identification d’'un probleme (problem identétion).

N o g ok wDbdRE

I'autoévaluation (self-evaluation). » (cité f@zyr 1998 :39)
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Selon la définition ces stratégies métacognitivapliguent une réflexion sur le processus
d’apprentissage, une préparation en vue de l'apipsamge, le contréle ou le monitoring des
activités d’apprentissage ainsi que l'auto-évaaratiC’est la premiere catégorisation des
stratégies métacognitives ou sont absentes dest@xiile type scolaire ou sociale.

« Il. les stratégies cognitives

la répétition (repetition).

I'utilisation de ressources (resourcing).

le classement ou regroupement (groping).

la prise de notes (note taking).

la déduction ou l'induction (deduction /inductjo

la substitution (substitution).

I'élaboration (elaboration).

le résumé (summerization).

© 0 N o g s~ wDdhPE

la traduction (translation).
10. le transfert des connaissances (transfer).

11. l'inférence (inferencing) ».

Les stratégies de cette deuxieme catégorie impiiquee interaction avec la matiere a
'étude, une manipulation mentale ou physique diecenatiere et une application de
techniques spécifiques dans I'exécution d’'une ta@thpprentissage. Dans cette catégorie des
stratégies cognitives, comme dans les classemerRubin, de Stern & Naiman et d’Oxford,
on voit un amalgame de processus mentaux et ditéstimalgré son fondement cognitif. Pour
nous la confusion entre activité et le processugrasduit par le fait que ces derniers (les
processus mentaux comme déduction ou inférenceyepewétre absents chez certains
individus.
« lll. Les stratégies socio-affectives
1. la clarification /vérification (questioning fotarification).
2. la coopération (cooperation).
3. le contrdle des émotions (self-talk).
4. I'autorenforcement (self-reinforcement) ».

Cité par Cyr 1998 :38
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Enfin, les stratégies socio-affectives impliquémitéraction avec une autre personne, dans le
but de favoriser I'apprentissage, et le contrble laledimension affective accompagnant
'apprentissage. Quant aux stratégies socialeauil faire remarquer qu’'une communication
est avant tout la transmission du sens ; si cd p&sle cas il n’y a donc pas communication.
Nous voulons dire que la demande de clarificatiola €oopération font partie par nature de
la communication : sans elles il n'y a pas de comgation, surtout dans les situations

exolingues.

A part la catégorisation différente par rapport aukres classements de Rubin, de Stern &
Naiman et d’Oxford, on voit clairement que la plipdes items que contient le classement
d’O’Malley et Chamot sont des processus mentauxq@alifféerencie néanmoins les études

d’O’Malley et Chamot des études de Rubin, d’Oxfetdde Stern & Naiman c’est la quéte

d’'un fondement théorique pour expliquer ce qu’ppellent « stratégies d’apprentissage ».

Plus tard Schmidt (1992) et Towell, Hawkins et Bgae (1996) ont confirmé le fait que le

modele cognitif ACT* d’Anderson peut étre un bondake de la cognition, et notamment de
l'acquisition de I'aisance dans une langue. La icordtion de Schmidt et I'apport des études
d’O’'Malley et Chamot ont inspiré I'une de rares dgs expérimentales dans le contexte
francais menée par Sockett (1997). Nous présergenmaessous sa recherche et ses

conclusions.

Essayant de mettre en évidence les correspondantresles stratégies d’apprentissage et les
processus cognitifs, Sockett constate que le nondeee stratégies catégorisées dans les
différents classements est beaucoup plus élevéequembre des processus présentés dans le
modéle cognitif, ACT* d’Anderson. Ensuite il reperta différence essentielle entre les
principes d’action présentés par le modele d’ACddmme I'élaboration, la compilation, la
procéduralisation, la généralisation, la discrirtiorg le renforcement, etc., et les activités
spécifiqgues d’apprentissage. Sa distinction est tmportante du fait que les tactiques
d’apprentissage observées dans de nombreuses é@udesmportement des apprenants,
comme le font remarquer Oxford et Cohen (1992),sor@ qu’'une manifestation externe des
processus cognitifs proposés par Anderson. Autrerdén toutes tactiques ou activités
d’apprentissage proposées dans la littérature deléctique des langues sont pilotées par les
principes d’actions d’Anderson.

Ainsi il fait correspondre la premiere stratégi©gford et Cohenformer des concepts et des
hypothéses (visant l'augmentation du savoir dédifraet la troisieme stratégie,
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personnalisation des liens mentaay autrement dit I'élaboration, a la premiére ghds
modeéle d’ACT* d’Anderson, déclarative. A la phassaciative, la deuxieme phase du dit
modele, il fait correspondre la deuxiéme stratétfiexford et Cohentester des hypothéses
De méme fait correspondre leur quatrieme stratégiehasser des éléments nouveaux dans la
mémoire a long terme la phase associative bien gu’il soit hésitanisqu’il se contredit tout

de suite en soulignant qu'il y a bien des exemg&egactiques qui correspondent davantage a
d’autres types d’élaboration, comme la créatiomdtes mentales, I'utilisation d’acronymes
ou encore de rimes, et des exemples qui correspondela composition et a la
procéduralisation, comme la répétition et la pragifpnctionnelle ou formelle. Constatant ces
similitudes entre les stratégies d’'apprentissagdesephases cognitives, Sockett procede a
une nouvelle structuration des stratégies d’ap®ame (cognitives) en fonction du niveau
d’apprenant. Il part de ce principe que les stiaggognitives traduisent les processus
cognitifs impliqués dans les apprentissages.

Dans son étude empirique, il cherche a savoir sipprenant avancé utilise plus souvent des
stratégies ayant trait a la phase procédurale dielacACT*, dans laquelle, les productions
s’automatisent (voir Schmidt 1992) ou bien si dpgranants de niveaux différents utilisent
sensiblement les mémes stratégies pour un exedoiocgé. S’appuyant sur l'idée que les
stratégies d’apprentissage ont trait a la connagssdéclarative (voir Oxford et Cohen 1992)
il avance une deuxieme hypothése, disant qu’il eat mue la plupart des stratégies
d’apprentissage se classent dans la phase déatadatinodele d’ACT*. Ayant vérifié la liste
d’O’'Malley et Chamot, Sockett vise dans son étudepieque la corrélation entre les
stratégies cognitives (opposées aux stratégiescogtdives et socio-affectives) classées par
ceux-ci et les trois phases du modéle ACT* d’Anders

« 1. La répétition : d’'un mot a I'oral/a I'écrit.

. la recherche de précisions : poser des questions

. 'association : former des groupes de mots/d'esgions.
. la prise de notes : (comprenant aussi les dessi.

. la déduction : application de reégles apprises.

. la substitution : adopte une autre approche.

. I'élaboration :

. par rapport a son point de vue personnel.

. par rapport a sa connaissance du monde.
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. par rapport a ses connaissances scolaires.
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. par rapport a d’autres aspects de la tache.
. en se posant des questions.

. en se servant de sa créativité.

. en créant des images mentales visuelles.

. le résumé (a I'écrit ou « dans sa téte).

© 00 o Q O Qo

. la traduction (littérale).

10. le transfert : se servir de son savoir lingous.

11. I'inférence : se servir du contexte ».

Cité par Sockett 1997 : 102

Il considére que toutes les variantes de I'élalmmafppartiennent a la phase déclarative
puisqu’elles ont trait a 'augmentation du savachkratif ou a celle de la mémoire. Sauf que
I'élaboration lors de laquelle on se pose des gquestpourrait étre également classée dans la
phase procédurale puisque la recherche de prégisiota vérification d’hypotheses sont des
éléments de la phase procédurale ou les valeuisuéts aux productions augmentent ou
diminuent en fonction des réponses. L'auteur awmrsi également la déduction, la traduction
et I'inference comme les stratégies ayant traisawoir déclaratif. Dans ces trois cas, il est
guestion d’utiliser un savoir explicite, ce qui @spond bien a la définition du savoir
déclaratif.

Dans la deuxieme phase, associative, sont mis ereeeles processus de composition et de
procéduralisation ou d’assemblage (chunking) skdsriermes de Schmidt (1992). Il s’agit la
d’apres Sockett de la génération de productions lgogues a partir d’éléments courts. Ce
processus, joue un role trés important dans leldgpement de I'aisance chez 'apprenant. Il
est a la base de la composition des mots de vaabigolés en morceaux plus longs. Sockett
postule que la répétition et l'association sont Hmtégies les plus susceptibles de
correspondre a la phase associative. Elles pemmetee transformer des éléments isolés en
productions linguistiques plus longues. L'autedrilage trois roles différents a la répétition ;
1. Elle concerne I'apprentissage des savoirs Isiguies, 2. Elle pourrait avoir trait a la
restitution permettant la procéduralisation. 3.ikrdlle peut étre utilisée pour vérifier une
production par une comparaison avec des productiéjasprocéduralisées ce qui permet de
lui attribuer un rdle ayant trait a la phase pracétk. Sockett avance cette hypothése que les
apprenants appartenant aux phases associativeo@dprale recourraient davantage a la

répétition pour résoudre leurs problémes linguisg]

33



L’indice qui différencie les apprenants de diffdeemiveaux sur le plan stratégique est la
longueur des éléments répétés dans la mesure oapfgenants appartenant a la phase
associative devraient répéter des morceaux plugslguisque les processus associatifs
impliquent la création de morceaux plus grandsrikhu

Pour Sockett les processus de généralisation,sgerdination et de renforcement dépendent
de la pratique et de la réaction suscitée. En résiins’agit d’apprendre a appliquer des
savoirs dans d’autres contextes, de voir la réactib d’ajuster sa compréhension ou ses
productions en fonctions de celle-ci. A de telscpssus, l'auteur fait correspondre les
pratiques telles que le résumé, la vérificationydaherche de précisions et les stratégies
permettant de tester ou d’évaluer ses productiomgsésumé étant défini comme la capacité
de formuler les mémes informations d’'une autre grapice qui implique que les savoirs
nécessaires pour le créer ne soient plus pureneglhwx mais proceduralisés, or, I'apprenant
appartenant au niveau procédural posséderait doreapacité de formuler des idées de
plusieurs facons, alors que, comme on I'a déjaQxford et Cohen considérent le résumé
comme une tactique.

Quant a la vérification et la recherche de préaossj Sockett les associe bien au besoin de
'apprenant, dans la phase procédurale, pour testerhypotheses alors que ces soi-disant
stratégies sont relatives, c'est-a-dire qu’'on diera tout moment de l'apprentissage la
précision et on vérifie ce qu’on dit ou ce qu’'oniguét. Nous pensons que l'on fait davantage
d’hypotheses au début des apprentissages ce qainenforcement par la suite une auto-
évaluation pour les affirmer ou les infirmer.

La prise de notes pour Sockett correspond bienphdse déclarative tant qu’elle a trait au
rappel d’'un point quelconque. Elle correspond ghlase associative tant qu’elle crée des liens
entre les éléments déja connus et enfin elle quores a la phase procédurale si elle se fait
pour vérifier la justesse d’'une production ou dercher des précisions. Nous pensons que
'on ne peut pas faire des liens entre une actigit@éine phase cognitive en fonction de
I'objectif que cherche a atteindre l'individu paadtivité en question. Cela veut dire que
méme si I'apprenant prend des notes a une fingggsbon mecanisme cognitif s’active a tous
les trois niveaux déclaratif, associatif et dordg@édural. C'est-a-dire qu’une prise de note est
en soi la reproduction (littérale), la répétitiania pratique de la langue. Donc, contrairement
a ce que dit Sockett, elle aiderait a augmenterdmoire, il est fort possible que lors de cette
activité, il y ait des associations, puisque nafysteme cognitif cherche automatiquement a
établir des liens entre les constituants de la poge et nos savoirs antérieurs de tous ordres,

et enfin elle entrainerait des généralisationsueties discriminations.
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En effet, Anderson s’efforce de découper 'unit§rative pour faciliter la compréhension de
son fonctionnement. Il met en évidence que les fpbiases qu'il distingue dans son modeéle
sont a I'ceuvre a tout moment de I'apprentissagegucest confirmé pourtant, par les résultats
de Sockett lui-méme. Et s’il avance ces trois phasest pour décrire le déroulement du
traitement cognitif d'une donnée (longue, courteprmpque, lexique, graphique, sémantique,
discursif etc.). Pour comprendre bien sa concepiiopeut penser a I'appropriation d’'un mot
nouvellement entendu ou lu. Il est évident queecemité présente différents aspects :
graphique, phonique, sémantique, syntaxique. @ppFenant pourrait la prononcer sans
probleme ou avec difficulté, il pourrait 'assoceans difficulté ou non avec une notion dans
sa mémoire a long terme, il pourrait 'associerssdifficulté ou non avec d’autres termes de
LC ou de L1, donc il serait difficile, voire impake, de dire que I'apprenant se trouve dans
telle ou telle phase cognitive par rapport au nmotjeestion. Autrement dit, nous ne pouvons
pas attribuer une phase cognitive a I'apprenarararmle la finalité qu’il cherche par prendre
des notes.

Selon O’Malley et Chamot la substitution signifiehoisir une autre approche, des plans
révisés, ou des mots ou des phrases différentsngsoudre un probleme donnécité par
Sockett 1997 :109). Sockett lui-méme la consideomroe la capacité de voir la langue
comme un systeme dans lequel il y a plusieurs fadtaccomplir une tache (P 109). Il met
en évidence que la substitution correspond a |sefBEclarative dans la mesure ou les
informations qu’elle met en ceuvre sont explicitedanc déclaratives.

Le transfert est considéré comme stratégie par @eylat Chamot (1990), alors gu’elle n’est
gu’une tactique pour Oxford et Cohen (1992). Pas derniers, il s’agit de l'utilisation de
structures de la langue maternelle ou d’'une awtvece, dans la langue cible. Il a trait a la
simplification qui augmente le savoir déclaratif.

Pour O’'Malley et Chamot, il s’agit de la mise enweudes savoirs linguistiques appris
préalablement. Il semble que le transfert de lguanmaternelle traduit, selon Oxford, un
mangue de réflexion ou de souplesse devant lesmoég de la langue-cible et que le transfert
des savoirs venant d’autres sources ou d’autrggémnpourrait se recouper avec la stratégie
de substitution ou monter une souplesse dans la emsoeuvre du savoir. Sockett classe le
transfert/simplification (la traduction littéraleia’'importe quel processus impliqués dans la
mise en ceuvre des savoirs explicites tel qu'il mstposé par Oxford) dans la phase
déclarative. Et il le classe dans la phase proaéelguand il a trait a la mise en ceuvre d’'un
savoir qui dépasse la capacité a remplacer un ars dne langue par un mot équivalent dans

une autre, ce qui se traduit par la capacité dhiira des notions avec des processus qui ne
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soient plus accessibles de maniere verbale dam&taoire a court terme. Parmi les themes
de recherches proposés par O’'Malley et Chamot, &bde penche sur la question des
différences d'utilisation de stratégies d’'appresdage en fonction du niveau de I'apprenant.
Autrement dit, il cherche a savoir si le niveau l@@prenant peut correspondre a son
utilisation de processus cognitifs plus ou moinareés. Pour réponde a cette hypothese deux
cas de figure sont a prévoir: soit I'apprenant dahs une phase du processus de
procéduralisation du modele ACT*, soit il est ddes trois phases a tout moment de
'apprentissage et donc il est impossible de peéde quelles stratégies il se servira le plus
souvent. Pour vérifier ces hypotheses Sockett maeedtude sur les apprenants de différents
niveaux. En évaluant leur niveau d’anglais (la lengu’ils apprenaient) par un test standard
il crée des groupes de niveau relativement homageReais il observe I'utilisation de
stratégies de deux groupes, un fort et un moyeangtais. Limitant I'objet de son étude aux
stratégies cognitives, il propose aux apprenants @ehes de compréhension et de
I'expression orale et écrite. C’est aprés son éardpirique et la confrontation théorique des
stratégies cognitives et des phases cognitives doeckett propose son

classement hypothétique:
« La phase déclarative comprend :

1. Elaboration :
. Par rapport a son point de vue personnel.

Par rapport a sa connaissance du monde.

E
a
b
c. Par rapport a ses connaissances scolaires.
d. Par rapport a d'autres aspects de la tache.
e. En s’évaluant par rapport au matériel.

f. En se servant de sa créativité.

g. En créant des images mentales visuelles.
L’inférence : se servir du contexte.

La déduction : application de regles apprises.
La substitution : adopte une autre approche.
La traduction (littérale).

La prise de notes pour développer le savoir dédflara
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Le transfert (simplification)

La phase associative comprend :
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1. La répétition : d’'un mot pour se souvenir de ldesui
2. L'association : former des groupes de mots, d’esgioa.
3. La prise de notes : (comprenant aussi les dessirns e

La phase procédurale comprend :

1. Larecherche de précisions : poser des questions.
2. Se poser des questions.
3. Lerésumé (a I'écrit ou « dans sa téte).
4. Le transfert : se servir de son savoir linguistique
5. Larépétition (vérification) »
Sockett 1997 :113

Ce classement de Sockett est, selon les propdaudedr, la premiére tentative de classer les
stratégies d’apprentissage en fonction d’'un procédémasiologique. Sa répartition des
stratégies en fonction de I'évolution cognitive no@l une nouvelle page dans I'histoire des
recherches menées sur les stratégies d’appremjssiags qu’'on y voit toujours la confusion

des processus mentaux et des activités. Cette sionfiest fort probablement due aux

définitions de stratégies dans la littérature |ssquelles se basent les auteurs.
1. 1.6 Conclusion

Etant préoccupées par I'amélioration des appregess et I'optimisation de I'enseignement,
les recherches présentées dans ce premier chapitigitaient connaitre les différences
individuelles sur le plan de l'organisation de pPapntissage qui pouvaient expliquer
I'efficacité des apprentissages. Ces études donlemta des classements de stratégies
d’apprentissage sont de deux types onomasiologifjismeéiologique. Dans tous les deux
types d’études l'identification des stratégies asebsur I'entretien (avec les apprenants et les
enseignants), I'observation, et la réflexion rgiexgive ou introspective. Ces classements de
stratégies d’'apprentissage contiennent des éléndentsature tres différente : les processus
mentaux cognitif et métacognitifs, les activités tgpe scolaire et social et enfin I'état
emotionnel. Le défaut le plus important et communtdutes ces études portant sur les
stratégies d’apprentissage consiste dans le fait' gnalyse de l'interlangue de I'apprenant en
tant que la trace de I'application des stratégiestybannie. Ce manque empéche de savoir
guelles stratégies sont universelles et quelleségfies sont facultatives. Par universelle nous

entendons ce qu'on peut trouver chez tout indivahprenant, et par facultative nous
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entendons ce qui est différent d’un apprenantudrea par exemple I'état affectif ou I'activité

préférée. Prenant appui sur les théories cognitnmss nous efforcerons de distinguer le
commun de l'individuel dans le chapitre qui suitsHite, dans notre étude empirique nous
essayerons d’identifier les stratégies universadiesanalysant les productions linguistiques

des apprenants dans le cadre de ces théoriesigzegnit
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Chapitre 1l

Une approche des stratégies d’apprentissage en phagtogie cognitive
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1. 1.1 Introduction

Nous nous approprions graduellement les savoie-fgirotidiens et scolaires comme cuisiner
lire, écrire etc. Ces savoirs ne cessent jamasaberoitre, de sorte que non seulement nous
apprenons tous les jours sur le monde, sur le ngi® nous exergons etc., mais aussi nous
affinons ce que nous avons appris. Cette compétatiadaptabilité est l'une des
caractéristiques que nous différencie d’autresaspeC’est grace a un systeme de traitement
de l'information que nous pouvons nous adapterreuweaux environnements et résoudre de

nouveaux problémes.

Depuis 1960, les recherches en psychologie cognitivus proposent des modélisations
intéressantes du systeme de traitement de I'infdiom&aumain. Dans ce chapitre nous allons
prendre appui sur I'un de ces modeles cognitifsr goauver des éléments de réponse au
guestionnement suivant : « Quelle est la naturestteségies d’apprentissage» ? Peut-on les
apprendre? Pour faire le tour de la question negsurrons au modele cognitif ACT*

d’Anderson qui nous permettra de distinguer I'uréeé du facultatif et 'apprenable du non

apprenable. Avant de chercher a localiser leségfied d’apprentissage dans le modéle prédit

il nous semble nécessaire de présenter certaimgptarécurrent dans le domaine cognitif.
1. 11.2 Apprentissage humain et processus universel

Selon D.Gagné, Yekovich & Yekovich (1993) une ndlevenformation est traitée en
plusieurs étapes : 1) I'information est percuelparcapteurs de sens, puis elle est enregistrée
dans le systeme central en mémoire immédiate. )petite portion de I'information retenue
dans la mémoire immédiate est sélectionnée parteessus de perception-sélection pour un
traitement additionnel en mémoire de travail. 3)géméral, I'information en mémoire de
travail disparait rapidement si elle n’est pas tépéu utilisée parce que la mémoire de travail
a une capacité limitée, ce qui pose des contraiatesraitement de I'information. 4) les
processus automatiques se mettent en ceuvre sagsddémle la capacité de la mémoire de
travail, alors que les processus controlés sonehsnt dépendants de la capacité limitée de
la mémoire de travail. 5) les processus de stockage utilisés pour transférer la nouvelle
information de la mémoire de travail a la mémoirtordg terme. 6) Il y a également des
processus de récupération qui transforment l'infdiom de la mémoire a long terme en une
forme qui peut étre utilisée par les mécanismesaitement en cours. 7) les processus de
contrble contrélent le flux d’information qui passetravers le systéme du traitement de

I'information humaine.
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Selon D. Gagné, Yekovich & Yekovich (1993) bien quextains traitements puissent étre
mieux exécutés et plus vite par certains indivigus par d’autres, la nature du systéme reste
la méme et toute personne normale est équipée duernsgsteme de traitement malgré la

grande variation des capacités humaines.
1. 11.3 Perception sélective

La perception sélective inclut la focalisation sarqui est plus important. En effet, 'une des
caractéristiques de I'expertise dans un domaingcpher est I'habilité a faire attention aux
éléments les plus importants d’'un stimulus (voir, @laser & Farr, 1988) puisque le savoir
gue nous acquérons gquotidiennement augmente liaxdetde la perception sélective des
items dans les contextes familiers (voir TulvingarMler & Baumel 1964). Dans leur étude,
ces derniers chercheurs demandant a des individpgees d’identifier un certain nombre de
mots inclus dans un texte (en contexte) et unicemambre de mots hors contexte (isolés). lls
constatent que le taux de précision pour identiésr mots en contexte est de 40% plus
important que le taux de précision pour identifies mots isolés. lls déduisent de leur
expérience que la perception sélective est infléengositivement par les constituants du
contexte et que ces derniers aident l'accroisserdenta mémoire. En effet, le contexte
favorise la mémorisation ou la récupération, puibgua bien des constituants du contexte
qui font déja partie du savoir déclaratif de I'agmant auxquels celui-ci associe les nouveaux
eléments. Or, le rappel de ce savoir antérieur elugpnt associés les nouveaux €léments peut

favoriser la récupération de ceux-ci aussi.
1. Il.4 La mémoire de travail

La mémoire de travail fonctionne comme un espactadeil mental. Autrement dit, ce dont
nous sommes conscients a un moment donné se maidaas notre mémoire de travail.
L'information existant dans cette mémoire s’effawebout de 10 secondes (voir Murdock,
1961) avant qu’elle ne soit répétée ou utiliséetr®ln durée limitée de la rétention, la
mémoire de travail ne maintient qu’environ 7+-2taégid’information (voir Miller, 1956).
Pour Simon (1974), elle ne retient que 5 unitéafdiimation. Cette capacité limitée de la
mémoire de travail fait qu'il nous est difficiléedécuter plusieurs tdches mentales en méme

temps avant d’atteindre 'automatisme.

En général, nous sommes a l'aise en faisant unke $@ohe exigeant cognitivement le

traitement contrdlé. On voit souvent qu’au débutede apprentissage, les apprenants d’'une
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langue étrangére sont incapables de comprendextie qu’ils lisent a voix haute. Cela parce
gu’ils focalisent leur attention sur la prononaatiet donc la compréhension leur échappe. En
d’autres termes, on ne peut faire simultanémerg glune tache mentale sauf si elles sont

automatisées.

Par automatisation d’'une tache, on entend laqueatqui exige peu d’attention. Par exemple,
les bilingues compétents décodent la parole deiigarlocuteur sans vraiment penser a la
forme de ce qu'ils percoivent. Au contraire, un utépt d’une langue étrangére recourt a sa
mémoire de travail pour décoder phonétiguementngraticalement et sémantiquement ce

gu'il percoit.

Schneider et Shiffrin (1977) baptisent « automagsu les processus dont I'exécution n’exige

pas d’attention et ils appellent « controlés » cguixexigent encore beaucoup d’attention.
1. 1.5 La mémoire a long terme

L’information retenue dans la mémoire de travailmpait par la suite étre stockée dans la
mémoire a long terme. Le stockage réfere lui-méraaeasérie de processus par lesquels les
nouvelles informations sont intégrées dans les aiesances antérieures. Le rdle de la
mémoire a long terme est de stocker linformatioourp une utilisation ultérieure.
Contrairement a la mémoire de travail la durée dmtenance de la mémoire a long terme est
longue. Il N’y a pas vraiment de consensus pow slice que nous avons stocké dans notre
mémoire a long terme est sauvegardé a jamais auMes la plupart des psychologues
pensent que ce que nous stockons dans notre mémdoBg terme est conservé pour

longtemps.
1. 11.6 La récupération

La récupération des connaissances de la mémomagatérme est pilotée par une série de
processus qui récuperent I'information stockée dagiee mémoire et la transforment dans
une forme qui puisse étre utilisée pour le traiteine® cours. La récupération est certainement

différente dans le traitement automatisé et léamaent controlé.

Dans le traitement contrélé, il s’agit de récupémnsciemment les informations
antérieurement stockées. Le processus qui esbask de la recherche des savoirs existant
dans la mémoire a long terme est souvent appedéivaton » (voir D.Gagné, Yekovich &

Yekovich 1993). Quand les éléves passent un exameits doivent se rappeler le savoir
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factuel, ils recourent a ce processus d’activatibais quand il s’agit du traitement
automatique, I'information stockée dans la mémaiteng terme est récupérée par la mise en
ceuvre d'un mécanisme de traitement qui s’appellaodéle par appariement- pattern-
matchingen anglais (voir D.Gagné, Yekovich & Yekovich 1993

1. 11.7 Les processus de contrble

Le traitement de I'information chez I'hnumain n’gsts di au hasard. Il inclut la mise en place
de buts, la planification pour atteindre ces blg&s;ontrole (monitoring) de l'atteinte de ces
buts et I'amélioration des plans. En fait la sitatd’apprentissage exige I'activation de ces
processus, qui donneraient lieu a un apprentis€ageapprentissage pourrait étre renforcé
par une pratiqguéntentionnelle qui est régie par les méme procedsusontrdle ou affaiblie
par la non réutilisation. En ce qui concerne lastjoa des stratégies, la différence entre les
individus se fait au niveau de la pratique ou doetgle pratique (nous y reviendrons plus
tard). Par exemple, quand on entend un nouveawompeut décider de se le répéter (« dans
la téte », a I'oral ou I'écrit) pour ne pas I'ouddli ou non peut renoncer a cette répétition pour

des raisons différentes.
1. 11.8 Les stratégies et leur représentation dankes théories cognitives

Pendant une vingtaine années, John Anderson ailligagar la théorie de la production
humaine. Sa théorie a évolué au rythme de ses hesivecherches et de ses nouvelles idées
(voir Language, Memory, and Thoudtf76 efThe Architecture of cognitioh983). La nature
des représentions du savoir, ses variétés, et tatibm de ces dernieres sont les
préoccupations centrales de ses recherches.

Le modele de production d’Anderson est basé endgpartie sur la distinction entre le savoir
déclaratif et procédural, faite pour la premiens {4949) par Ryle. Dans la représentation de
son modele cognitif Anderson parle de ces deuxstyfgesavoirs, déclaratif et procédural et
des mécanismes qui sont a la base de la génédmtioas savoirs. Nous pensons que dans la
présentation d'Anderson du systéme de production des savoirs, les stratégies
d’apprentissage (dans le sens utilisé dans laditiée) peuvent étre reconnues, soit comme

savoir déclaratif ou procédural soit comme mécaegsgeénérant ces savoirs.

1. 11.9 Le savoir déclaratif et sa représentatiordans la mémoire
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«Le savoir déclaratif, c’est tout le savoir sur lé&sts que nous avons emmagasiné en

mémoire, toute I'expérience du suje(Bange 2005 : 37).

Pour Anderson, c'est le systeme du savoir décfampti nous permet de stocker nos
expériences dans tout domaine. Il souligne qu’out peuter aisément un savoir dans ce
systeme puisqu’il ne requiert pas qu’on sache combieesavoir sera utilisé pour le stocker.
C’est ce savoir déclaratif, autrement dit ce soms expériences antérieures dans le sens
général, qui seront converties en comportementr ol cette conversion se produise il faut
« des efforts considérables », selon les termesndEfson. Pour Bange ces efforts
considérables consistent en des efforts pour adegstenoyens qu’on connait par expérience

a I'intention de modifier la situation actuelle.

Le savoir déclaratif prend différentes formes desnémoire a long terme : proposition,
image, ordre linéaire, schéma. La proposition astunité basique de savoir déclaratif dans le
systeme de traitement de l'information humain. Gagh Anderson appellent ces unités de
savoir « propositions » parce qu’elles proposeist dations entre les concepts. Une unité
propositionnelle correspond a une idée. Les prdiposi ne ressemblent pas aux phrases, elles
sont plus abstraites que celles-ci. Elles représemlus les idées elles-mémes que les mots
précis via lesquels les idées sont communiquéesi Ags propositions sont utiles pour penser
aux idées abstraites et lier les idées abstraétes dn réseau. Le réseau propositionnel réduit
la charge de la mémoire a court terme en rendamsaible les savoirs liés entre eux. Cela
fait que quand nous pensons a une idée particuleésedées concernées ou liées viennent

facilement a I'esprit.

La représentation basée sur la perception prégmrtellement la structure perceptuelle.
Anderson (1990) avance deux types de représergatiagées sur la perception : I'image et

I'ordre linéaire.

Une image, pour D. Gagné, Yekovich & Yekovich (1933t une forme de savoir déclaratif
qui préserve certains attributs physiques de cellgureprésente, comme des dimensions
continues. Les images sont des représentationsguea, c’est-a-dire qu’elles ressemblent,
en général, a ce qu’'elles représentent. Alors g@seplopositions sont des représentations
abstraites, les images s'utilisent pour représelitgformation spatiale et les dimensions
abstraites. Comme le réseau propositionnel, I'inrégeit la charge de la mémoire de travail

par une représentation spéciale de lI'information.
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Le deuxieme type de représentation déclarativeebsis€la perception est I'ordre linéaire des
éléments. Cette présentation est différente deefaésentation propositionnelle dans la
mesure ou celle-ci ne préserve que les relatiommastques entre les éléments et non pas
nécessairement l'ordre dans lequel les éléments smmmuniqués. L’ordre linéaire est

différent de I'imagerie aussi, dans ce sens quealje préserve l'intervalle d’'information (la

distance relative entre les éléments) alors qudrkolinéaire n’encode que 'ordre du début a
la fin, et non pas nécessairement la distanceadpantre les éléments. L'ordre linéaire est
utile pour stocker et récupérer I'ordre de I'inf@tion et réduire ainsi la charge de la mémoire

en rendant accessible I'information séquentielle.

Ces formes de représentation du savoir, propositiomage, l'ordre linéaire, sont

fondamentales aux représentations supplémentairsawbir ; schémas et productions.

Les formes supplémentaires, comme les formes foedtaies, ont des variétés qui nous
donnent la possibilité de choisir les moyens deésmter le savoir dans les situations
différentes.

Le schéma consiste en des unités intégrées dur siaaratif. Un schéma peut contenir les

trois types basiques de savoir déclaratif : la psiipn, I'image, et I'ordre linéaire.
Notre savoir concernant un sujet parait souventotoen ces trois types de représentations.

Rumelhart et Norman (1983) appellent cette comboraide représentations basiques du
savoir déclaratif, « suprasentential level » (lgeau paraphrastique). lls postulent qu’un
schéma peut représenter plus d’information qu'undesphrase. Tout de méme, il est encore
plus difficile de trouver le consensus concernantiéfinition du schéma par rapport a la
définition de la proposition. Le terme « schémafene aux structures organisées du savoir.
Rumelhart et Norman (1983) le définissent commestiestures de données qui représentent

les concepts génériques stockés en mémoire.

Pour Anderson (1990), les schémas fournissent iwemde codage des régularités dans les

catégories, soit ces régularités sont perceptiviéeles sont propositionnelles.

La distinction faite par Anderson différencie lehéma des réseaux propositionnels qui

n’encodent pas les régularités perceptuelles.

Les schémas ont certaines caractéristiques :
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- ils ont des variables
- ils peuvent étre organisés d’'une maniere hiéravehif étre intégrés les uns dans les
autres.

- ils facilitent I'inférence.

Utiliser le schéma pour simplifier la classificaticemble étre un moyen adaptatif pour
réduire la charge de la mémoire et considérer teat@n qui se produit naturellement dans
'environnement. Il résume les régularités des tituants de la catégorie. Il présente alors ce
qui est généralement vrai par rapport aux membh@sedcatégorie, c’est dire ce a quoi

ressemble généralement un membre de la catégbaiess I'ordre général des événements.

Dire que le schéma a des variables, c’est dird gudiun certain nombre de faits concernant
un lieu, un étre (vivant ou pas), une activité et sont typiquement vrais, mais il y a
également un certain nombre d’attributs qui varipar exemple la taille d’'une voiture par

rapport a ses semblables.

La deuxiéme caractéristique d’'un schéma c’est @stl organisé hiérarchiqguement et peut
étre intégré dans un autre schéma. Par exempls, ldaschéma représentant « faire des
courses », s'integrent entre autres le schéma owatie« faire des choix » ou celui de « payer
a la caisse ». Le schéma « faire des courses »lyggau€me, intégrer un autre schéma plus
global comme celui des « activités quotidienneSutrement dit, le schéma peut représenter

le savoir a différents niveaux.

Finalement, les schémas sont susceptibles detéacilinférence. Par exemple, dans un
échange exolingue, on peut inférer que notre mtateur plus compétent ou natif s’adaptera
a la situation d’interaction des qu’il apercevi@s flimites linguistiques. Si la valeur d’'une
variable de l'input est indéterminée, nous lui @sens une valeur envisagée puisque les
schémas ont des variables. Cette qualité facilieminférences est un aspect trés important
du schéma en tant qu’unité représentative. Quand nommuniquons avec les autres gens
gui ont dans leur mémoire les schémas similaireasnétres, beaucoup de temps et d’efforts
sont économisés parce que nos schémas nous permnetietant que parleur/écouteur ou
ecrivain/lecteur, d’inférer I'information qui estgique dans la situation, au lieu d’étre obligés
de communiquer explicitement toute I'informationexemple suivant tiré de mon propre

expeérience pourrait élucider le réle des schémas Haférence :
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Venant un jour de la boulangerie un pain a la mamjeune garcon s’est adressé a moi sur le
chemin: «il y a du monde ? foluge/«s ski» ?, a-t-il dit. Sans hésiter, jai dit « ouiyila du
monde ». Le jeune avait inféré, a la vue du paie, jg venais de la boulangerie et non pas de
la boucherie et moi aussi jai inféré que le jelnmenme était sortie pour aller chercher du
pain a la boulangerie. Ma présence, pain a la oh@ns la rue, le matin tét ou presque tout est
fermé, active un schéma dans la mémoire du jeunerteolui permettant de savoir d’ou je
venais. De méme, la petite question du jeune hommaepermit de savoir ou il allait et
pourquoi. En effet nos schémas communs faits dexpériences antérieures nous ont permis

de nous comprendre sans le dire.

Définissant les schémas comme les unités de sagtéaigratifs de haut niveau D. Gagne,
Yekovich & Yekovich (1993) en avancent trois typek Les schémas pour les catégories

naturelles. 2. Les schémas pour les faits. 3. tleérmas pour les textes.

Or les schémas intégrent les informations propmsitlles, séquentielles, et perceptuelles
concernant les catégories familieres, des événemdes textes, ou d'autres entités. Les
schémas contiennent, a la fois, I'information cwonaat les caractéristiques typiques des

entités et des caractéristiques qui peuvent varier.
1. 11.10 Le savoir procédural et sa représentatiomlans la mémoire

« Le savoir procédural est I'ensemble des regles pratigues qui gouvernent enotr
comportement et constituent la composante cogritevaos actions (Bange 2005 : 37). Le

savoir procédural est de ce fait le savoir du contnf@re. Il est représenté sous forme de
productions. Chaque morceau de ce savoir est appakd production parce qu'il produit une
partie du comportement mental ou physique. Chacqrdepdu comportement peut étre

considérée comme une étape d’une procédure (D.€;aghkovich & Yekovich 1993).

Anderson (1983) présente les productions commeiéssion contingente de Si-Alors ou Si
contient les conditions qui doivent exister poue d@ regle soit applicable et Alors contient

I'action qui sera exécutée quand les condition$ samies.

Un systéeme de production (Anderson, 1983) représtmites les étapes d’'une procédure
mentale ou d'une procédure physique. Dans le systanproductions, les productions sont
lies les unes aux autres par I'effet d’'une stmgctle buts. A savoir que chaque production

contribue en quelque sorte a la production du cetapent ultime.
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Cependant, ces systémes de productions varientlelarssrelations avec les domaines. Il y a
donc des productions qui ont trait aux domainegigix et des productions qui concernent
les domaines spécifiques. Le premier type de ptomycayant trait au domaine général, peut
étre appligué dans plus d’'un domaine, puisqu’ilggsiéral. Alors que le deuxieme type de
production, étant a I'origine de I'expertise, naplique qu'a un seul domaine. Ce dernier
type de production est une partie importante dwisawais il se limite aux situations

particuliéres dans un domaine donné.

Les processus cognitifs qui pilotent ces produstisant variés. Certaines productions sont
automatisées, d’autres sont contrblées ou conssieftans ce sens gu’elles exigent de

I'attention) parce que leur usage occupe toutermupartie de la mémoire de travail.

Le savoir déclaratif et le savoir procédural soiffecents en fonction des caractéristiques
suivantes. Le savoir déclaratif est stable, segsirbasiques s’acquierent rapidement et se
modifient facilement. En revanche, le savoir pragéd est dynamique, il s’apprend

lentement, et une fois que ses unités basiqueddyptions) seront automatisées, leur

modification sera difficile.

Une production est faite des conditions (si) et desons (alors). La premiere partie, Si,
détermine les conditions qui sont nécessaires xedigion d’'une action ou d'une série
d’actions. Et la deuxieme partie, Alors, hiérarehliss actions a étre exécutées une fois que
les conditions sont réunies (Anderson 1981, 1988jn@ et al 1993). Comme le dit Bange
(2005), une action ayant logiqguement deux facesgritive » et « opérative », est guidée par
une « regle pratiqgue ». « La régle pratique peet fdrmulée comme une inférence du type :
si X, alors faisYou I'antécédents{ X) désigne les circonstances et les conditionsaizidn

(y compris le but) et le conséquealafs fais Y I'opération elle-méme (le comportement) qui
doit modifier I'état des choses actuels dans lesssouhaité. La face cognitive d’une
production comprend elle-méme une « prémisse iotemtlle et une « prémisse cognitive ».
La prémisse intentionnelle ne se traduit que pamlanté d’agir pour résoudre le probléme
auquel est confronté l'individu, qui donnera lieuua but. Cette prémisse intentionnelle
implique les savoirs antérieurs du sujet pour faime représentation du probleme. Et dans la
prémisse cognitive comprend « le savoir sur le mayé doit étre mise en place pour réaliser
le but » (Bange 2005 : 38). Ex:

Si le but est de comprendre un mot donné lors dinteeaction

48



Et si je n'arrive pas a I'associer a ce que je dgja

Et si je n'arrive pas a le comprendre a partir dotexte

Et si ce mot affecte ma compréhension de I'intentle I'interlocuteur

Alors je pourrai faire comprendre a mon interlocutgue je n’ai pas compris son intention

La il y aura des productions différentes en foncties expériences antérieures sur lesquelles

est basée la représentation de la situation.

Possibilité 1 :

Si je lui dis que je ne comprends pas, il va réamgit

Alors je fais semblant d’avoir compris

Possibilité 2

Si je lui dis que je ne comprends pas il va m’aaleomprendre le mot

Alors je dis « Je n’ai pas compris, pourriez vousxpliquer ce que ¢a veut dire ? » ...

Bange (2005) résume ainsi la théorie d’Anderson, & mécanisme d’activation dont la
mise en ceuvre précede et conditionne le déclencttetieel’action. Et c’est a partir, de la
prémisse intentionnelle, I'activation de la prémaisognitive qui déclenche I'opération. La
prémisse cognitive devient donc un opérateur dautisn de probleme que le sujet emprunte
u répertoire des moyens d’action que constitueespérience » (Bange 2005 :39). Autrement
dit la représentation que se fait I'apprenant cabfgme et la prémisse intentionnelle activent

un opérateur dans la mémoire a court terme.

Le savoir procédural ou la regle pratigue est doncsysteme de production qui crée la
connexion entre le savoir déclaratif présent damaémoire de travail et le comportement. Le
savoir procédural prend lui-méme deux formes cédted automatique. Dans les paragraphes
qui suivent nous verront cette évolution des prtidos contrélées vers les productions

automatiques.

1. 11.11 Les phases cognitives des productions

Anderson distingue le traitement automatique ditetreent contrélé. Dns sa théorie, le
traitement automatique se caractérisant par ungctagmoins limitée, la possibilité de traiter
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en méme temps plusieurs alternatives est directeraetivée par l'input. On peut
automatiquement traiter certaines informations spre cela nous empéche de traiter d’autres
informations en méme temps. Le traitement contodlénterprétatif requiert en revanche du
contrble conscient et de I'attention, impose dearges cognitives importantes a la mémoire
de travail, se fait par étape, et est activé patéelenchement des buts internes (Anderson
1983). Dans un traitement contrélé, I'attentiohfesalisé sur les conditions et I'exécution
d’'une action ce qui fait que le traitement d’'ungra information en méme temps est

impossible.

Dans la théorie d’Anderson, cette évolution dutéraent controlé basé sur le but vers le
traitement automatique s’appelle la procédurabisatjui est graduelle et qui exige beaucoup

d’efforts.

Comme nous avons vu ci-dessus le controle faitigoa systéme cognitif. A ce propos

Anderson (1983) postule que les productions, coetrent aux unités déclaratives,

contrdlent le comportement. A ce propos, Bangejui, « le contrble cognitif est présent en
tout acte. ... le contrble cognitif est ce qui digtie un acte d’une simple réaction » (Bange
2002 in Cicurel et Véronique 2002 :26). D’'apres @arg2002), ce n'est pas la présence ou
'absence du contrble qui est en question, mainaare, sa modalité et son caractéere
conscient ou non conscient. Il rajoute, en se aétéa I'échelle de Faerch, que c’est le degré
d’attention prétée a la production en cours quidgfarme la nature du contréle. Anderson
(cité in Bange 2002) définit I'attention comme attribution des ressources cognitives a des
processus en cours ». Quant a la conscience, Bangensidére comme une propriété
émergente du processus d’autorégulation, d’autergbhion interne qui constitue la

cognition.
La théorie d’Anderson prévoit trois étapes cogesidans la procéduralisation

1. I'étape cognitive ou interprétative, caractérisée la médiation verbale. Dans cette
étape, I'apprenant répéte le savoir déclaratif ilequour exécuter l'action. Cette
répétition verbale sert a conserver dans la ménuhrdravail le savoir déclaratif
pertinent pour exécuter l'action. Anderson baptistte étape, étape interprétative
puisque le savoir déclaratif s’y utilise comme @égie d’instructions qui guident le
nouveau comportement. Il s’agit de I'applicationtienprétative du savoir antérieur,
lorsqu’une série existante de productions utilidersavoir déclaratif pour produire un

nouveau comportement.
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2. L’étape associative ou I'exécution de l'actionraffine. Les erreurs produites dans
les productions sont graduellement détectées mtiréles et la médiation verbale
disparait.

3. I'étape automatique ou les productions s’améliogeatiuellement et continuellement.
1. 11.12 Les processus régissant les étapes cogres de la production
1. Analogie

Maintenant voyons comment le modéle d’ACT décstpeocessus par lesquels le systeme va

des applications interprétatives du savoir dédfemak productions automatisees.

Anderson définit I'analogie comme la représentatiénlarative d’'une action achevée pour en
faire I'opérateur de résolution de probleme poue umouvelle action. Autrement dit,
'apprenant s’appuie sur une résolution faite ponrprobleme spécifique pour résoudre un

nouveau probléme.

Dans un exemple donné pour illustrer le role dedlagie dans la génération de la langue2
(francais) Anderson (1983) postule que la générali® la phrase dépend du savoir tacite de
génération de la phrase en anglais (L1). Cepenuantqu’elle soit réussie, elle ne peut pas
étre une planification inconsciente et inattentivesavoir antérieur vers le nouveau domaine.
Les regles de nouveau domaine (dans ce cas, ldbvag® et les regles de la traduction)

doivent étre sollicitées pour permettre une plaatfon pertinente, a savoir que I'apprenant

s’en fait des représentations déclaratives.

Or, quand l'apprenant ne possede pas encore legdues spécifiques pour un probléeme
donné, ce dernier est interprété par les procédgérsrales d’interprétation. C’est ce

gu’Anderson appelle « moyen adaptif » pour queg/stésne d’apprentissage démarre.

Interpréter le savoir dans la forme déclarativeazahntage de flexibilité, mais il peut imposer
également des codts importants, au niveau du temgde I'espace, a la mémoire de travail.
Les productions interprétatives requiérent queal®s déclaratif soit déposé dans la mémoire
de travail, et cela peut occuper une partie impbetale la mémoire de travail. Or, beaucoup

d’erreurs ainsi que la lenteur semblent étre dugdimites de la mémoire de travail.

2. Compilation
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La compilation du savoir est un processus faitni@me de deux sous processus de

«composition » et de « procéduralisation » (Anderke83).

D’aprés Anderson, la composition est le processus tcpnsforme une séquence de
productions qui se produisent I'une aprés l'aute, une seule production. Ce processus
acceélere considérablement le traitement de I'infdrom en créant de nouveaux operateurs qui
incluent des productions les unes dans les autrascomposition crée des « macro-
productions » qui font des opérations d’'une pageptbductions qui se produisent dans la
méme séquence. Dans une production composée,pitigequ’il soit encore nécessaire de
récupérer le savoir déclaratif de la mémoire a l@mme pour le déposer dans la mémoire de

travail.

La « procéduralisation » est un sous-processugatepsus de compilation qui donne lieu a
des productions automatisées, a savoir que I'eix@cute I'action ne requiert plus que la
résolution faite pour un probléme spécifique soiteiprétée pour résoudre un nouveau
probléme. La procéduralisation élimine les claudesla condition d’'une production qui
requiert que le savoir déclaratif soit récupérdéadmémoire a long terme et maintenue dans la
mémoire de travail. « En composant frequemmentwméno de téléphone, on développe une
procédure spéciale pour le compenser et ainscdaaéclaratif a ce numéro disparait »
(Anderson 1983 :235) La procéduralisation allegecda charge de la mémoire de travail et
donne lieu a la procédure spécifiqgue de résolummprobléme. En effet, ces sous-processus,
la composition et la procéduralisation, ne rempiagms les productions antérieures par les

nouvelles, ils les agrandissent en y insérantdewelles productions.
3. réglage des productions

En générale I'effort du novice pour résoudre urbfme se traduit par essai-erreur. Il choisit
une alternative parmi d’autres pour résoudre smblpme actuel. Certaines alternatives
meénent a la résolution du probléme et certainestidia & une résolution inadéquate. Si les
nouvelles productions donnent lieu a des errelliess pourront étre affinées via le processus

d’affinement (tuning) ( voir Rumelhart et Norman8BJ.

Cet affinement se fait, selon Anderson, via lesissorocessus de « généralisation»,
« discrimination », et de « renforcement ». La galigation est un processus qui permet aux
régles pratiques d’élargir le niveau de leur atiilité. Au contraire, la discrimination est le

processus par lequel les regles pratiques devienegoius en plus limitées sur le plan de leur
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applicabilité. Enfin, le renforcement est le praes dont la fonction est de renforcer les

regles pratiques plus adéquates, et/ou affaildirdgles moins adéquates ou inadéquates.

La généralisation est censée caractériser les gtioda des novices, tandis que les deux
autres procédures, la discrimination et le renfoieat, caractériseraient I'appropriation des

apprenants avancés dans leur apprentissage.

Il y a deux moyens avec lesquels I'apprenant pawbis que I'application de sa production a
donné lieu a l'erreur : via le feedback externev@a une computation interne. En ce qui
concerne le feedback externe, I'apprenant peutiivbemé par autrui que son comportement
est erroné. Il peut comprendre que son comporteneshterroné en comparant son
comportement avec une référence externe. En togt lea feedback ne concerne
gu’indirectement la production. Il concerne direcéat I'action de production présente dans
la mémoire de travail. Quant a la computation imgefapprenant devrait identifier qu’un fait
est contradictoire, qu’un but n’est pas atteimbeil y a certains choses qui ne correspondent
aux normes internes. Les deux procédures, I'ideatibn d’échec grace au feedback externe
et via la computation interne sont des processdsciifs qu’integre, selon Anderson, tout
systeme d’appropriation. Ces mécanismes essayextraire des exemples reussis et échoués

gu’une régle pratique est applicable ou non.

La mise en place de ces processus inductifs, taiglimation et la généralisation, peut donner
lieu aux productions inadéquates et par consécquenterreurs. Il y a donc le risque de sur-
généralisation et la discrimination inutile, ce Ajatlerson, appelle « pseudo-discrimination ».
C’est alors le processus de renforcement qui fagda réutilisation des productions abouties

et qui limite I'application des productions inadéatps.

Cette présentation rapide du systéme de productas permet de conclure que I'application
des procédures générales de résolution de problghas productions non automatisées)
implique les processus et les mécanismes suivdidentification du probléme, l'intention,

l'attention sélective, l'attention générale, la é&pon verbale, I'analogie, I'association, la
généralisation, la discrimination et le renforcetne@es processus d'aprés la théorie

d’Anderson sont universels, dans ce sens qu’ils gapres a I'appropriation humaine.

Ici nous comparons ces processus régissant laigiod avec les éléments regroupés dans le
classement des stratégies d’apprentissage d’O’MateChamot (1990) pour y distinguer

I'universel de I'individuel.
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Dans leur catégorie des stratégies meétacognitives ¢hapitre 1, premiéere partie)
« l'anticipation ou la planification » correspond c& qu’Anderson appelle l'analogie :
« l'interprétation d’'une action achevée pour emefdiopérateur de résolution de probleme
pour une nouvelle action ». Dans le domaine deplaptissage d’'une langue étrangere, les

interférences en sont des indices.

« L'attention générale et sélective » de leur lsderespond a I'exécution interprétative (ou
par étape) d'une production, & savoir que lattentiest focalisée consciemment sur

I'exécution d’une production avant étre focalisée la suivante.

« L'autogestion » correspond au contrdle inhérensysteme de productions ; la fixation des

buts et la réunion des conditions pour exécuteadéions.

« L'autorégulation » et « l'autoévaluation » copesdent aux processus de l'affinement

(discrimination et renforcement).
« L'identification d’un probleme » correspond ad@résentation de la situation.

En ce qui concerne les items regroupés sous lagya#@édes stratégies cognitives, nous

voyons également des stratégies qui ressembleidt plux processus mentaux.

« La répétition » correspond a la répétition verlgui caractérise la phase interprétative.
« Le classement » ou « le groupement », « |'éimT » « la traduction » « le transfert »,

« la déduction », «l'induction » et « l'inférense peuvent s’identifier dans I'analogie. A
savoir que via ces prédites stratégies s’établiieamentre les nouvelles informations et les
savoirs antérieurs. Cependant, il faut noter qu'@ibly et Chamot, comme beaucoup
d’autres auteurs, s’intéressant aux stratégiepaempissage considérent ces stratégies comme
des activités et non pas comme des processusadliaction par exemple n'y est pas comme
une opérationnalisation des savoirs en L1 poumdsoles problemes en L2 mais une activité
a laquelle consacre 'apprenant un temps dans sagrgmme. Il est pourtant indéniable que
la pratique d’'une activité individuelle comme tratlon ou résumé entraine lI'implication de

tous les processus qui régissent les productions.

Or, les stratégies cognitives et métacognitivesuex dans la liste d’O’Malley et Chamot
(1990) se divisent en processus universels quisségt la résolution de probleme et en

activités de nature non universelle comme la gtéesaote.
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Quant aux stratégies sociales, comme « la clatibicavérification » et « la coopération »

elles ne sont que I'extériorisation d’une évaluatiérification mentale.
1. 11.13 Conclusion

La description du mécanisme de l'acquisition desisdaire du point de vue cognitif, que

nous venons d’exposer, met en évidence que lesugiods sont régies par les mémes
mécanismes et que ce sont les expériences an&idarl’apprenant qui lui permettent de
mettre en marche son systeme de production et agdpe. De ce fait les traitements
cognitifs et les processus mentaux sont identigheg les individus dans 'acquisition de tout
savoir-faire dont le langage. Alors, il faut plades différences individuelles au niveau de
leur savoir déclaratif et non pas au niveau stiqtig

Les stratégies d’apprentissages exposées dandflaends classements sont ainsi, soit des
pratigues dans le sens scolaire ou social, soit aesportements, soit des regles de
production. Le classement d’O’Malley et Chamot (@P%onsidéré comme I'un des meilleurs
classements sur le plan du fondement théoriquetiecindes items qui correspondent
majoritairement aux processus mentaux qui sont lzate de la procéduralisation. Dans le
classement en question comme dans beaucoup d’'alassements se trouvent d’autres items
qui correspondent, vu ce que nous avons vu dateskeription du systeme de production, aux
activités scolaires ou sociales. Le résumé écribl en est un exemple. A vrai dire le
résumé dans ce sens est un savoir-faire qui sexouiace a la mise place du systéeme de

production.

En réalité la question des stratégies d’appremesntraine deux débats i) sur I'activité
cognitive qui est mentale et ii) sur I'organisatiodividuelle des activités scolaires ou
sociales qui entrainent forcement la mise en piseactivités cognitives. En ce qui concerne
les processus mentaux qui régissent l'activité alenil semble qu’ils sont activés dées que
'individu se trouve dans une situation problémadigalors il serait absurde d’entrainer les
apprenants a inférer ou s’'auto-évaluer. Dans l|axidme partie de notre travail nous

examinons, par la mise en place d’'une formatioie@ploi des stratégies d’apprentissage,
impossibilité d’enseigner les stratégies d'appissage ayant trait aux processus de
productions ; l'inférence, le transfert, la tradaot I'élaboration, la déduction, I'induction, la

répétition, I'association, I'autoévaluation, l'inut#ication d’'un probléme, I'autorégulation,

l'attention générale et sélective, I'anticipatiogtc. Ensuite nous essayons d’identifier les

traces de l'activité cognitive du groupe qui reeela formation a I'emploi des stratégies
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d’apprentissage et les comparer avec celles d’'onpgr témoin pour établir leur différence
processuelle. Nous souhaitons également d’étafdimos analyses linguistique et cognitive,
des liens entre leurs savoirs antérieurs et lenadyations.
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Conclusion de la premiére partie

Dans cette partie, nous avons présenté |'évolulies recherches meneées sur les stratégies
d’apprentissage. Dans notre présentation, noussae®posé le classement des stratégies
d’apprentissage de Rubin celui de Stern & Naimarekti de d’O’Malley et Chamot. Via ces
présentations nous avons essayé de monter qustéssultérieurement publiés ressemblaient
par nature au classement de Rubin considéré coranpzelmier. Nous avons également
abordé les méthodologiques sur lesquelles prenagmiis les recherches qui cherchaient a
identifier et catégoriser les stratégies. Ainsiiauons essayé d’établir un bilan critique des

recherches présentées et de reconsidérer la qudssostratégies d’apprentissage.

En parlant des stratégies d’'apprentissage il naligitf parler de leur nature et d’'un cadre
théorique capable de I'éclairer. Cela nous a andenbkoisir le modeéle cognitif d’Anderson

pour expliquer les stratégies d’apprentissage. €&gace cadre cognitif nous avons distinguée
trois types de stratégies d’'apprentissage dangdescatégories cognitive, métacognitive et
socio-affective du classement d’O’Malley et Chafi®90) : i) les stratégies individuelles

qui correspondent aux pratiques scolaires ou sEs;id) les stratégies qui correspondent au
comportement psychique vis-vis de soi ou de I'awdtuii) les stratégies universelles qui sont

identiques aux processus cognitifs du systéme attuption décrit par Anderson.

Comme l'objectif principal de notre travail est demettre en question la diversité des
stratégies d’apprentissage chez les apprenants,aillmns examiner dans la deuxieme partie,
via une étude expérimentale, leur identité chezalgprenants adultes iraniens. Pour ce faire

nous allons mettre en place une formation a I'eimgds stratégies du prédit classement.
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Deuxiéme partie

Une enquéte sur les stratégies d’apprentissage dggprenants adultes iraniens du

francais.
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Introduction

Pour présenter notre étude empirique, une présamtedpide de la situation linguistique

générale d’lran nous parait nécessaire pour jasties résultats de nos analyses des
productions d’apprenants par lesquelles nous chescha établir des liens entre les
expériences linguistiques antérieures et l'intaylan de l'apprenant d'une part et les

processus cognitifs et I'interlangue de I'appreragt’autre part.

Dans un premier chapitre, nous décrirons la stinalinguistique extrémement variée de
I'lran. Nous présenterons les langues parlées éhdlée nationale, régionale et ethnique.
Ensuite nous présenterons la situation de I'ensengmt des langues étrangeres en Iran pour
mieux présenter par la suite le statut du franigaigue étrangere dans la société iranienne.
Dans le méme chapitre, nous présenterons nos iafeurs. Le protocole adopté pour
enseigner les stratégies d’apprentissage a unie parinos informateurs, y seront également
présentés. Le deuxieme chapitre sera consacmreatification et I'explication des erreurs sur
plan linguistique. Dans le troisieme chapitre nessayons d’expliquer les erreurs dans le

cadre cognitif.
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Chapitre |

Une enquéte en Iran : situation linguistique et métodologie de I'enquéte
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2. 1.1 Introduction

Ce premier chapitre sera consacré a la présentdéda situation linguistique en Iran et a
indiquer les objectifs que nous poursuivrons emIgANt un cours spécifique pour enseigner
les stratégies d’apprentissage. Ainsi, nous essagi@xpliqguer dans ce chapitre la logique
qui régit notre choix protocolaire pour enseignes Istratégies d’apprentissage et le

déroulement de notre collecte de données.

Dans ce chapitre nous tenterons de présenter teardées que nous avons effectuées pour
former notre corpus. Apres avoir présenté la sinainguistique en Iran, nous présenterons
les apprenants dont les productions sont étudiaas & présent travail et I'institut qu’ils
fréquentaient pour apprendre le francais. Ensunibels présenterons la logique qui régit le
protocole que nous avons adopté pour former ungepde nos informateurs (le groupe
expérimental) a 'emploi des stratégies d’appreatye et le déroulement de cette formation a
'emploi des stratégies d’'apprentissage. Nous aborts également, dans ce chapitre, la
situation institutionnelle dans laquelle notre aemporal et écrit) a pris forme. Dans ce
chapitre sera également présentée la méthodolagienqus avons utilisée pour relever,
décrire et expliquer les erreurs de notre corpususNconclurons le chapitre par la

présentation de notre analyse des erreurs relelassle corpus.
2. 1.2 La situation linguistique en Iran

Vu limmense diversité linguistique en Iran, uneég@ntation exhaustive de la situation
linguistique iranienne est le sujet de nombreusades. C’est pourquoi nous ne rappelons

gue sommairement I'existence des langues et dextia iraniens largement parlés.

Selon les statistiques officielles, plus de 51%alpopulation iranienne parle le persan, la
langue nationale du pays. La langue dominante g,da persan ne maintient pas cette
dominance partout, dans certaines circonscriptierritoriales le persan devenant méme le
parler minoritaire. Ce méme persan a un statubggjfjue. Il en existe une variété « haute »
utilisée en contexte formel, a I'écrit ou pour e@rs usages culturels et littéraires et une
variété « basse » utilisée dans le cadre priveogall'et dans le folklore. Les parlers

majoritaires dans les 31 provinces du pays sotibore suivant :

1. Téhéran : le persan, le turc
2. Alborz : le persan, le turc

3. Semnn : le persan (dialecte semnani)
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Xorasan Razavi : le persan (dialectes asanis)

Xorasan de sud: le persan ( dialectesasanis), le balufi,

Xorasan de nord : le kurde, le persan (dialectal) etite selon la région
Ispahan : le persan (dialectal)

Fars : le persan et le lori baatii(selon la région)

© © N o g &

Arak : le persan

10.Kerman : le persan (dialecte Kermani)

11.Yazd : le persan (dialecte jazdi)

12.Qom : le persan

13.Xuzestn : le persan, le lori, I'arabe (selon la région)
14.Loresan : le lori

15. tfahar Mahal et Baxtiri: le lori baxtiri

16. Kohkilujeh et Bojer Ahmad: le lori bavai

17. Bouchir : le persan (dialecte Jini)

18.Hormozgin : le persan (dialecte bandari)

19. Sistin et Baloutchigin : le balufi et le persan (dialectal)
20. Azerbaidjn occidental : le turc et le kurde (selon la région
21. Azerbaidjn oriental : le turc

22. Ardabil : le turc

23. Zangan : le turc et le persan (selon la région)

24. Qazvin : le turc et le persan (selon la région)

25. Hamadn : le persan, le turc, le lori et le kurde (sdnégion)
26.Kurdistan : le kurde

27.Kerméanchah : le kurde

28. llam : le kurde et le lori (selon la région)
29.Mazandain : le mazani

30.Gillan : le Gillaki

31.Golestan : le mazani, le turkméne (selon la région)

Outre la présence dominante de ces langues etidiglél y a d’autres langues et dialectes
attestés dans chacune de ces provinces. A titoeehele, 'arménien est le parler des
communautés arméniennes habitant a Téhéran, aalspahOurmia et ailleurs. A cela,

nous pouvons ajouter le cas du géorgien a IspahanTe&héran, du tati a Qazvin, de
'ashouri & Téhéran, de I'hébreu a Téhéran, etc.
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La situation linguistique de I'lran, méconnue sansun doute, voire relativement inconnue,
ne constitue pas l'objet de cette étude. Dans deagpaphes qui suivent, nous abordons le
statut des langues et dialectes dans le systencatédranien.

2. 1.3 La langue de I'éducation /de I'enseignement

Suivant le quinzieme principe de la constituticanienne, la langue et I'écriture officielles et
communes du peuple iranien sont le farsi (perdagy.actes, les correspondances, les textes
officiels et les manuels scolaires doivent étragésl dans cette langue et cette écriture. Par
ailleurs, I'emploi des langues régionales et ethesqdans la presse et les mass-médias ainsi
gue l'enseignementde leur littérature, sont autorisés dans les ughihs privées,
paralléelement au persan. Alors que le droit degpaat écrire en langue maternelle est garanti
par la constitution iranienne pour tous les Irasjda langue d’éducation reste le farsi. Le
farsi est la langue de la grande littérature etrdédias. Les autres langues et dialectes restent
majoritairement les parlers régionaux, ethniquesnmunautaires et familiaux. Ceux-cCi
s’apprennent au sein de la famille et souvent al@arfarsi. Dans la plupart des cas, les
bilingues iraniens dont la langue maternelle njest le persan ne savent ni lire ni écrire dans
leur langue maternelle. En général, la majorit€eelangues et de ces dialectes sont en voie
de disparition. Cependant, certains dialectes (cenamkurde) qui ont gardé une certaine
distance par rapport au persan profiteraient endoresoutien des associassions souvent

malvenues qui essayent de ralentir leur disparjii@cipitée.

2. 1.4 Le statut des langues dans le systéme édutatnien

En Iran, I'état est tenu de fournir les moyens piducation gratuite de tous les citoyens
jusqu’a la fin du cycle secondaire, et de dévelogpatuitement I'enseignement supérieur. En
Iran, la scolarité est obligatoire de 6 a 14 aretteCscolarité couvre huit années d’études, a
raison de cing années pour I'école primaire etstrannées pour le premier cycle du
secondaire. Le second cycle du secondaire, powdelescents de quinze a dix-huit ans, est
de trois années de lycée suivies d’'une année dmamat#on pour ceux qui envisagent de

poursuivre leurs études a l'université.

2.1.4.1 Le persan

Comme nous l'avons souligné ci-dessus, le persaladangue d’éducation. Tous les petits

Iraniens apprennent a lire et a écrire le farsildggemiére année du primaire. Aujourd’hui,
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grace a la vaste couverture des émissions radiaglem et télévisées, rares sont les iraniens

qui n'arrivent pas a se faire comprendre en pematgout chez les jeunes générations.

2.1.4.2 L'arabe

Suivant le seizieme principe de la constitutiors s que la langue du Coran, des sciences
et connaissances islamiques est I'arabe, et quitdeature persane en est completement
imprégneée, cette langue doit étre enseignée apregcle primaire jusqu’a la fin du cycle

secondaire dans toutes les classes et dans testbsahches de I'enseignement.

Comme nous l'avons dgupra, 'arabe est également la langue d’une minoritd (@) qui

habite au sud de I'lran. La fonctionnalité de cédiegue, a part son réle de communication
pour la minorité arabophone ci-dessus mentionrese rreligieuse. On ne s’en sert souvent
gue pour lire les textes sacrés. Nous nous perngette dire que I'arabe reste une langue lue

et surtout limitée a la lecture du Coran.

2. 1.4.3 L’anglais

L’anglais en tant que langue étrangére s’ajoutditament au curriculum scolaire, c’est-a-
dire dans le secondaire. Il s’enseigne, commel&rausqu’a la fin du cycle secondaire dans
toutes les branches scolaires. Quant a sa fonddos la société iranienne, il faut dire que
cette langue n’est pas utilisée au quotidien. Cortanabe, on en apprend une petite dose et
sa fonction se limite aux milieux académiques efgssionnels. Une distinction majeure que
'on pourrait faire concernant le statut de l'angl@ar rapport a celui de l'arabe dans la
société iranienne est la suivante : 'anglais raafe plus en plus en puissance au détriment
de l'arabe, ce qui montre que I'lran, comme beapodautres pays, n’'est pas épargné par
limpérialisme langagier anglais. Les nouvelleshtemlogies, les médias, l'internet et les
échanges internationaux divers accentuent de plygus le développement de cette langue

en lran.
2. 1.4.4 Les autres langues étrangéres

Les autres langues étrangeres ne font pas paiberdinui du plan éducatif du pays. Le
francais, I'allemand, l'italien, le russe, I'espagnle japonais, le chinois, etc., sont enseignés
comme filiéres universitaires a part. L’enseignetram la plupart de ces langues se limite

souvent a une seule université. Le francais ayantstatut plus privilégié s’enseigne
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aujourd’hui dans plus de 10 départements univérsstaA c6té de ces derniers, il y a aussi
des instituts et des écoles privées, situés sudizmng les grandes villes, ou on peut apprendre
le frangais. Nous tenons a préciser que I'enseignémiu francais est carrément absent dans

la plupart des régions et villes iraniennes.

Ayant fait ce rapide apercu du statut des langtresigeres dans le systeme éducatif iranien,
nous consacrons les paragraphes suivants a lantatse de la population qui a participé a

notre étude expérimentale.

2. 1.5 Les informateurs

Nos informateurs sont tous d'origine iranienne magés langues maternelles différentes.
Excepté un seul apprenant, les autres apprenaamtni&fiu moment de notre étude, soit
titulaires d’'un diplome d’études supérieures, éaidiants. Hessam, lycéen et le plus jeune de
la cohorte, est le seul qui n'a pas de diplomevemitaire. Nous avons réparti nos
informateurs, agés de 17 a 38 ans, en deux grplgpgsoupe expérimental et le groupe de
contrle. Les 29 apprenants (12 filles et 17 gasgates deux groupes souhaitaient, au
moment de I'enquéte, émigrer au Québec ou contilewes études en France. Lors de notre
enquéte, les informateurs avaient déja suivi 1&0dsede cours institutionnel de francais. Les
deux groupes expérimental (désormais GE) et ded@enidésormais GC) avaient commencé
leur apprentissage du francais 15 mois avant lentemeement de notre étude de terrain et
allaient finir le cours D10 (débutant 10 selon deation de I'institut Ravandi). lls suivaient
trois séances de frangais par semaine, a raistirhdare 45 minutes par séance et 5 heures 15
minutes par semaine. Les deux groupes disposaiemiatiueRefletscongu par Guy Capelle

et Noélle Gidon (1999). Intégrant la vidéo et I'eydout épisode d&efletsommence par
une seérie de questions qui concerne le contexthdiige entre les personnages. En invitant
'apprenant a regarder la vidéo sans le son, ditenl’'apprenant non seulement a préter
attention aux éléments contextuels mais aussié digis hypothéses et des inférences. Dans la
deuxieme phase, I'apprenant regarde la vidéo gesbéle avec le son. Ensuite, il introduit
une série de questions pour évaluer la compréhertgol’apprenant, de ce qu'il a percu.
Dans une troisieme phase, le manuel offre des @tjghs grammaticales accompagnées de
taches. Jusqu’ici, le manuel insiste sur les gir@sesuivantes : I'inférence, la déduction,
'autoévaluation de sa compréhension. La quatriphese est consacrée a la communication
dans le sens de réception/production orale. Dats €@mpe, soit I'apprenant écoute des textes

et puis il répond a des questions, soit il estténai s’engager dans un jeu de réle. Bien que
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cette phase s’appelmmmunicationelle ne dépasse pas le seuil de la tache scdlaitéche
sociale ou la communication sociale ne sont intiteduque lors de la derniére phase ou, dans
page deivilisation ou d’écrit, on demande a I'apprenant de s’exprimer a I'oraad'écrit sur

un sujet qui concerne son pays, sa ville, sestinadietc. Ces deux dernieres phases insistent
sur l'utilisation de la langue dans un but de comitation (scolaire ou sociale). Cela ne veut
pas dire que la communication est bannie dans r@auphases, au contraire: la
communication se fait, méme si ce n'est pas lantélau manuel, de I'enseignant voire de
'apprenant. En effet en mettant I'accent sur cettatégie de réutilisation de la langue, le
manuel met implicitement l'accent sur les stratégimmnémoniques, les stratégies

communicatives, les stratégies d’élaboration emtitees.

Nous ne savons pas vraiment si nos informateursreonguaient en francais ou non hors de
la salle de cours, mais nous savons bien gu’en l&éarangues européennes sont trés peu
utilisées comme moyen de communication, sauf damsines compagnies et entreprises
multinationales (qui ne sont pas d’ailleurs nombesuen Ira)n. Le francais n’aurait donc été
utilisé que lors du cours. Contrairement a l'argjlqii est enseigné presque partout dans le
pays et des le plus jeune age, I'apprentissagerahcdis concerne majoritairement des

Iraniens adultes et se limite aux grandes villagtosit a Téhéran. Un nombre limité

d’'universités, d’instituts privés de langues etcdlés privées constitue généralement les
institutions ou s’enseigne le francais. Cependaaimme notre objectif analytique vise a

dégager les ressemblances et/ou les dissemblanaEgsjues des apprenants, la question de

la pratique linguistique reste marginale dans cétide.

2. 1.6 Le protocole adopté pour former le GE a I'emploi des stratégies d’apprentissage et

la collecte des données

Notre étude expérimentale est constituée de ttuesgs : I'enseignement explicite et séparée
des stratégies d’'apprentissage aux apprenants duaGiollecte des productions orales et
écrites aupres des deux groupes et, enfin, I'aadipguistique et cognitive du corpus afin
d’identifier la trace de [I'activité cognitive cheles deux groupes pour en vérifier la
ressemblance décrite dans le chapitre 1l de la igrenpartie du présent travail et I'éventuelle

dissemblance évoquée par les défenseurs de I'eradelite des stratégies d’apprentissage.

2. 1.7 L’enseignement des stratégies d’apprentissagu groupe expérimental
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Etant donné ce que nous avons vu dans la descrigticsystéme de production, une grande
partie du contenu des classements de stratégipprdigtissage ne sont que des processus
mentaux inhérents a la cognition humaine. En ensaeigles stratégies d’apprentissage, nous
cherchons a savoir si cet enseignement entrainematification au niveau du traitement
cognitif. C’est a partir de ce questionnement gestsformé notre choix protocolaire en

matiére d’enseignement des stratégies d’appregéssa

Ayant investi dans les recherches sur les stratétjgpprentissage, les chercheurs ont essayé
de montrer la vertu de I'enseignement des stratédj@pprentissage. En nous inspirant des
argumentations qui ont été citées dans la prenpiarige de cette thése, nous essayerons de
justifier notre démarche, en fonction de I'objectd notre recherche, I'analyse des stratégies
d’apprentissage chez les apprenants iraniens. Adenparler de toute démarche pour
enseigner les stratégies d’apprentissage, il pastsans intérét de se poser deux questions qui
sont, a notre connaissance, négligées par leshzhesc en stratégies d’apprentissage. La
premiere question concerne [|'évaluation de l'eftids différents facteurs (la matiere
structurée, I'envergure de I'exposition a la langtible, le role de tuteur, etc.) sur les
améliorations linguistiques rapportées par lesaaties précitées. Nous les formulons ainsi :
comment peut-on mesurer l'effet des facteurs dengon stratégique intervenant dans les
ameéliorations en apprentissage dune L2 et le rdjser de celui des stratégies
d’apprentissage? Vu la diversité des facteursvetant et leur interaction, la réponse a cette
question s’avere extrémement difficile. Cependanisnpensons que si I'on enseigne (dans
une étude expérimentale) les stratégies d’appeamts de maniére que les autres facteurs
intervenant dans l'apprentissage ne soient pas filé@edoar rapport au passé, on pourrait
trouver des éléments de réponses a cette queStimamn, il faudra se contenter de I'analyse de
linterlangue et de la signification des erreursoider 1967, 1981) pour remonter aux
processus et/ou aux stratégies qui sont a la baskappropriation et de la production
linguistique. Pour nous, les stratégies d’appreafe regroupées dans les différents
classements ne sont pas de méme nature, la migeaeme de celles qui sont plutét des
processus de productions est liée aux savoirsiamtgret aux supports situationnels. Or, il
serait bénéfique de tenir compte du savoir dédfatat’apprenant dans I'étude des stratégies
d’apprentissage. Notre deuxiéme question va adeime des questions qui ont préoccupé les
chercheurs intéressés par les stratégies d’apgsage du « bon apprenant ». par quels
mécanismes un apprenant « moins bon » apprend-élaments lexicaux et grammaticaux

d'une langue étrangere ? S’exposer a la langue,ciBpéter, inférer, généraliser, transférer,
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autoréguler (monitoring), auto-évaluer etc., cet $es notions regroupées dans les différents
classements sous I'appellation de « stratégiepdeapissage » (voir premiere partie, chapitre
). Ces stratégies, sont-elles vraiment absenteg oh apprenant inefficace? Il nous semble
gue l'analyse cognitive (cf. Anderson 1983) et #&mlyses psycholinguistiques (cf. Klein
1989, Véronique 1983 entre autres) donnent deseglsnae réponse a cette derniére série de

questions (voir prtiel, chapitre2).

Intégrer I'enseignement des stratégies d’appregessians les activités de classe entraine des
changements importants au niveau de la structuralgola matiere a apprendre et au niveau
de lintervention de I'enseignant. Pour éviter agmngements nous avons opté, dans la
présente étude expérimentale, pour un enseignement intégrée (séparé) et directe
(explicite). Par I'enseignement séparé des strasediapprentissage, nous voulons dire que
cet enseignement n’est pas intégré dans la matieqgorendre, en I'occurrence le francais

langue étrangeére.

Pour ce faire nous avons organisé un cours speeifdp 8 séances ou a été présenté et
expliqué le classement des stratégies d'appregissbO’Malley et Chamot au groupe
expérimental. Au début, I'enseignant a évoqué egue officielle du pays, le persan, la
guestion des stratégies d’apprentissage et leupriapce dans les apprentissages via la
présentation de certains résultats des rechesffeeguées dans ce domaine. Chaque séance,
le groupe ('enseignant et les apprenants) abordaitertain nombre de stratégies figurant
dans le classemensusmentionnéd’O’Malley et Chamot (1990) dont disposaient les
apprenants pour en discuter. L'enseignant posaitsénie de questions a chaque apprenant(e)
sur les stratégies. Les questions étaient de Bosdivant : recourez-vous aux stratégies (en
guestion) ? Si oui, y voyaient-vous une utilitéi’h&n, pourquoi ? D’ou vient-elle cette non-
utilisation ? Provient-elle de votre ignorance @uvtre conviction ? Par ces questions nous
ne voulions pas faire une liste de stratégiessétls par nos informateurs, nous cherchions
juste a inciter nos apprenants a repenser leuaségies. Vu la petit taille du GE (11
personnes), les apprenants avaient largement Ipstela s’exprimer et de parler de leur
expérience en apprentissage des langues et deutiéisation ou non-utilisation de ces
stratégies. Pour mieux encourager les apprenantsnaidérer les stratégies dans leur
apprentissage, l'enseignant s’appuyait sur les gmitipns faites par Paul Cyr (1998) pour
sensibiliser les apprenants a I'utilité et a I'imjamce vantées des stratégies. Nous tenons a

préciser qu’aucune activité n'a pas été organis@@ pue les apprenants appliquent les
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stratégies présentées. Ceci parce que nous nehrergas a améliorer les productions de
nos informateurs. A la fin du cours, les apprenamisdéclaré qu’ils venaient de découvrir
des choses intéressantes sur leur l'organisatian agrentissages et sur les stratégies

d’apprentissage.

La premiere séance du cours des stratégies d’'amzaye a débuté au début de Décembre
2009. Le cours a touché a sa fin au début de F&OED. Précisions également que le groupe
de controle ayant le méme niveau de francais (D80=heures d’apprentissage
institutionnel), n'a recu aucune instruction powvelopper ses stratégies d’apprentissage.
Excepté le cours de stratégies d’apprentissagens® uniquement pour le GE, les deux
groupes (GE et GC) suivaient strictement les méroess et syllabus proposés par l'institut
Ghotb Ravandi.

2. 1.8 La collecte des données

Dans cette section, nous présentons d’abord leeggéinéral et les conditions de la collecte
des données. La collecte des données s’est dérauléemi-février 2010. Comme nous
souhaitions diminuer, autant que possible, lesraories extérieures qui pourraient empécher
les apprenants de manifester leurs performancesaegais, nous leur avons proposé de
s’exprimer hors de la salle de cours (a l'écritaet'oral (sous forme d’'un monologue
enregistré). La consigne n’'imposait aucune coneaitemporelle, voire elle n'imposait

aucune contrainte quantitative concernant leuryrtan.

Pour la production écrite, deux sujets de rédadfignrant dans leur manuBleflet ont éte
proposeés. lls pouvaient en choisir un. Dans le penil s’agissait de raconter un voyage
(vrai ou imaginaire) a un(e) ami(e). Le deuxiemgisdemandait aux apprenants d’exprimer
leur opinion sur les changements de forme et deegiion des voitures et leur rapport avec
influence des femmes sur le marché des voitures.apprenants devaient choisir un sujet et
rédiger un texte dans le cadre d'un devoir a faiomicile. Comme nous l'avons ddi-
dessus aucune contrainte de durée ni de taille du den@irété spécifiee. Les apprenants
étaient libres de travailler a leur guise et dessevir de ce dont ils disposaient comme

référence.

Pour la production orale, nous leur avons demangétudiants de regarder un court métrage
(«Un autre monde> d’Antoine Chapuis), de le raconter et de l'iptéter oralement avec

leurs mots. Les conditions du déroulement du demail ont été assouplies, comme pour le
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devoir écrit, pour favoriser l'utilisation libre efventuellement variée des formes de
'expression. Les enseignants ont expliqué aux dgroupes les consignes et les ont

encouragés a s’exprimer et a s’enregistrer.

Au total, 28 copies et 28 enregistrements ont ébigillis auprés des deux groupes. Les
apprenants du GE nous ont fourni 11 copies et Ikgesitrements. Dans le GC (18
personnes), deux apprenants (Aidin et Sahar) ne onoufourni qu'un texte par personne.

Ainsi, nous avons collecté 17 copies et 17 ennegiggnts aupres du GC.

Afin de nous faciliter la tache, chaque product@nété identifiée par une abréviation
indiquant le groupe auquel appartient 'appreneEnjumeéro identificateur de I'apprenant et
l'initiale de la nature de la production. Les degpoupes sont désignés par GE (groupe
expérimental) et GC (groupe de contrble). Chaquareaant est identifié par un numéro
correspondant a l'ordre alphabétiqgue de son prédans le groupe. Les productions sont
codées E (écrite) et O (orale). Par exemple GE2Dif@ groupe expérimental- apprenant

numero deux- production orale.

Comme nous l'avons indiqu&-dessus GC1 n’a pas fourni de production écrite. Excepté
trois sujets du GC, tous les apprenants des deaxpgs avaient choisi le méme sujet de

rédaction.

2. 1.9 La reproduction des manuscrits

Afin de faciliter la lecture, nous avons essayéeagoduire fidélement les manuscrits fournis
par nos informateurs. En déchiffrant I'original,uscavons tenu compte de I'espacement entre
les caracteres, de la ponctuation, de I'abréviagibde I'emploi erroné de majuscules et des

minuscules (voir annexel).

2. 1.10 Le décryptage et la transcription des enregtrements

En ce qui concerne le décryptage des enregistremenis avons apporté le plus grand soin
dans la transcription phonétique. Nous nous somefésrcés d’indiquer les pauses
(transcrites par le signe +) et de transcrire kesithtions et les faux départs. Deux ou trois
petites parties de [I'enregistrement fourni par pi@mant 6 du GC nous étaient
incompréhensibles (transcrites par le signe X). &kt rette petite anomalie due a une

mauvaise prise de son, le décryptage des prodscticaies ne nous a pas posé de grand
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probleme. Enfin, nous signalons que I'apprenantdll&C est le seul sujet qui ne nous a pas

fourni d’enregistrement.

Le nombre des reproductions des manuscrits et éaymtages est de 56 textes : 28 textes
oraux et 28 textes écrits. Le groupe expérimenfalimit 11 textes écrits et 11 texte oraux et
le groupe de contréle a fournit 16 textes écritdGetextes oraux. Nous avons mis de c6té la

production orale et écrite de GC10 compte tenuadubre trés éleveé de ses erreurs.
Le tableaul récapitule notre corpus de la facovesie :

Tableaul

Texte oral| Texte écrit  Total

Ge 11 11 22
Gc 16 16 32
Total | 27 27 54

La longueur totale du corpus (écrit et oral) estngliron 11879 unités transcrites ou
graphiqued La longueur moyenne des productions orales esipdoximativement 343,47 et

247,72 unités transcrites respectivement pour leeGGE. En ce qui concerne la longueur
moyenne des productions écrites, elle est de 13881t le GC et elle est de 110,2 pour le

GE. Le tableau 2 représente les indications qguzives sur le corpus.

Tableau2
Nombre Nombre de| Nombre Longueur moyenne de lalongueur moyenne de Ia
d’apprenants copies d’enregistrements production écrite par apprenant | production orale par apprenant
GE | 11 11 11 110,2 mots 247,72mots
GC | 18 17 17 138,31mots 343,47mots

2.1.11 Conclusion

5 ar s . . . s . .
. Par unité transcrite ou graphique nous entendons les unités qui apparaissent entre deux blancs.
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Nous avons essayé de donner les informations déesémur les antécédents de nos
informateurs, la langue officielle du pays, lesgaes étrangéeres enseignées dans le systéeme
éducatif iranien, qui nous semblent nécessaires Hamude des stratégies d’apprentissage.
Pour nous en tenir strictement aux stratégies déapissage et non pas a la matiere a
apprendre (le francais), notre expérimentatioréacénstituée d’'une formation a I'emploi des
stratégies d’apprentissage. L’analyse linguistigueognitive des productions orales et écrites
collectées aupres des deux groupes expérimental {ge a recu la formation a I'emploi des
stratégies d’apprentissage) et témoin nous perané#ns I'étape suivante de vérifier si cette
formation a I'emploi des stratégies d’apprentissagdraine une différence au niveau
processuel chez le groupe expérimental. Autremignsichos apprenants iraniens adultes du
groupe expérimental utilisent, vu ce qu’ils ont aléeert dans leur formation, des stratégies

différentes ?
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Chapitre 1l

L’analyse linguistique des erreurs des apprenantsaaltes iraniens en francais
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2. 1.1 introduction

Ce chapitre est consacré a une breve présentatisrhygpothéses concernant le concept
d’erreur et son analyse, puisque notre réflexianlesi stratégies, dans cette thése, s’inscrit
dans le cadre de I'analyse des productions derémamt. Nous y expliquerons pourquoi nous
optons, dans I'étude des stratégies d’apprentisgaye une analyse des erreurs qui constitue
une partie de I'étude des mécanismes sous-tendanseulement la génération des erreurs
mais aussi les apprentissages. Via cette analyse ctterchons a caractériser I'organisation
cognitive des apprenants dans leurs apprentissgig@snonter les écarts éventuels de leur

fonctionnement cognitif.

2. 11.2 Analyse contrastive

L’analyse contrastive se fait en général pour camgre le pourquoi et le comment des écarts
produits en langue2 en tenant compte des fonctinenes de la languel. Son objet d’étude
est la comparaison de deux langues source et eibkant que deux systémes linguistiques
aux différents niveaux phonologique, morphologigegyntaxique et lexico-sémantique
indépendamment de la langue de l'apprenant pourtifae les différences qui peuvent
générer des erreurs. Elle permet ainsi au lingwestau didacticien de prévoir les erreurs
provenant de la différence de deux systémes litiquiss en contact. Tout individu apprenant
une langue?2 s’est déja approprié un ou plusiewsres linguistiques dont les constituants,
comme ceux de tout autre savoir antérieur, pountafaciliter ou entraver le nouvel
apprentissage. Dans la vision cognitive, ces savaitérieurs, quelle que soit leur nature,
fonctionnent comme un logiciel qui permet le tnaiémt des nouvelles informations. Lado
(1957) postule d’'une maniere exagérée que les gl fondamentaux de I'apprentissage
d’'une langue2 sont dus avant tout aux habitudesngpfend au cours de I'acquisition de la
L1.

Nous n’avons pas l'attention de mener, dans legntésavail, une analyse contrastive dans le
but de prendre en considération les savoirs litiguiss que s’est approprié I'apprenant lors
de son acquisition de L1 afin d’identifier les plerbes que lui pose cette derniere. Nous nous
livrons partiellement a ce genre d’analyse plutiirremonter a certains processus tels que le
transfert et I'élaboration qui sont a l'origine degerférences. Ce genre d’analyse nous
intéresse, puisqu’elle peut nous permettre d’egeisde rapport entre certaines soi-disant
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stratégies adoptées au moment de I'apprentissalgs stvoirs linguistiques déja acquis au

cours de l'acquisition de L1.

Dans la vision de Lado (1957), pour acquérir lesstmictions d’une L2 on s’appuie sur les
constructions des langues qu’'on maitrise déja. Pefait, les divergences linguistiques
ralentissent I'appropriation du nouvel systéme distique alors que les convergences des
deux systémes linguistiques facilitent 'apprerdgs Ce propos n’est pas faux, au moins en
partie, puisque, plus tard, on a identifié desursgroduites en L2 qu'on ne pouvait pas
expliquer dans le cadre contrastif. Cette inadéguantre les erreurs produites et les erreurs
prévues a mis en question ce qu’'on appelle I'hygsrhforte : « la confrontation structurelle
des deux langues doit permettre de prévoir touéss difficultés rencontrées par les
apprenants » (Marquillo Larruy 2003 :64). Une audiison qu’on a avancée pour la remise en
guestion de la théorie contrastive est la dived#® langues pratiquées par les apprenants qui
peuvent coexister dans une classe de langue. Ramsillyse contrastive donne une image
négative de I'erreur, mais nous pensons que lexatmicette approche d’analyse est toujours
justifiable dans le domaine de la didactique deguas et particulierement dans I'étude des
phénomenes qu’on appelle « stratégies d'appregiéssa Cette sorte d’analyse s’avere
nécessaire comme partie intégrante de I'analysepd®huctions de I'apprenant puisqu’elle

pourrait nous fournir des informations sur les pssus de I'acquisition.

2. 11.3. L’analyse des erreurs

Vers les années 1970 l'analyse contrastive all&dec sa place a l'analyse des erreurs,
puisqu’elle ne pouvait pas a elle seule nous ameogrcauses de toutes les erreurs que
commet l'apprenant. Ce déplacement prend sa sodars la remise en cause de la
représentation du langage comme systeme de camtbtieent par Chomsky (1966). La
langue, dans cette nouvelle vision, est considépéeme un processus créatif s’appuyant sur
des régles abstraites. Une analyse des erreursnedenpropose Corder, peut nous donner
des informations sur les causes d’'une partie desirsrqui se produisent lors de I'acquisition
d'une langue2. Ayant comme objet d’étude le corghesreurs concret elle ne vise que les
erreurs produites. Dans le courant d’analyse desumesr sont distinguées les erreurs de
performance, non systématiques, les erreurs deémmce, systématiques (voir Corder
1980) et les erreurs interlinguales des erreuralinguales. S’ajoutant a I'analyse contrastive,

cette derniere méthode d’analyse peut éclairguriesessus comme la sur-généralisation.
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Les erreurs que commet 'apprenant lors de I'appatipn de L2 peuvent étre imputées a des
raisons diverses. Le fait que I'on observe les ng#preeurs chez les différents apprenants
d'une langue2, voire chez un apprenant d'une lahgek I'enfant acquérant sa langue
maternelle, nous pousse a considérer les errelgs apprentissages comme 'output de mise
en ceuvre des mémes processus d’acquisition et ees@mes stratégies d’apprentissage. En
général, on reléve les erreurs et on les analyse @midier I'évolution de l'interlangue et
déterminer le stade d’acquisition dans lequel@evi I'apprenant a un moment donné.

Le présent travail s’'intéresse, a l'instar de Cordeix processus et aux stratégies qui sont a
'origine des erreurs. Corder (1973) distingue drtypes d’erreurs : les erreurs dues au
transfert, les erreurs dues a I'analogie et lesuesrdues a I'enseignement. Dans son analyse,
il y a l'identification, la description, et enfiriekplication des erreurs. Corder suggére que
pour aider I'apprenant a apprendre, on doit norleseent expliquer linguistiquement ses
erreurs mais aussi psychologiquement. Nous corsidérette proposition de Corder comme
une double conscientisation de I'apprenant vissa-diui fonctionnement de la langue a
apprendre et du fonctionnement de son dispositihitif. Cette deuxiéme conscientisation
pourrait résumer ce qu’on appelle 'enseignemeststmtégies. En effet, Corder suggere que
tout se joue au niveau de l'attention que prétgpifanant a son traitement. Cette explication
des erreurs dont parle Corder s’avere difficild’aaces limité qu’on peut avoir aux processus
mentaux. |l classe les erreurs en trois groupes présystqoedtji post systématiques et

systématiques.

) « Erreurs présystématiques : celles qui sont commigesd I'apprenant essaye
d’arriver & un point.
1)) Erreurs systématiques : elles sont commises quaagprenant forme des
hypothéses erronées a propos de la langue cible
1) Erreurs post systématiques: I'apprenant les prodiuand il oublie
temporairement un point qui a déja été compris fdans Betalmal, 2011 :32)
Ces trois catégories d’erreur refletent les étalgekapprentissage. Lors de la premiéere étape
dite présystématique d’apres les termes de Cofdeprenant n'est pas capable, dans son
processus d’apprentissage, d’identifier ses errdursette étape il n'y a pas d’identification
des erreurs mais peut-on prétendre qu'il n'y paspias I'autoévaluation ?
Lors de la deuxieme étape nommée « systématigli@pprenant découvre que la langue
gu’il s’approprie est un systéme. Ses productionkegue 2 sont systématiques quoiqu’elles

ne soient pas conformes au systéme de la langlee Etbenfin au cours de la troisieme étape
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dite « post systématique », 'apprenant est nofesent capable d’identifier I'erreur mais |l
peut aussi la corriger. Dans les trois étapesoit g étre de l'autoévaluation mais elle
n'aboutit pas forcement a I'identification ni parduite a la correction.

Dans les années 1980, I'étude de linterlanguesid@née comme le systeme linguistique
individuel et instable, gagne du terrain. Désornmatide des erreurs et de leurs causes
remplacent I'analyse des erreurs. Selinker (196®) quant a lui, cing processus a l'origine

de I'apprentissage dont les stratégies d’appreageset de communication de L2.

Nous optons dans cette étude pour une analyseri@essepuisque si on part du postulat de
Selinker et de Corder on peut en déduire que dategies différentes donnent des erreurs de
nature différente, pour ne pas dire des acquisjuetles stratégies identiques donnent les

erreurs de nature identique.

Le choix de I'analyse contrastive dans notre tilas’aixplique par I'’hypothese suivante : les
acquis linguistiques identiques chez les personddé&rentes donnent des erreurs
linguistiquement identiques et les acquis linggistis différents donnent des erreurs
linguistiquement différentes. Ainsi nous pensons gaur aborder la question des stratégies
d’apprentissage, il vaut mieux prendre en consiaéral) les processus impliqués dans

I'acquisition, 2) ce dont dispose et/ou ce dontispose pas au niveau du savoir langagier.

Nous avons essayé de présenter rapidement troiméb®dologies connues d’analyse et de

montrer comment le présent travail pourra en prefit.

Au début de cette partie, il nous faut préciser tpgrésent travail n'a pas lintention
d’analyser tous les types d’erreurs. En effet, efiere sur des données réelles et fournit des
résultats plus directement exploitables au nivesaialreurs interlinguales ou intra-linguales
et enrichit ainsi notre connaissance par rapportsatatégies d’'apprentissage. Cette analyse
sera maintenue a deux niveaux, descriptif et eaflicDans un premier temps, apres avoir
relevé les occurrences erronées, nous essayonscdeedces dernieres, puis nous tacherons
de les expliquer au niveau cognitif et processCela parce que nous ne souhaitons pas
procéder a une simple énumeération des cas falrds.ces explications linguistiques et
psycholinguistiques nous chercherons a mettre edegee l'identité fondamentale du
mécanisme des erreurs et leur rapport avec leségiga. Ainsi, quand on décrit les
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caractéristiques de l'erreur, on peut se demandelles est la manifestation externe de

I'application d'une SA, comme par exemple I'infécerou le transfert (interférence), ou non.
2. 11.4. Occurrences fautives

Pour déterminer l'origine d'une erreur, il faut déad localiser précisément I'erreur,
autrement dit savoir sur quoi elle porte : sur k&, sur le syntagme, sur les fonctions, ou sur
d’autres éléments. Puis il faut connaitre la natled’erreur, c’est-a-dire savoir de quel type

d’erreur s’agit-il : erreur graphique, phonétigegntaxique ou lexicale.

Pour la premiére phase de notre analyse, nous adupé le modele de l'identification des
erreurs proposee par S. Pit Corder (1971-1980pnS=n modele, I'identification des erreurs
passe par la reconstruction de I'énoncé en LAdgdsyncrasie apparente ou non apparente se
préte a une interprétation selon le contexte, simora traduit en L1 et on la soumet de
nouveau au contexte qui peut 'admettre. Les tabdaet 2 récapitulent les résultats de notre

premier dépouillement.

Tableaul :

Erreurs (de tout
genre) identifiees
dans les

productions

Erreurs (de tout
genre) identifiées
dans les

productions orale

Total

Moyenne
d’occurrences

fautives par copié

Moyenne
d’occurrences
> fautives par

enregistrement

écrites
GC | 567 783 1350 37.8 46.05
GE | 321 426 747 29.18 38.72
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Tableau 2 :

Fonctions touchées par les erreur®mbre d’erreur chez GEnombre d’erreur chez GC
Prédicat 4 35
Sujet 20 30
Objet 57 96
Expansion autonomisée 31 59
Expansion d’un noyau nominal 8 20
Discours rapporté 21 32
Lexique 142 209
Sv 92 177
Sn 200 404
Monéme fonctionnel 41 92
Passif 5 11
Autonome 12 21
Orthographe 112 166

2. 11.4.1 Les erreurs graphiques

Cette section sera consacrée a l'analyse des ergeaphiques localisées dans notre corpus
écrit. Il nous faut préciser que notre analyse el@surs graphiques ne s'occupe pas des
erreurs relevant de I'emploi des accents ou deselles a la ponctuation. Nous présentons

ici certaines approches de classement d’erreurt gwasenter notre propre typologie.

lIs sont nombreux les classements d’erreurs grapkigDans le domaine de l'analyse
linguistique des erreurs, se trouvent des classesm@nchaque erreur est analysée sous une
seule et unique rubrique. Ce genre de classemepram pas en compte les éventuelles
complexités de la faute d’orthographe. Dans cetpgache formelle les erreurs sont analysées
selon l'une des grandes rubriques suivantes : dadiies a (1) 'omission, (2) a I'addition, (3)

a la substitution et (4) a la transposition. Lesstament de G. SPACE (rapporté par Véronique

1983) y ajoute une cinquieme rubrique qui distingseerreurs d’origine phonétique.
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La méthodologie intégrée de Piacere (dans Véroni@d83) prend en compte a la fois les
effets phonétiques, lexicaux ou syntaxiques etéeses syntagmatiques telles les inversions,

les additions ou les élisions.

Appliquant les travaux d’analyse structurale dertliographe de Catach, Catach & al
proposent la typologie suivante :

- fautes a dominante phonique, ex. espersport,

- fautes a dominante phonogrammique, ex. couewouleur

- fautes a dominante morphogrammique, ex. les famillles familles

- fautes concernant les homophones ou les logograpgxesu—ou, est— et.

- fautes concernant les idéogrammes, qui se distmgamivent par la présence d’'une
majuscule

- fautes concernant les lettres non fonctionnelléégriture étymologique, ex:

exaustive» exhaustive

Nous inspirant des typologies précitées nous awptes pour la commodité de manipulation,

pour une grille d’erreurs graphiques basée, aifa fur le siege de 'erreur (par exemple les
substantifs) et sur la cause des erreurs (examsposition). Autrement dit, pour présenter les
résultats de notre analyse, notre classement se¥aagé suivant la typologie de N. Catach et
al (1980).

Apres avoir localisé les occurrences fautives morsr I'orthographe, nous avons réparti
celles-ci en fonction de leur catégorie linguiséq€eci dit, dans chacune de nos rubriques
seront distinguées les erreurs provenant de I'aamissle la substitution ou de I'addition
d’'une lettre muette ou simple, d’'une morphogramnee mbmbre ou de genre, d'une
morphogramme de personne et de mode (dans lessyelbs erreurs provenant d’une
confusion de codage et enfin les erreurs provedari suppression et de I'addition d’'une
lettre d’'une géminé ou d'un (di) trigramme. Ainsbus les avons répertoriées dans les

rubrigues suivantes :

1. erreurs graphiques affectant les substantifs
- I'adition d’'une lettre muette
- ladition d’'une lettre simple

- I'adition d’'une lettre d’'une géminée ou d’un (digtamme
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I'adition d’'une morphogramme de nombre

la suppression d’'une lettre simple

la suppression d’'une lettre muette

la suppression d’une lettre d’'une géminée ou ddintigramme
la substitution d’'une lettre muette

la substitution d’'une lettre simple

2. erreurs graphiques ayant des incidences sur les adtifs et les attributs
I'adition d’'une lettre muette

I'adition d’une lettre simple

I'adition d’une lettre d’'une géminée ou d'un (digtamme
I'adition de la morphogramme de nombre

I'adition de la morphogramme de genre

la suppression d’une lettre muette

la suppression d’'une lettre simple

la suppression d’'une lettre d'une géminée ou ddintfigramme
la suppression de la morphogramme de nombre

la suppression de la morphogramme de genre

la substitution d’'une lettre muette

la substitution d’une lettre simple

3. erreurs graphiques affectant les articles

I'adition d’'une lettre muette

I'adition d’une lettre simple

I'adition de la morphogramme de nombre

la suppression d’une lettre muette

la suppression d’une lettre simple

la suppression de la morphogramme de nombre

la substitution d’'une lettre muette

la substitution d’une lettre simple

4. erreurs graphiques ayant une incidence sur leesatles infinitifs
I'adition d’'une lettre muette

I'adition d’une lettre simple

I'adition d’une lettre d’'une géminée ou d’un (digtamme
I'adition de la morphogramme de personne

la suppression d’une lettre muette
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- la suppression d’'une lettre simple

- la suppression d’une lettre d’'une géminée

- la suppression de la morphogramme de personne

- la substitution d’'une lettre muette

- la substitution d’'une lettre simple

4. erreurs graphiques ayant une incidence sur les prams
- I'adition d’'une lettre muette

- I'adition d’une lettre simple

- I'adition d’'une lettre d’'une géminée

- la suppression d’'une lettre muette

- la suppression d’'une lettre simple

- la suppression d’'une lettre d'une géminée

- la substitution d’'une lettre muette

- la substitution d’'une lettre simple

5. erreurs graphiques affectant les adverbes et lesdotions conjonctives
- ladition d’'une lettre muette

- I'adition d’'une lettre simple

- I'adition d’'une lettre d’'une géminée ou d’'un (digtamme
- la suppression d’'une lettre muette

- la suppression d’'une lettre simple

- la suppression d’'une lettre d'une géminée ou ddijtrigramme
- la substitution d’'une lettre muette

- la substitution d’'une lettre simple

La distinction entre les erreurs s’est souventctfie en fonction de ce qui semblait la cause
de l'erreur. Or les phénomenes répertoriés diffénemt pourraient en réalité constituer ou
non une seule réalité pour I'apprenant. Par exemplicalisant « pouvent » comme erreur,
on pourrait I'interpréter différemment ; soit ondansidére comme erreur portant sur le théme
verbal, soit on l'attribue a la mauvaise manipolatdes phonogrammes du francais. Des

difficultés analogues sont aussi signalées parngue (1983) entre autres.

Nous savons bien qu’il y a certaines habitudes jguas des langues antérieurement acquises
qui peuvent affecter les unités grammaticales gicddes de la langue cible mais nous

n'aborderont pas ici en détail les erreurs & domaahonique (voir H. Skik. —la phonologie

82



du francais chez les éléves de l'enseignement pentanisien, dans Véronique 1983).
Cependant, dans notre corpus écrit, il n'est a@tgse de rares erreurs graphiques d’origine
phonique. Nous citons ici deux occurrences fautismssées s’expliquer par une habitude

phonique du persan. Ex.
GE6é D’especiale apparition de modernism

GC15é Tu sais que je toujours amais visiter lméeaspecialment les villes comme :

Paris, ou gascogne et Toulouse

« Spécial » et « spécialement » ont donné lieme& erreur graphique suite a l'ajout de la
voyelle /e/, par habitude phonique de la langusgre, au début de la premiere syllabe. Dans
le systéme phonique du persan, la fricative derstalgde /s/ ne précéde pas immédiatement
une consonne a linitial. Pour certains, comme YatfioSamereh (1989/1368), dans le
systéme phonique persan il y a 23 consonnes tpdps, z¢ (=t), g, k, dj, q (), 2(z), 1. ],
x=¢,3, v, f, h, m, n, |, je/ et 8 voyelles /ia, e, u, 0, a, ou ei/. Le nombre des consonnes et
des voyelles varie selon les phonéticiens (voircR@aour 2003, Moinfar 1973, Lazard 2006).
En regle générale, il y a dix compositions possilile voyelles et de consonnes en persan.

L’aménagement phonique d’'une syllabe en persar’siganisation suivante:
. consonne+voyelle courte, ex : /na/
. consonne+voyelle longue, ex :@dm
. consonne+voyelle courte+consonne, ex : /dar/

. consonne+voyelle longue+consonne, ext//k

1
2
3
4
5. consonne+voyelle courte+consonne+consonne, exd//ka
6. consonne+voyelle longue+consonne+consonne, exd//k
7. voyelle longue+consonne, exab/

8. voyelle longue, ex a/ dans #-ba-dan/

9. voyelle courte+consonne, ex : /or/ dans /or-dak/

10.voyelle courte+consonne+consonne, ex : /ast/

Le seul endroit ou deux consonnes peuvent étraposées est donc la syllabe fermée. En
effet, une syllabe composée de deux consonnesitialisuivies d’'une voyelle n’existe pas

dans le systéme phonique persan.
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Voici un exemple de répartition syllabique en persa

Jul fe-ras-ra-me-d/ /ral /pej-ch/ /kar-deh/ /ast/ = il (elle) a retrouvé son aaendissance

De ce fait, 'emprunt de I'anglais « sportdsp » devient /esgt/ < ) ou encore I'emprunt
du francais « style/ stil / » devient / estili-. Il n'est donc pas étonnant que « spécial » et
« spécialement » s'écrivent respectivement « eafgesi et « especialement » dans les écrits

de nos informateurs.

Le deuxieme phénomene auquel nous ne nous sommeést@@esseés dans notre analyse, ce
sont les erreurs que Véronique qualifie d’idioswastues et dont les causes ne sont pas
vraiment repérables. Le nombre de ce genre d’ermrast pas élevé dans notre corpus écrit.

Voici un exemple :

GC12 Les femmes bousoune (pour ont besoin) des glaar les enfences dans les

voiture.

« Bousoune » est ici employé pdagsoin mais on ne sait pas si le double emploi de « ou »
respectivement a la place de « e » et de « oi wigotbd’'une manipulation phonogrammique

ou non.

Nous n’avons pas non plus analysé les anglicisnoesm®e erreurs graphiques. Nous en
parlerons dans la section consacrée aux transfimsts. Nous avons décompté 8 cas

d’emploi d’anglicisme chez les informateurs degxdgroupes.
GC17¢é enter, reason

GC16¢é appearance
GC14é economy
GE1é comfortable
GE7¢é idea

GE9é compete,
GC10 aerodynamic

Ces occurrences ne représentent, a nos yeux, guerdairs lexicales, c’est pourquoi elles

seront classées dans la rubrique des erreurs lexic&lles montrent également que
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'apprenant est bien conscient des ressemblancede®tdissemblances de langues en

I'occurrence le frangais et I'anglais.

2.11.4.1.1. Erreurs graphique touchant aux substatifs

Les erreurs recensées affectant les substantifeepeétre réparties en plusieurs catégories.
La premiere catégorie regroupe les omissions domeplusieurs lettre(s) simple(s). La
deuxieme catégorie contient la suppression, l'amdibu la substitution d’'une lettre muette
ayant une incidence sur la morphologie de l'unlté. troisieme catégorie comprend la
substitution, l'addition ou l'omission des morphagmes de nombre. La quatrieme
catégorie reunit les confusions de codage. La acémg@ catégorie regroupe les erreurs qui
proviennent, soit de I'omission d’une lettre d’ug@minée ou d’'un (di) trigrammes. Et enfin
la sixieme catégorie est la constitution d’une gémiou d'un (di) trigramme incorrect par
I'ajout d’'une lettre. Il nous faut préciser qu’unaité erronée pourrait se trouver dans plus

d’'une catégorie, du fait qu’elle est affectée pes drreurs de différentes natures.

Des 278 erreurs recensées dans notre corpus Esiterreurs ont été décomptées dans la
catégorie des substantifs. De ces 155 cas err@désrreurs sont dues a l'omission du
morphogramme de nombre. Nous avons localisé 18rereriprés du GE et 46 erreurs aupres
du GC.

Il est peu imaginable d’attribuer 'omission de rfaarque du nombre (pluriel) aux effets
interférentiels. Puisque en persan et en anglalsyne en francais, la marque du pluriel
s’ajoute au substantif pour le distinguer de sagudier. La différence ne se voit qu’au niveau
des déterminants (article et adjectif). Les articdans le systeme anglais ne distinguent que le
défini de l'indéfini. Et en persan, il n’y a que taarque de l'indéfini. Les substantifs
indéfinis, dans ce dernier systeme, se distingdestdéfinis par ce qu’'on appelle la marque
de l'indéfini «ws». Alors, tout en sachant qu’en persan on n’écr ¢e qui se prononce, nous
pensons que le caractére souvent muet du morphograhe nombre est a I'origine de son
absence a I'écrit.

La substitution de la marque de nombre est deléooause des erreurs recensées. Nous n’en

avons identifiée qu’une, faite par le GE.

Les erreurs provenant de I'addition du morphogramdsmeombre sont moins nombreuses par

rapport a celles dues a sa suppression. Les asiglentifiés appartiennent au GE.
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Nous avons également distingué les anomalies a#teiga morphologie grammaticale du
substantif de sa morphologie non grammaticale. lbaphologie des substantifs a été a 18
reprises le siege d’erreurs de confusion de coddde occurrences chez le GE et 8

occurrences chez le GC). Ces confusions sont ddrésuivant :
la/ an—en, une fois dans le GE,

lal en—an deux fois dans le GE et une fois dans le GC,
/o/ u—0 une fois dans le dans le GE,

/al amm-emm cinq fois dans le GE,

/el ie— une fois dans le GE,

/oe/ oe~u une fois dans le GE,

/el lé—¢é une fois dans le GC,

Iyl ou—u une fois dans le GC,

/ul o—ou une fois dans le GC,

/ ;e / ow»eu deux fois dans le GC, et

/ol oua—~u une fois dans le GC.

L’omission de « e » muet, dans les substantif$¢ aetevée 42 fois dont 17 cas dans le GE et
25 cas dans le GC. De ces 42 cas releves, 19 ences ont été localisées en position finale
(dont 7 dans le GE et 12 dans le GC) et 23 occoeeidentifiées en position médiane (dont
10 dans le GE et 13 dans le GC).

Ces suppressions peuvent étre attribuées a I'ltbiarite de la langue maternelle ou toute
lettre écrite représente un son. Cela fait quepfapant n’écrit que ce qui se prononce. EX :
llekol/ s’écrit « I'écol ». Contrairement au francais duy a des lettres muettes, dans le
systeme écrit du persan, il a y des voyelles quengranscrivent pas. Ex : le mop st »

est transcrit par les sept lettres: s <3 «s «J « alors que chacune des trois premiéres

consonnes de ce terme sont suivies de la voyélle /e

Nous avons également localisé 4 additions de meet (3 dans le GE et 1 dans le GC), la ou
il doit étre absent. 3 additions inappropriéesététlocalisées en position finale, dont deux cas

dans le GE et un cas dans le GC. L'ajout de « eietmians notre corpus est moins fréquent
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en position médiane par rapport a celui en posiimmade. Nous n’avons localisé qu’une seule

addition de « e » muet en position médiane dafHe

Il est évident que la fréquence de « e » muet esitipo finale est plus importante qu’en
position médiane, or il ne serait pas étonnant bgeprenant ajoute le «e » dans les
substantifs et surtout a la fin de ces derniersteGareur fait penser a la (sur-)généralisation,

'un des mécanismes qui pilote les apprentissages.

Toujours dans les substantifs, nous avons identifiés « s » muets en position finale
remplacés par « e » dans le GC (GC7) et une foig pa dans le méme groupe (GCB6).

Cette lettre, « s » muet, a également donné ligaiserreurs d’'omission, un cas dans le GE

et deux cas dans le GC.
Le « t » muet a également donné lieu a 3 errearmidsion chez GC7.

Alors I'attribution de 'omission de ces lettresxaabitudes de la langue maternelle paraitrait

evidente, leur substitution par une autre lettsterdifficile a expliquer.

Dans notre corpus nous avons relevé 18 erreurgesusoit par I'omission d’'une lettre
géminée soit par son addition la ou elle est siyerDe 18 erreurs concernant les lettres
géminées 11 cas (5 chez le GE et 6 chez le GGyt les substantifs dont 6 omissions (5
dans le GE et 1 dans le GC) et 5 additions (da@Je

A ces erreurs concernant les géminées dans letastifss s’ajoutent 4 erreurs d’omissions
d’'un digramme (2 chez GE et 2 chez GC) dans la neatégorie. En voici les exemples :
GE5 companies,

GEZ10 lounge (pour long)

GC4 manific,

GC6 caracteristigs.

Nous y avons également recensé 5 erreurs provelgatda suppression d’une lettre d’un

trigramme. Exemples :

GE10 beacoup (trois fois),
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GC4 tableu,
GC6 nouveus.

Le tableau 3 récapitule les erreurs siégeant agansubstantifs.

Tableau 3 :

GE | GC
Omission du morphogramme de nombre 18 |46
Addition du morphogramme de nombre 1 0
Substitution du morphogramme de nombre 3 |0
Confusion de codage 11 | 8
Omission de lettre muette 18 30
Addition de lettre muette 3] 1
Substitution de lettre muette 0O 4
Omission d’une lettre d’'une géminée ou d’'un (dgramme| 10 | 5
Addition d’une lettre d’'une géminée ou d’un (diptemme | O | 5
Total 155

2.11.4.1.2. Les erreurs graphiques touchant les gektifs et les attributs

Pour la commodité, nous avons classé les erremceonant les compléments de nom dans la
rubrigue des substantifs. Pour la méme raison,efesurs concernant les articles seront

séparément regroupées dans une rubrique exclusivemasacrée a ceux-ci.

Comme nous l'avons déja mentiorsgpral’emploi du non-marqué au lieu du marqué est de
loin le facteur le plus important des erreurs giqpés. Nous avons relevé 53 erreurs
d’omission de morphogramme de nombre dans les @d&gde I'adjectif et de l'attribut. Le

nombre de ces omissions est de 22 cas dans le &Ecais dans le GC. 36 cas d’omission de
morphogramme de genre ont été recenseés, 11 occesrezrronées dans le GE et 25

occurrences dans le GC.

De 9 erreurs de substitution de morphogramme debremians des adjectifs, 6 portent sur

'emploi erroné de « tout » qui est employé au lieu« tous ». Une fois « tous » est employé
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au lieu de «tout ». Une fois « s » est employdie@aude « x ». Et enfin « s » est employé

une fois pour « aux ».

Nous avons relevé 2 additions erronées de morpimogeade nombre dans les adjectifs.

Toutes les deux occurrences appartiennent au GC.

Le morphogramme de genre est ajoutée a 6 repases klle n'est pas attendue (une erreur

repérée dans le GE et cing erreurs repérées d&t)le

Le nombre des confusions de codage dans la catédesi adjectifs et des attributs est de 11

dont 5 localisées dans le GE et 6 dans le GC. Bfiesde I'ordre suivant :

/3/ om-on ; une occurrence dans le GE,

/sl es-s ; une occurrence dans le GE,

liejl iell-ieill ; une occurrence dans le GE,

/Kl c-qu ; une occurrence dans le GE et deux oenues dans le GC,
/3/ oun-on ; une occurrence chez GE,

/u/ 0-ou ; une occurrence chez GC,

/sl s-c ; une occurrence chez GC,

/jdI eu-ieu ; une occurrence dans le GC, et

fa/ 0-e ; une occurrence chez GC.

Les adjectifs et les attributs montrent égalemees dmissions, des additions ou des
substitutions des lettres muettes. « e » ests8dimiis, un fois chez le GE et 7 fois chez le GC.
De ces 8 omissions 7 (1 chez GE et 6 chez GC)esopsition finale et une (chez GC) en

position médiane.

« E » muet est ajouté une fois (chez GC6) en positiédiane.

« S » et «t» muet sont remplacés respectivemanik e » et « d » chacun une fois (GE6

d—t, GE7 e>s). Enfin le « s » de I'adjectif indéfini « plusisu> est omis une fois par GE10.

Les adjectifs sont le siege de deux erreurs d’simnisd’une lettre d’une géminée, ex :

GC6 et GE10, nouveles
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Nous avons également relevé dans cette catéganeaeissions d’une lettre d’un digramme
dans le GE10 (lounge) et GC4 (manifiEnfin la suppression d’'une lettre du trigramme

« eau » a donné lieu a deux erreurs, ex. GC6 nsuveu

Le tableau ci-dessous récapitule les erreurs ifiE&egi dans les adjectifs et les attributs :

Tableau 4:

GE | GC
Omission de la morphogramme de nombre 22 31
Omission de la morphogramme de genre 11 25
Addition de la morphogramme de nombre 0 2
Addition de la morphogramme de genre 1 5

Substitution de la morphogramme de nompbre

Omission des lettres muettes 1 7
Addition des lettres muettes 0 1
Substitution des lettres muettes 2 0
Confusion de codage 5 6
Omission d’'une lettre d’une géminée 1 1
Omission d’une lettre d’un (di) trigramme 1 2
Total 44+80=124

2.11.4.1.3. Les erreurs graphiques touchant les &icles

Les déterminants fonctionnels sont tres peu toudlegseurs d’omission ou d’addition. Nous
n'avons relevé que 2 erreurs d’'omission de morpdragie de nombre dans l'article défini

pluriel (une occurrence dans chaque groupe).

Cette erreur peut étre expliquée soit par le faé g s » de « les » est muet, contrairement au
persan ou les lettres ne sont pas muettes, soi¢ pansfert des habitudes de I'anglais. Dans
ce dernier systeme, l'article ne différencie queééni de I'indéfini et c’est le substantif lui-
méme qui porte la marque du pluriel et non pasi¢lar Cependant le nombre élevé des non-
erreurs dans cette catégorie montre bien que Ipeeagnts des deux groupes sont bien
conscients de la différence du fonctionnement digdes dans le systeme francais.
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2.11.4.1.4. Les erreurs graphigues touchant les mnoms

Les pronoms comme les articles sont tres peu teudiereur d’'omission ou d’addition de
morphogramme de nombre. Nous avons relevé 3 erttomsission de morphogramme de
nombre dans la troisieme personne du pluriel desgms personnels (1 chez GE et 2 chez
GC). Deux de ces occurrences appartiennent au G&5. 2. erreurs d’addition de
morphogramme de nombre produites par GC affecergronom personnel de troisieme

personne.

La aussi le nombre élevé des non-erreurs démoignegoie les deux groupes distinguent bien
«il » ou « elle » de «ils » ou « elles ». |l séentpue le caractére muet de la marque du pluriel

serait a l'origine de cette erreur.

2.11.4.1.5. Les erreurs graphiques touchant les viees fléchis et les infinitifs

C’est dans les verbes gu’on reléve le plus grandbme d’erreurs graphiques. Nous y avons
identifié 23 erreurs dues a la confusion de morpdrogne de personne, 6 occurrences dans le
GE et 17 occurrences dans le GC. De ces occurrdaoéises, 9 sont produites dans le
contexte présent dont 4 dans GE et 7 dans GC. Enqueelques exemples ; le remplacement
de «t» par «x» dans «veut» par GE, de « gmm« e » dans les verbes « aimer »,
« adorer » et « utiliser » dans GE, « se trouvéans le GC et «influencer » dans le GC12,
« expliquer » dans le GC15.

Le remplacement du morphogramme de troisieme peesdua pluriel par le morphogramme

de troisieme personne singulier se trouve unedais le verbessayerchez GC17.

Nous avons relevé un cas de substitution de @,dgpmogramme de troisieme personne
singuliere, par le morphogramme de deuxiéeme pessaimguliére (« vas » pour «va »).
Enfin, on a relevé trois emplois erronés du morpamgne de deuxiéme personne singulier
(es) a la place du morphogramme de troisieme peespluriel (ent) dans le verbe «aimer» au

présent chez GC12.

Le remplacement de la troisieme personne du pldtieterbe « étre » (sont) par la troisieme

personne du singulier (est) se produit égalemeafais.
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GES®6 Les coulors et les figure de la voitesd trés importand pour eux et c’est pour change

du godt pour change de forme de sexe

De ces 23 cas erronés touchant la désinence veibaeeurs (1 chez GE et 6 chez GC)

concernent le passé inaccompli (imparfait).

Le morphogramme de troisieme personne du pluriéimgparfait (aient) est remplacé une

seule fois par «ait» dans GE1l. Contrairement asl précédent, le remplacement du
morphogramme de troisieme personne du singulifrgar celui de la deuxiéme personne du
singulier (ais) est plus fréquent. Nous avons kelévois « ait » pour « ais » dans les verbes

« avoir » et « étre » chez GCA4.

Une seule erreur porte sur la troisieme personnglutiel du futur simple du verbe « étre ».
La, il nous faut signaler que le futur simple estte@mps presque absent dans les productions
de deux groupes. Cela peut s’expliquer soit pdaiteque les informateurs ne maitrisent pas
encore ce temps ou qu’ils ne I'ont pas encore déatusoit la nature de leur tache ne leur

demande pas de s’en servir.

On rencontre également 12 erreurs portant sulaehverbal (3 fois dans les productions du
GE et 9 fois dans celles du GC). On voit que ldeet faire » au présent est conjugué une

fois sur le modéle des verbes du premier groupe, ex

GEB, faient-font,

Dans un autre cas, ce verbe conserve sa formelédme mais se dote de la marque du

pluriel, ex :
GC8, fairs —font

Nous aurions pu classer « pouvent » dans la rubridgs confusions de codage, mais vu
'ensemble du texte produit par GE7 nous sommewainou qu’'il s’agit d’'une erreur de
généralisation et il ne s'agit pas d'une confusam codage. Nous voyons ce genre de
généralisation dans les productions du GE6 (faientfont) et dans celles du GE10
(Conceptent—concoivent). Le verbe « concevoir » au présent mnédieu, comme nous
venons de le dirsuprg a une erreur touchant au théme verbal. L’appteaarait inventé

« concepter » a partir de « conception » le termgl@yé par le texte dont il disposait.

92



Le verbe « devoir » au présent est aussi sujetg@imme d’erreur, ex :
GC5, devent>doivent,
GC7, doient>doivent.

Le premier est apparemment inventé a partir dedgphologie infinitive et le deuxiéme cas
s’est forme, semble-t-il, a partir de la troisiep@sonne du singulier. Dans les deux cas, on
voit I'application des regles apprises. Méme si desniers semblent différents du cas

précédent, ils sont le résultat du méme calcul alent

Le verbe « étre », chez GC7, au futur simple leingparfait présente des erreurs que nous ne
pouvons pas attribuer a une confusion de modatiggetisonne. « Etient » (pour « étaient ») et
« serient » (pour «seront ») sont deux erreurs rgues avons trouvées dans notre corpus
ecrit. Le méme informateur, qui est d'ailleurs laspjeune de nos informateurs, a employé
« faurait » pour « faudrait ». Il nous semble gaedernier emploi est di au changement que

subit la forme fléchie du verbe « falloir » parpapt a son infinitif.

L’addition de la désinence de I'imparfait a I'inifiih du verbe « produire », par GC9, pour
former I'imparfait a généré une erreur que noussm®@rons plutdt comme erreur provenant

du theme verbal que de la confusion de mode.

La formation de I'imparfait du verbe « sentir » $&imodeéle des verbes du deuxieme groupe

a donné chez GC17 « sentissais » pour « sentais ».

Et enfin la derniére erreur portant sur le thenalkeconcerne l'auxiliaire « avoir » au passé
composeé du verbe « visiter » chez GC15 : Dans Tseloj’ais visité plusieurs chateaux avec

unique architectures

Nous avons relevé deux cas de confusion de codégepr GC14 et GE4. Le codage du son

[zl dans le verbatiliser par la lettre « z »:
chez GE4 utilize»utilisent, et

chez GC14 utilizesutilise.
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L’'omission des lettres muettes en position finaeune autre sorte d’erreur que nous avons

observée dans les verbes. « s » est omis uneugiassé composé du verbe comprendre, ex :
GC12, ils ont compri,

« E » est supprimé deux fois dans I'infinitif de'lve « faire », ex :

GC15, fair

et dans le présent de la premiére personne dulgnda « refléter », ex :

GES5, la voiture reflet la personnalité de son caelur...

Enfin le « nt » de troisieme personne du plurieivdrbe « devenir » est deux fois omis, ex :

GES8 devienne pouwteviennent

La derniére rubriqgue dans laquelle nous avons wggrdes erreurs concernant les verbes est
celle qui contient les anomalies concernant lespimgrammes de genre et de nombre dans
les participes. Au total 8 erreurs ont été locaksé erreurs dans les productions de GE et 3

dans celles du GC).

Le morphogramme de nombre est supprimé trois faisGE6 (sont arrivée, sont changé) et
par GE7 (sont desigrfé)

En ce qui concerne 'omission du morphogramme deegeal s’agit d’'une seule occurrence
chez GE6 ;

« Dans le 20 siécle, beaucoup I'évolution de It arrivée, et elles sont chahgeés go(t

des gens.»

GE7 utilise la forme infinitive au lieu de la fornparticipiale au passé composé. Cet emploi
pourrait étre également classé dans la rubriquea#sisions de codage:

® « designé » est apparemment produit a partir du terme « design ». Cet emploi qui pourrait étre considéré
comme indice de I'application d’une stratégie d’apprentissage et/ou de communication correspond a ce que
I'on appelle la création d’une unité linguistique, la généralisation, la déduction. Elle présente a la fois une
erreur lexicale et une erreur morphologique c’est pourquoi nous I’avons classé dans les rubriques différentes.
7. Comme le cas précédent « sont changé » représente plus d’une erreur. La premiére concerne I'emploi fautif
de l'auxiliaire et la deuxieme I'omission de morphogramme de nombre bien qu’elle soit superflue si on met le
bon auxiliaire.
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GE7: lls_sont designer nouveau models que les gensient plus (voir note 2 ci-dessous).

Nous avons rencontré un autre type d’erreur quihewa la désinence verbale. Elle provient
du remplacement de linfinitif par le fléchi. Noes avons décompté 5 dont 2 dans le GE et 3
dans le GC ; « chage » est deux fois utilisé podnanger » par GE6, « peut adresse » est
employé une fois pour « peut adresser » par G@éyez » remplace une fois « garer » dans
le texte du GC14 et enfin « attendent achetentt»esgployé une fois pour « attendent

acheter » par le méme apprenant.

GC6, Les coulors et les figure de la voitest trés importangdour eux et c’est pour change

du godlt pour change de forme de sexe

GC7, Car, quoi que nous entrons dans les noupelli®des les technique sera bien et les

appareille et les machine serient petites

Les verbes fléchis sont 4 fois (2 chez GE et 2 dB€J sujets d’erreur par addition ou de
l'omission d'une lettre de géminée. Deux omissiosent faites par GE1 et GC4
respectivement dans « devienent » et « appelelewst additions dans « etté » et « appellé »
sont produites par GC14. Le tableau ci-dessouspitéta les erreurs localisées dans les

verbes fléchis ou infléchis.

Tableau 5

GE | GC
Confusion des marques de personne 6 17
Omission du morphogramme de genre 1 PO
Addition du morphogramme de genre 0 1
Omission du morphogramme de nombre 3 PO
Addition du morphogramme de nombre ( 0

Confusion de codage dans le theme verbale (sulbmtify 3 | 9

Emploi du fléchi a la place de I'infléchi et vicersa 3|3
Omission d'une lettre d’une géminée Q 2
Addition d’une lettre d’'une géminée 1 1
Total 50

95



2.11.4.1.6. Les erreurs graphiques touchant les agrbes et les autres

Cette catégorie représente moins d’erreurs quescd#ts verbes ou des substantifs. Nous n'y
avons identifié qu’une seule erreur (faite par @E)venant de la confusion de codage dans

les locutions conjonctives ; /st<.

Comme d'autres constituants, les adverbes soni attesnts par des erreurs d’omission
d’addition et de substitution. Le « s » muet yasis a quatre reprises (2 fois par GE et 2 fois
par GC) en position finale. Le « e » muet est aoisss quatre fois (3 fois par GE et 1 fois par

GC) en position médiane et une fois en positioalémpar le GE10.

Quant au remplacement de la lettre « s », toujearposition finale, il se fait une fois (par
GC) par «t ». Dans les productions du GC, nousisveleve trois remplacements de « z »
par « s » dans le méme terme, « assez ». Enfinrerhplace une fois « s » dans « puis » chez
GC6.

Les adverbes ne montrent qu'une seule erreur peoxete la suppression de la lettre d’'une

géminée, ex :
GE9, realemnt.

Le nombre des erreurs de confusion de codage esirpportant par rapport aux autres types
d’erreur dans cette catégorie. Les 6 erreurs déusimm de codage que nous avons relevées
dans les adverbes sont:

/cel ow»eu 1(1+0), chez le GE,

les/ ea—~ée (1+0) chez le GE,

/wg/ oi—oin (0+1) chez le GC,

Ip/ b—p (0+1) chez le GC,

/a/ en—an(0+1) chez le GC, et

/sl es»s (0+1) chez le GC.

Le tableau ci-aprés récapitule les erreurs que avoss regroupées sous cette catégorie
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Tableau 6 :

GE| GC
Omission des lettres muettes 5 3
Substitution des lettres muettes 0 5
Omission d’une lettre d’'une gémineé | O
Confusion de codage 2| 4
Total 20

2. 11.5. Analyse des erreurs grammaticales

Notre analyse grammaticale se base sur la méthgidgpwoposée par S. Pit Corder (1981).
Elle comprend les trois phases d’identificationgdéscription et d’interprétation.

Dans la premiere phase nous essayons d’identibeque Corder appelle les « dialectes
visiblement et invisiblement idiosyncrasiques ».ulP@e faire, nous suivons le schéma
proposé par Corder (1981 :23). Si I'énoncé est élement bien formé par rapport a la
grammaire de la langue cible, nous nous demandesfibr@sdu sens dans le contexte. Si oui,
on le considere comme non idiosyncrasique. Sirorgus est invisiblement idiosyncrasique.
De méme, si I'énoncé est mal formé par rapportragles de la langue cible, il nous est donc

visiblement idiosyncrasique.

Dans le deuxiéme temps de cette premiere phass, éablirons une reconstruction bien
formée en langue francaise des énoncés interpeétatthns le contexte et puis nous
comparerons les énoncés reconstruits et les énadicdyncrasiques afin de décider dans
guelle mesure ils sont différents. S’ils ne sond pampréhensibles dans le contexte, nous
nous demanderons s’ils ont du sens en farsi ou 8016h, nous les écartons. Si oui, nous les
traduirons littéralement en farsi et nous nous deteeons a nouveau si leur traduction
littérale est interprétable dans le contexte. 8r lEaduction est ininterprétable, nous les
ecartons. Et sinon, nous traduisons les énoncéamerobtenus lors de la premiére traduction

en francais et ainsi nous pourrons décrire et gupliles erreurs relevées.

Pour nous faciliter la tache, nous regrouperongie=urs en fonction de la catégorie ou elles

se trouvent
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2. 11.5.1. Les erreurs qui touchent au prédicat

La description des erreurs est une opération Igtigie qui n’est pas toujours facile a mener.
L’inintelligibilité de certains énoncés de notreros tient a des défaillances atteignant la
prédication. L'omission du prédicat et le remplaeainde celui-ci par un autre paradigme
prédicatif, par un paradigme inexistant dans letesye francais ou par un paradigme
incapable de remplir la fonction demandée, sontdeses principales de I'inintelligibilité de
certaines parties de notre corpus. Dans un pree@meps, nous avons distingué les énoncés
intelligibles, a partir du contexte, de ce que naigs/ons pas pu reconstituer ni en nous
appuyant sur le contexte, ni en recourant a urtut¢taon en L1 (le farsi). Au total ont été
relevés 68 emplois d’'unités en qualité de prédicatne remplissent pas cette fonction, sans

soutien syntaxique (44 chez GC et 24 chez GE).

Le premier type d’erreurs attesté dans le domae&a grédication, concerne I'omission du

prédicat. 13 omissions du prédicat ont été reledéas 4 chez GE et 9 chez GC. Ex :

GCB8é Les besoins difféerents pour des hommes efaesies par exemple les
femmes fairs du corss et faire arriver ses enfants

GE3é Aujourd’hui la conception des nouvelles vatula tendence aux formes
douces

GE7¢é Je pense gue a cause etre la compétitionusearidre les compagnies de

voiture

Parmi les omissions relevées se trouvent :

une omission de l'auxiliaire de prédication « &y chez le GC2é,

GC2é exactement deux semaines derniére

Il y a aussi trois omissions du verbe « étre »; ex

GE3é aujourd’hui la conception des nouvelles vesua tendance aux formes douces

GC14é parce que le conduit est facile et garetdianbile meilleur

Nous avons constaté quatre omissions de I'awelidér prédication « c’est », exemple :

98



GE7é je pense que a cause étre la compétitioruzezidre les copagnies de voiture
GC150travaillant en ferme avec beau son des vagad gomprendre que la vie...
L’auxiliaire « étre » est omis a deux reprisegregle :

GES5O lan a dit bonne nuit et parti pour se coucher

Nous avons identifié 2 omissions du verbe « avoitomt une dans lI'expression « avoir

besoin », exemple :

GC12¢ les femmes bousoune de place pour les esfance

Nous avons identifié aussi une omission du verfare », due plutdt sans doute au calque:
GC5éAlros c’est le besoin pour plus la compétition axamins le colt

Cet énoncé donnerait :

/pas in hast niaz bajrrecabate bitar i hazineje kamtar= ids Culd 5 sl a ¥ o JIS Gl Gy
S LaS s 4na

A l'origine de cet énoncé il y a en méme temps dgida transposition partielle de la syntaxe
persane, du calque sémantique et de I'influenda fieme primitive. Les trois phénomenes,
la transposition syntaxique, le calgue sémantiquia ésur)généralisation se résument une
seule procédure : il s’agit d'utiliser le déja candans le nouveau systeme et dans une
situation donnée pour s’exprimer et éventuellenagaouvrir la bonne formule en L2 a
travers les réactions pour des utilisations ultggs : 1. 'emploi du syntagme nominal a la
place du syntagme infinitif (pour plus de compétiti.. —pour concurrencer...), ce qui
correspond au systeme du persan dans cette sitya®ol’emploi debesoina la place
d’'indispensable et3. L'emploi de I'emploi de [larticle défini devantolt (la sur-

généralisation).
L’apprenant avait I'intention de dire :

Alors, c’est indispensable pour concurrencer plus@peu de colt
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L’exemple ci-dessus représente bien les faits ietentra linguaux. Ces derniers couvrent a
leur tour les processus ou stratégies tels quanafert, la traduction, la comparaison de deux

systemes, l'inférence, l'induction et la déduction.

L'inférence, dans l'extrait suivant, conduit a laéation de mots. L'emploi des termes
inexistants dans le systéme francgais dans la famatioutil de prédication est la cause de 5

cas d’erreurs (4 chez GE et 1 chez GC). En voielgues exemples :

GC14¢é L’autre chose importante est la facilit€deduite, que il connexe a le volant Qui

concerne le volant).

GES5é Aujourd’hui tout les voiture conceptent avaldes ordinateurs, donc les formes

douces utilisent beacoup cette annes
GE10¢é Aujourd’hui tout les voiture conceptent avaid des ordinateurs

Ici il s’agit de deux phénomeénes bien connus, 1(dua)généralisation et la création de mot.
En effet le mot créé n’est que le fruit de 'op@atmentale par laquelle I'individu étend les
propriétés et les caractéres des cas qu'il a d&arges a un ensemble d’unités ou a une autre
classe. En prenant un terme I'apprenant essaied#ever d’autres, verbe, substantif, adjectif
ou adverbe. Dans ces exemptegessudes verbes inexistant®nnexeret concepterseraient
dérivés deconnexion et concept/conceptidbn effet I'apprenant a déja découvert que le
systeme de langue 2 a des mécanismes qui lui gemhele deviner certaines choses, il les
appliqgue pour combler ses lacunes linguistiquestdUnomportement rapproche I'apprenant

de I'appropriation des éléments visés quel quelsoésultat. Soit :

- ses créations lexicales correspondent a la normé& dangue cible, alors ils les
renforcent en les utilisant ultérieurement (apptioinede son hypothese) ;

- ses inventions ne sont pas conformes au systema thngue cible, alors il les
supprime ou il les modifie jusqu'a ce qu'l arriva la bonne formule (la

discrimination)

Nous avons repéré certaines erreurs portant ssere de la prédication, la ou le sujet de
I'énoncé devient I'objet dans I'expansion autonairist la ou I'infinitif est utilisé en fonction

d’objet, exemple :
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GC180 il demandait/er a son grand-péere euh pouerrebez Iwi — il a demandé a son

grand-pére la permission de rester chez lui

GC30 quand /lo poti gagson/ euh a /dode/ a son grand-pere regarder la tél@uand le

petit garcon a demandé a son grand-pere la peanidsiregarder la télévision...

La nous ne pensons pas que ces erreurs soienaldees || semble qu’elles sont liées au
manque de stock linguistique de l'apprenant. L'appnt n'’a méme pas les ingrédients
suffisants pour s’exprimer en se basant sur lattre des langues déja acquises. Cela fait

gu’on pense que c’est le grand-pére qui est irvitggarder la télévision.

Voyons maintenant une erreur qui met en caused@sgemantique du prédicat, mais ou,
apparemment, ce n'est pas un calque sémantiquestjen cause : un calque aurait pu éviter
cette erreur puisque #Ri budan/ signifie littéralemerdétre satisfait C'est en effet 'absence
du pronominal en persan qui est en cause. Le yedr®minal n’existant pas dans le systeme
persan, c’est un pronom complément d’objet quirddétee que I'action émanant du sujet fait
retour a lui-méme ou est recu par son interlocut€ata fait que I'apprenant iranien recourt a
la forme primitive dans le cadre de ses connaigsaaccumulées en LC, a savoir que la
forme en question (verbe non pronominal) étantiap@vant la forme pronominale remplace

celle-ci. Extrait suivant en est bon exemple :

GC2¢é je te souhaite un bon moment et tu satisagsées vacances, j'espereje te souhaite

de bons moments et jespere que tu es satisfagseacances

Dans le méme énoncé, nous avons identifié une atrear qui porte sur la place du prédicat

de la proposition principale,
GC2¢ je te souhaite un bon moment et tu satis$adstes vacances, j'espere.

Ce placement inadéquat du prédicat fait que ladination est aussi erronée. En ce qui
concerne la cause de cette erreur, il est fortgiigbque cet énoncé soit une imitation de la
formule suivante qui se trouve dans les premieisodps du manudReflets « Vous n’étes

pas fachée contre Annie, j'espére »

L’emploi de I'impersonnel « falloir » a la place geersonnel a donné aussi occasion a trois

erreurs, exemple :
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GC17¢é si ils faut preparer de stabilité de carmsske voiturs

GC7¢é elle peux aider les embouteillages et aussideures il faut etre économique

Dans les extraits ci-dessus, I'impersoniadibir est employé a la place du personnel avec un
pronom sujet personnel ou un nom remplissant latfom de sujet. Dans les deux exemples,
la présence de il(s) renverrait a la conscienckagerenant a I'égard de la spécificité de ce
verbe. L’'emploi de ce verbe sans le pronom il(ssoenerait pas pour GC7 et GC17. Il se
peut ici qu'il y ait en jeu deux choses : pour k&miére, il s'agit de la différence entre
l'impersonnelfalloir et les verbes impersonnels dans le systeme feaatgiour la deuxiéme,

il s’agit de I'absence d’'un équivalent verbal (mensel ou impersonnel) podalloir dans le
systeme persan. Dans ce dernier cas, I'advedpad/bsignifiantil faut suit le sujet nominal
comme le sujet pronominal et le pluriel comme legslier. Il ne serait donc pas faux si on

considere cette erreur comme due, a la fois, dexsdahtra-linguaux et interlinguaux.

L’'impersonnel « s’agir » est également employé forgeau lieu du personnel, exemple :

GC140 lo film_s’agit un poti garcon ko il a bodéeases parents

Dans cet exemple, contrairement aux précédentaiesxtfapprenant n’utilise pas le pronom
il. En plus il apparait qu’il 'emploie dans le selesle sens dest I'histoire deet non pas dans

le sens dd est question.

En ce qui concerne les diathéses causatives, mvons aelevé, chez GC, quatre fautes dues,
soit, al'absence de faire, exemple :

GC20 il faut savoir ses parents euh qu’il est ici

GC30 euh il euh /femore/ euh /lwi/comprendre qudl lgeaucoup de chose dans la vie...-

Nous appelons ce genre d’erreur des erreurs dproapement ». Par erreur d’approchement,
nous voulons dire que I'apprenant dispose de cartaigrédients pour faire sa phrase mais
gu’il en manque encore certains autredl. faut savoir » et «euh ileuh /emore/ euh /lwi/
comprendre» ne sont ni un calque de la langue 1 (persannaigénéralisation de la langue
cible. En persan, le factitif existe sous formend’seule unité verbalEaire savoirse traduit

en persan paxabardidan/ etsavoirse traduit pardanestan/

102



La substitution du factitif « rendre » par « étrdans I'extraitci-dessousest dueau fait qu’il

ne disposait pas de I'unité linguistique convenable

GC30 a mon avis il voulait /lwi/ montrer les /ektakl/ différence /do/ la vie et aussi il

voulait /lo/ préparer et d’étre patient contrepesblemes dans la vie

L’emploi d'« étre » dans cette proposition coordéenne correspond pas a l'intention de
I'énonciateur. Voici la phrase reconstruite: « annavis il voulait lui montrer les différents
aspects ou visages de la vie. Il voulait aussirigparer et le rendre patient contre les

problemes de la vie ».

Pourtant, dans la méme catégorie d’erreur gramaiatioous avons identifié des erreurs qui
sont visiblement dues a aux effets interlinguaumim@ I'ajout du factitif « faire » la ou il

n'est pas exigé, exemple :

GC20 Apres quelques minutes euh ils arrivent aéatination et le petit gargon euh le petit

garcon descend euh+ et fait remercier

Fait remercierest le calque phraséologique tilakor kardan/.Ici I'apprenant ne confond

pas le factitif avec le non factitif, mais il tratlittéralement I'énonceé persan.

Le remplacement d’'une unité prédicative par unecaunité prédicative existant dans la L2
représente dans notre corpus la catégorie la pipsrtante d’erreurs affectant la fonction de
prédicat. Le nombre des substitutions est de 19 @arhez GE et 13 chez GC. Des 19 cas
attestés dans notre corpus, 8 cas peuvent étrgsaeatomme remplacement de l'unité de

prédication par l'auxiliaire de prédication « c'estEX :

GC20 dans cefifozistromd/+ je voudrai(s) expliquer a propos de un film /koh c’est la

nom d’un /otro/ monde (je voudrais parler d’'un fittont le titre est « Un autre monde »

GE9éBien que c’est peut-etre correct, les design drikas, c'est tres important

Ces substitutions erronées auraient pu se prodoins l'influence de la forme primitive, a

savoir sous l'influence de I'énoncé modéle propdagés le manuel comme forme de base a
partir de laquelle s’enseignent les autres forrhasforme primitive, dans les connaissances
antérieures, a une certaine prédominance sur lessatormes accumulées. Ces erreurs

peuvent étre le résultat du fait qiestest appris avardst.
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Ont été attestés aussi 5 emplois de « étre »e et dest » dans des contextes ou ils ne

remplissent pas la fonction de prédication, exemple

GEZ2éSi beaucoup accidents sgaurque ne faire pas attentions mais beaucoup sonts
pour il N’y a pas de qualité des voitur (s'il y@doicoup d’accidents causés par le manque
d’attention, beaucoup de morts se produisent @asse que les voitures manquent de

qualitée).

Aux substitutions précédentes s’ajoutent celle étre » par « avoir » (dans GC), un emploi
d’ « étre » a la place de « avoir » dans le coptele « il y a » (chez GC) et deux emplois

erronés de « il y a » dans le contexte passify(¢zD).

L’auxiliaire de prédication « il y a » est remplapéatre fois par « étre ».

L’auxiliaire de prédication « c'est » est remplaeif fois par « étre ».

La locution verbale « faire habitude » remplace fm® « s’habituer ». Et enfin « manque »

est remplacé une fois par le prédicat d’existenite @ ».

De 63 erreurs localisées dans le prédicat, nousraupu en répartir 15 (6 chez GE et 9 chez
GC) dans les différentes catégories, mais pour gdusommodité nous les avons regroupées
dans une rubrique séparée, celles des erreursds/eCes erreurs comme les précédentes se
produisent sous linfluence des effets intra-lingua interlinguaux et d’approchement.

L’emploi d’'un verbe dans une locution verbale geixste par en est un cas, exemple :

GE2¢é Parce que apres quelques temps le moteupiieses tombes au bruit ;

Cette erreur provient a la fois d’un transfert sétigme et syntaxique de /motoreijin be
sedi mioftad/ 2 o« loa 42 (il Hsise ..., de 'approchement et de la forme primitive. Poar
qui concerne I'approchement et la forme primitkegpprenant est bien conscient que le verbe
doit étre au pluriel alors il fouille dans sa méragdour retrouver des éléments correspondant
a la forme verbale plurielle. Son calcul mentairiéne a utiliser « s » comme la marque du

pluriel, la forme prédominante existante dans sesaissances accumulées.

L’emploi de « étre » suivi de l'infinitif est un emple évident du calque grammatical de la

langue cible:

GC40 a mon avis le film est comparer /do/ diffésegenérations euh différents /cyltur/.
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adlide (gla Kan b Calise (slelud 2 S 4mlia ol (e ki 44 /e nazare man film maggese kardane

nasltije moxtalefe farhanghaje moxtalefe/

Cet énoncé, en persan, correspond aux normes gtaal®s comme aux normes

sémantiques.

Restitué : « A mon avis le film compare les diffétes générations et leur différente

culture ou le film est la comparaison des difféesrgénérations...».

Le tableau 7 récapitule les erreurs portant storation de prédicat dans notre corpus oral et

écrit.
Tableau 7 :

GE GC
Omission de prédicat 4 9
Omission de l'auxiliaire 1 0
Substitution du prédicat par un prédicat existant 6 |13
Substitution du prédicat par une unité inexistante 4 1
Omission, ajout ou substitution des diathesestiaes | O 4
L’emploi de I'impersonnel au du personnel et vieesa| 0 3
Le placement du prédicat 0 1
Autres 6 10
Total (21 GE, 41GC) 62

2. 11.5.2. Les erreurs touchant au sujet

Les principales erreurs concernant la fonctionjetsuconsistent en I'absence du sujet et en

sa reprise sous forme pronominale dans le contelaéf. 35 (15 dans GE et 20 dans GC)
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erreurs sont attestées, dont 16 (5 dans GE etrisl@@&) dues a I'absence d’'une unité censee

remplir cette fonction primaire, exemple :

GE2é Quand on achéte une voiture et conduit, p@euaon comprend, il n'y en a pas
guelques affaires, plus voiture n'a pas de la s$&caussi- (1. Omission du pronom sujet

«on », 2.emploi d'impersonnel « il » au lieu domem personnel « elle »)

GC180euh son grand -pére so pland pour écouter la neuttikparce que quand il écoute ne

euh ne peut pas bien penser

GC100 /lo/ fils Irepond/ pourquoi /rogard/ pas vé&én

GE6éDans dissin du premier voitures plus attentionsaitia efficacité mais maintenant les

dessinateurs et les clients faient plus attentaan®rme de voitures.

L’'omission du personnel se produit souvent dansadre des énoncés coordonnés par un

marqueur de coordination, exemple :

GE60O il écoute /do/ la /muzik/ mais /gerson pére n'aime pas il écoute la /muzik/ et

/domade/que euh dlove/—(omission du pronom sujet)

GC60euh il n"écoute pas la /muzik/ euh il n’écoute pdula musique et il /asjet/ a coté /do/
sa son grand-pere euh bon écoute a voix les oisealnx et voit les envi euh les

environnements et a l'air contente- (3 omissions)

Ce type d’erreur nous rapproche d’autres omissiionpronom personnel sujet, sans que soit
mise en cause une coordination des prédicatoidesliethier type d’omission pourrait étre

causeé par la présence d’un sujet co-référent. m goelques exemples :

GC60euh il n’écoute pas la /muzik/ euh il n"écoute phua musique et il /asjet/ a coté /do/
sa son grand-pére euh bon écoute a voix les oism#urt voit les envi euh les

environnements et a I'air contente- (3 omissions)

GEZ2éSi beaucoup accidents sont pgue ne faire pas attentions mais beaucoup morts son

pour il N’y a pas de qualité des voitur

GC3éPour des femmes et des hommes n’est plus differmoard’hui, parce que bc. Des

voiture se trouve confort et ils sont asses equip@gortables et jolies

106



L’'omission du sujet provient du transfert de laisture persane ou le pronom sujet peut étre
omis sans toucher au sens de I'énoncé, puisquédimahce du verbe porte la marque de
personne. Les énoncés suivants signifient exactelmenéme chose (nous voulons aller a la
montagne aujourd’hui) sauf que, dans le premiepréom sujet est conservé et dans le

deuxiéme non.
o S a1 3l 53 (= 55 <) e /ma emruz mixaim berim kuh/

s S a1y ad 52 (= 55 ) @ femruz mixaim berim kuh/

Les autres erreurs sont dues majoritairement adase du substantif sujet dans le contexte
relatif (11 chez GE et 8 chez GC). La reprise donpm personnel sujet intervient bien
evidemment dans le cadre d’énoncés complexes coamren prédicatoide. Notons bien que
ce type d’erreur a ses origines dans la non-maittes I'apprenant des pronoms relatifs du
francais et de l'influence du persan a la formemgive duquel (que) il a recours. L4, il
semble que I'apprenant ne distingue pagueconjonctif des relatifs (que, qui, dont, ou). Or,

sur le modelge pense qu’elles sont partigby aurait

GEZ2éDes fabriques produisent des voitures en Iran Heg ®ont pas de bonne qualité-

(ajout)
GE20/so/ gu’il prend /notro/ calme dans la vie
GE100 c’est I'histoire d’un /potit/ enfant gu'’il s’appelllan- (ajout)

GC10lan euh est un fils qu'il habitait toujours danilée et il aimait tous les intéressants

do la vie dans la ville (ajout, relatif 2)
GC70+ il vu son /nuvo/ qui il est durant écouter la rsigue- qui est (reprise)

/ke/ @S) dans le systéme persan est en méme temps I'égpiivdu conjonctifque le relatif
gue, qui, ou et dontl est intéressant de noter que /ké) én persan, quand il s’agit du relatif
sujet n’est pas suivi du pronom co-référant comméeovoit dans les extraits ci-dess@et
ajout du pronom co-référent est probablement dia &otme prédominante du « que »

conjonctif.

Il nous faut préciser que nous n’'avons pas consiterreprise du sujet par un pronom

personnel comme une erreur. Cependant, nous aet& plusieurs exemples de la reprise
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du substantif sujet par un pronominal co-référantpguvent étre le résultat du recours a la

forme primitive, exemple :

GC7é& A mon avie pour avoir une bonne meétéo les gledoient utiliser leur voitures

seulement quand ils vont voyager et quand ils gortir de sa maison pour chercher gg.ch.

Le contexte impersonnel a donné lieu a la subsiiiule « il » dans notre corpus oral par

« c’est », exemple ;
GE10 ... mais /se/ parait que lan a pris I'habitudevidre silence et naturellement...

/sel ici pourrait étre transcrit comme « c’est @ire « ¢ca »mais ces éléments ne peuvent pas

remplir dans ce contexte la fonction sujet.

Ces exemples de substitution des pronoms reldtif@msonnels sujets nous rapproche d’un
autre cas de substitution des relatifs (attest& datre corpus oral) qui sera analysé dans la

rubrigque sur le syntagme pronominal, exemple :

GC70 a l'arriere do la maison était un parc qui un homin&availle- ou un homme

travaillait (relatif).
Le tableau ci-aprés repend les résumés les emelaxges dans la fonction sujet.

Tableau 8 :

GE | GC

Omission du sujet 5 11

Reprise du sujet dans le contexte du relatit | 8

Total 35

2. 11.5.3. Les erreurs touchant a I'objet

On releve 157 erreurs portant sur la fonction obace de I'objet, omission ou ajout du
pronom objet ou provenant de la confusion entrgpbmsion positionnelle et I'expansion

autonomisée.
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94 cas des occurrences erronées (34 chez GE &e&03C) portant sur I'objet concernent la

confusion de I'expansion autonomisée et positidenekemple :

GE1é C’est aussi plus facile de conduire avecdésines d’aujourd’hui mais ¢a ne veux pas

dire qu’elles devienent séductrice ou leur sexexgba

GE10 il commence a travailler a coté de soi-pgre/ et il recommence_a écouter a la

musique

GE3O le garcon a été distrait mais il a respesténegrand-pére

GC20 euh le /pti/ garcon retourne au euh champsdpléphoner et il commence aidescn

grand-pere

GC70 apreés ils ont salué avec /lo/ grand-pére

La confusion de I'expansion autonomisée avec l'egfm positionnelle résulte du fait que
'apprenant calque son énoncé francais sur latsiiclu persan. En persan certains verbes
sont suivis d'une préposition lorsqu’ils prennentaomplément d’objet, alors qu’en francais
le complément objet des mémes verbes est intradivéictement. En effet c’est cette
difféerence morphologique qui est a l'origine deseers ci-dessus. Ce genre d’erreurs est

attesté dans d’autres recherches menées sur lenapts iraniens (voir Fahandej 2010).

5 erreurs sont dues a la présence superflue dtidanel « pour » dans I'expansion infinitive,

exemple :

GE10 a la /nwi/ ils font un /syp/ et apres lan peef/ dormir

GC140 /pwi/ son pere est /vonu/ pour /lo/ euhdéufrlwi/ méme a la maison

Ces cas sont plus significatifs pour ne pas dirapiimués puisque dans le persan quotidien
lorsque le sujet du verbe principal est le sujetvdibe subordonné, la construction est sans

préposition, par exemple I'énoncé de GC140 se trathsi:

son pére est venu le ramener & la maison= /seplasgi@mad u & be Xine bargarahad/ s

a1l S pyadla g ) ol adl iy

Mais en persan standard, s’ajoute souvent un4Ked( un /&/ (V) avant « le » {). /ke/ et /&/
signifient littéralementpour en francais. Vue la prédominance du persan quatidie ne

serait pas le transfert de la préposition persanesm est la cause mais le fait que les deux
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verbes, principal et subordonné se conjuguent esapepourrait pousser I'apprenant a

recourir a une préposition pour ne pas conjugueetbe subordonné.

33 erreurs sont dues a I'omission de l‘'objet (18 &k et 20 dans GC) soit dans les verbes
pronominaux, soit dans les contextes ou la présdho® unité linguistique susceptible de
remplir la fonction « objet » est exigée par lamer Nous avons identifié 22 cas d’'omission
du pronom objet dans les verbes pronominaux gaiesarle résultat de la dominance de la
forme primitive et de I'extension erronée du verhen pronominal sur les verbes

pronominaux, exemple :

GE10 quand il réveille il prend son appareil poemiger la musique mais le lez aprés
quelques instants et il va a la cuisine pour pretelp’ti-déjeuner

GC20 euh le grand-peretd/ euh a la voir son petit-fils ici euh

La langue 1 ne peut pas étre ici sans incidenag. IBs constructions réfléchie, réciproque ou
passive, le systeme persan posséde soit une w@nia@le qui suggere la méme signification
que le verbe francais, par exempéeréveillerse traduit patbidar/odan/ i /x ouse vendre
se traduit en /forfiaftan/, soit un pronom personnel & sens réfléahiégiproque qui précéde
le verbe comme dans les exemple suivants : /godaxmi kardan/ @28 <) ) 28)=se
blesser dans son sens réfléchi et /hamdigrarar navize kardan/ {28 (i)lsi 1, JSeaa)= se

cajoler.

Dans les extraits ci-dessui&erreur porte sur deux verbes pronominaux doatuivalent
persan est une unité verbale sans pronom complérajet et il semble que I'emploi des
verbesréveiller et étonnerest ici un calque morphologique des verbeislat/odan/ et

/moteadebodan/.

Enfin le dernier cas d’omission est celle du prometatif « que », exemple :
GC110 il y a autre monde ko lo monde on connait

Cette derniere erreur est difficile a classer syplan causal.

En ce qui concernant I'ajout de I'objet, nous eprevlocalisé 12 (six cas chez GE et six cas
chez GC) la ou il était superflu. 9 cas d’'ajoutpestius de pronoms objets sont attestés dans
les verbes pronominaux. Fahandej (2010) attribue eveeurs a hHypercorrectiornt selon

'auteur, la préoccupation d’éviter I'erreur amédta@prenant a commettre ce genre d’erreur.
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«Une grande partie des erreurs est due au stockraatdipar divers procédés que les éleves
emploient, procédés qui sont typiques pour le msgs d'apprentissage dans n’'importe
guelle langue B ou C et-ce qui est le plus intéxesa n’'importe quel age. L'un de ces
procedeés est I'essai d’éviter ce que I'on suppdse e erreur. Le résultat de ce procedeé est
une « hypercorrection » qui équivaut a une errekelle » (Slama-CazacuT. 1981, cité dans

Fahandej 2010 :238). Les extraits suivants sorti&si par ce genre de question.

GE3O0 ils se sont déjeuné

GC90lan est un garcon qui /so/ quitte sa maison a cadeigdiput do/ ses parents

L’erreur suivante, qui porte sur le complément btpns le contexte non pronominal, est de

méme nature.

GE110 mais le grand-pére_ne I'aime pamais le grand-pere n’aime pas qu'il écoute la

musique.

Sans nous appuyer sur le contexte, 'emploi du @roobjet dans I'énoncé ci-dessus ne nous

permet pas de savoir s'il s'adresse au gar¢conpaukaque ou a ce que fait le gargon.

Voyons une autre erreur qui pourrait étre traitéssadans la catégorie des erreurs portant sur
le SN et ses modalités. Elle provient plutét déokane primitive. L’emploi du passe-partout

ca,dans I'extrait ci-apreslomine apparemment 'emploi des adjectifs démotifsira

GC18¢é «Je voudrai visiterai toute les ca régpmarc que ici est le plus intéressant et un

paradis pour touristes ».

Dans I'énoncé en question, I'apprenant a utilidés«ca » au lieu de l'adjectif démonstratif

« ces » gu’il ne maitrisait pas encore.

Nous avons identifié une autre sorte d’erreur parsar la place de I'objet, surtout dans les
verbes pronominaux. Il semble que ce genre deresir di aux effets interlinguaux,

exemple:

GE5O0 /lo/ pere de lan est allé chercher lui

L'extrait ci-dessus est le calque syntaxique dedi&é persan suivant /pedar -e- lan raft
donkalef/ (Uil <é, ok Ly). La traduction de cet énoncé met bien en évidanee le

complément]/ se place, sous forme de suffixe, aprés le verbe.
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Deux erreurs portent sur la forme de I'objet, exiemp
GC70 apreés ilsa/regardé par la fenétre
GC20 le garcon allume ca

Nous avons déja vu I'emploi de « cawt lieu des adjectifs démonstratifs par I'effetsde

prédominance. Il semble qu’ici aussi c'est la forrpemitive qui est en cause. Le
persanophone utilise le pronom démonstratif « gdasplace du complément d’objet (la radio
dans GC20) et a la place du complément circongthmtg lieu (dans la maison ou a

l'intérieur de la maison) pour faire voir quelgueose.

15 erreurs (2 chez GE et 13 chez GC) portent ssyrieagme infinitif en fonction d’objet ou

d’expansion autonomisée, exemple :
GC60 il n'aime pas permettre la vie moderne d’esfr@ie
GE60 + mais euh il /no po/ pas fait a la /manjeré/geere

Ce genre d’erreur provient du calque morphologidugersan. Dans ce systeme, le verbe se
conjugue quelle que soit sa fonction, auxiliairecomplétif, et prend la marque de personne.
Par exemple, les verbes aimer, pouvoir aller et wdains I'énoncé francais suivant se
fléchissent en persanjaime pouvoir aller un jour voir de pres les in@iges

amazoniens=/man dustichm ruzi betunam beram budnie amazon & az nazdik bebinam/.

Dans I'énoncé persan les mots soulignés sont deefoconjuguées des verbes /dastaa,

tavanestan, raftan et didan respectivement équivatentsaimer, pouvoir, aller et voir.

Le tableawci-dessougprésente la quantité des différentes erreurs ipiosta la fonction objet.

Tableau 9

GE | GC
Emploi du positionnel pour 'autonomisé et viceseer 34 60
Omission d’objet 13 20
Ajout d’objet 6 6
Placement d’objet 0 1
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Substitution du pronom objet par un autre prondeto 0 2

Erreur sur syntagme infinitif employé en fonctionlgjet ou d’expansion 2 13

autonomisée

Total 55 102

2. 11.5.4. Les erreurs touchant a I'expansion autoomisée

Au total, nous avons relevé 112 erreurs portant laufonction primaire d’expansion
autonomisée. De ces 112 erreurs, 9 erreurs (8 hms GC et 1cas chez GE) sont dues a

'emploi d’'une unité inadéquate a la place du pgré présent ou du gérondif, exemple :

GC150 voir des efforts de grand-pere pour euh patipa de repas ou travaillant en ferme
avec beaux sons des /vazo/ que il comprendre quie test plu vaste de quelque chose que

il a pense
GE5O il a trompé son grand-pere demande la télé@rdea voler des batteries...

On peut attribuer 'emploi de linfinitif « voir xhez GC150 au calque morphologique du
persan, puisque le persan utilise la prépositiat+infinitif (/ba didane/= avec voir) pour
faire une construction équivalente au participesg@né ou au gérondif en francais.

Mais demandechez GE5O est plutét le résultat de I'applicatienla forme primitive. En tout
cas dans les deux cas, faute de moyen, I'apprenaatiours soit a sa langue maternelle, soit a

ses connaissances antérieures en langue cible.

24 erreurs portent sur 'omission ou I'ajout dudbonnel « que » autonomisant I'expansion.
L’ajoutdu conjonctifque dans le premier extrait ci-dessous peut étre bigaliqué par les
effets interférentiels puisqu’en persan on ajutedsjonctif /ke/. Nous introduisons ici une
des 20 omissions (6 chez GE et 14 chez GC) etsid’agout, exemple :

GE90 /lo/ grand-pére /lwi/ a /dame ko/ de téléphoner a ses ot
GE90 /lo/ grand-peére /lwi defd do/ ne pas écouter /do/ la /muzidgl/ il est avec /Iwi/

En ce qui concerne les omissions du conjongtik, il parait qu'elles sont dues a

I’hypercorrection. Dans I'extrait ci-dessus, I'osiisn deque peut étre le résultat de 'emploi
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de la prépositionpendant puisque le dictionnaire francais-persan en doranadfinition

suivante =S &5, Or, dans la nomenclature de I'apprenpetdantsignifieraitlorsque

En ce qui concerne les erreurs syntaxiques du prgmartant sur la place du complément
objet indirect dans I'expansion autonomisée, otremve 7 dont 5 sont identifiées dans GC
et 2 dans GE. Il nous faut ajouter que 6 de cescuéroences se trouvent au passé compose.

En voici deux exemples :
GC180 son grand-pere euh /lwi/ se plaindre
GES3O il a lui appris faire la égj/ faire la cuisine

Les occurrences fautives ci-dessus sont, sembledordre intra-lingual, puisque,
syntaxiguement, la place du pronom complément diobp persan ressemble au francais, a
savoir que le pronom complément objet direct ouréntl s’interpose entre le sujet et le verbe.
La sur-généralisation aurait poussé I'apprenant&Ca placer le complément avant le verbe.
L’algorithme suivant pourrait représenter le calenkental qui est a l'origine de cette

production :

Si I'on veut employer un complément objet pronorhiidaut choisir le pronom complément
objet direct ou indirect qui convienne a la persogrammaticale en question et le poser entre

le verbe et le sujet.

C’est dans la phase de discrimination que I'appresamprendra que la régle en question
n’est pas valable pour tous les verbes.

Chez GE3O, il s’agit toujours d’'une erreur de naturterférentielle mais il semble que
'apprenant considére la particul@ppris comme le verbe principal, or en posant le
complément (lui) entre l'auxiliaire (a) et le parie (appris) il est censé appliquer la régle du

positionnement des compléments d’objet.

L’expansion autonomisée susceptible d'étre remplgeér les pronoms «en» et «y» a
donné lieu aussi a 7 erreurs dues a I'omissionedederniers (un cas dans GE et 6 cas dans
GC). Plus précisément I'absence des pronoms ertigudait que le message ne passe pas

entierement. En voici quelques exemples :

GC20 Puis euh une voiture /boryn/ arrive et il faitdialogue /cor/ euh avec les euh avec la

/kon/ euh la conductrice et il monte
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GE9O0 a la fin il a /peri/ (pris) /un/

En persan, il y a des éléments qui remplissent@menfonction que celle remplie par les
pronomsen ety, comme complément d’objet, complément d’adjectinplément de nom et
complément circonstanciel, mais souvent on ne fEsusupprimer sans que ceci pose des
problemes de compréhension du message. Pourtaest itres difficile d'attribuer ces

omissions aux effets inter-linguistiques.

Nous avons identifié un autre type de suppressioprdnom complément d’objet indirect.

Nous en avons relevé vingt et une (6 chez GE eh&s GC). En voici quelques exemples :

GE70 +_/lo/ grand-pere dit /ko/ quand euh /tu poeater chez moi+ /tu dovra/ téléphoner a

tes parents

GC110 guand le péere /vo/ écouter la musique lenélpermet pas

Cette absence du complément objet serait le fruiedstratégie d’évitement. L'apprenant
serait conscient du manque, mais comme il ne rs@itpas suffisamment I'emploi des

pronoms compléments il recourt a ce qu’on app#iatement de la forme.

Nous avons relevé 9 erreurs (5 cas dans GE et 4daas GC) concernant I'emploi de

linfinitif remplissant la fonction d’expansion aartomisée ou objet, exemple :
GE7é je pense que a cause de étre la compétiti@usentre les compagnies de voiture
GC30 c’est /mjo no pagl/ pas /sur lo/ détail

Dans les deux cas, on a affaire au calqgue morphiplegie la structure de I'énoncé persan.

La traduction met en évidence cette hypotheseatfiértence.

GE7é (version persane) /man fekr mikonam ke beer&vodude regbat ¢edi beine
xodrogizan[e]. Il est vrai aussi que, mémesans le termezvdg cet énoncé peut avoir la

méme signification.

Dans le deuxieme extrait, le probleme provientadednjugaison du verbe en persan. La aussi
'apprenant conjugue les deux verbes, ce qui edocme a la norme persane. GC30 (version
persane) /behtare dar moredeazjiat sohbat nfe/.
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Nous avons relevé 35 erreurs portant sur les fomcéls dans les expansions autonomisees.
Comme, aprés, aussi, alors, d'abord, trop, par, mplaavant, jusque, de, pour que, pour,
plus, pendant que, moins, au temps de, y, en todssent les unités qui sont employées de
facon inadéquate a la place des fonctionnels cemgésomiser I'expansion. Voici quelques

exemples :

GE60O mais /géf son pére n’aime pas il écoute la /muzik/ et /&deh que euh glove/
GC8O0 et apres le /garson domande/ a son grandgpereuhm il a pile

Ces erreurs sont des calques morphologiques ésidarfonctionnel /ke/ en persan.

GE70O /lo/ grand pere dit /ko/ quand euh /tu poeater chez moi+ /tu dovra/ téléphoner a tes
parents

L’emploi du fonctionnelquand peut étre a la fois un effet intra et interlingu&li premier
abord, on a I'impression quauandest employé a la place depour faire une construction
conditionnelle (recours a la forme primitive, faute moyen) ; si tu veux rester chez-moi tu
devras téléphoner a tes parents. En ce qui condernété interférentiequand signifie a
condition que je grand pére dit que tu pourras rester ici a dmrdique tu téléphone a tes

parents.

Dans I'extrait ci-dessous, « par » est utilisé cB&60 faute de connaissance a la place de
point de vueNous pensons que le choix @ar n'est pas dd au hasard. Au contraire, la
signification donnée pour ce mot, dans le dictioren&ancais-persan n'est pas trés loin de

celle dedu point vue.
GC60 on voit la vie par du garcon

Parmi les erreurs qui touchent a I'expansion autosée, nous avons relevé une erreur

portant sur la forme du pronom :
GC14¢é parce que le volume du coffre est grand s pouvez mettre plus d'articles dans leur

« Leur »dans I'énoncé de GC14é, est la forme pronominatd’gpprenant aurait appris bien
avanty, or, comme on I'a déja vu dans notre corpus la fopmelominante ou disponible y

emerge. L’emploi ddeur représente un cas erroné multidimensionnel : omargue que
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'apprenant confond 1) le pronom complément objetr] avec le pronom complément
circonstanciel (y) 2) la troisieme personne duipllavec la troisieme personne du singulier
(leur n’est pas convenable pour reprentirevolume du coffreméme s’il s’agissait d’'un
complément objet) 3) il utilise la préposition «1da> avec le pronom, ce qui est agrammatical
en francais mais grammatical en persan, puisqudeceier conserve la préposition /dar/
(dans) dans les deux formes nominale et pronomirzde exemple I'extrait en question

donne en persan :

Forme pronominal : /zira aazeje sandoq bozorge Vama mitunid vasileitun 1@ dar an
bezrid

Forme nominal :Joma mitunid vasileltun a dar sandoq barid

On reléve aussi dans notre corpus 35 erreurs pataries fonctionnels dans le contexte de

'expansion autonomisée (10 dans GE et 25 dans @Ggs a lI'emploi erroné d'un

fonctionnel a la place d’'un autre.
GC60 en /tus/ comme le nom /do/ film euh proposéen./tus/— en gros)

GE2é on comprend gu’il n'y en a pas quelques a&$aplus la voiture n’a pas de la sécurité...
(plus— en plus)

Nous considérons ces cas comme des cas provendappechement sémantiqu€ouset
plus ont des significations proches de cellesedegroset en plus au moins le dictionnaire
francais-persan suggere-t-il cela. En effet, I'gpgnt fait un tri dans sa homenclature de la

langue cible pour choisir des termes qui exprinsentintention.

Le tableau 10 récapitule les chiffres concernast dereurs qui touchent a la fonction

d’expansion autonomisée.

Tableau 10 :

GE | GC
Omission deque 6 |14
Ajout deque 1 3
Erreur sur les fonctionnels (emploi d’'un fonctiohada place d’'une autre) 10 2b
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Omission deenety 1 |6
Omission des pronon@OD et COI 6 15
Placement erroné des pronoms complément 2 |5
Emploi erroné d’'un élément au lieu plarticipe 1

Emploi erroné de l'infinitif en fonction d’expansicautonomisée ou objet (ajouts

suppression, forme fléchi pour forme infinitive)

Total 112

2. 11.5.5 Les erreurs touchant a I'expansion d’un nyau nominal

L’expansion du noyau nominal est un autre siegeontapt d’erreurs chez nos informateurs.
Au total, nous avons relevé 111 erreurs touchargx@ansion du noyau nominal chez les
deux groupes d’'informateurs (43 chez GE et 68 ¢h€2. Les extraits ci-aprés contiennent
des erreurs de différents types.

Le premier type d’erreur portant sur cette fonctimmovient de I'absence de la marque
relationnelle « de » qui relie le substantif déteema son complément. Nous en avons
identifié 18 dont 7 dans GE et 9 dans GC, exemple :

GC70 il cherchait la télé dans la maison grand-peéaés son grand-pere n'a pas téléphone

malheureusement pour les gens qui aiment les tgabsi

Il est tres difficile d’établir la raison de ce gerd’omission puisque, sur le plan syntaxique, le
persan ne différe pas beaucoup du francais. Dasystéme persan le complément suivant le
nom est associé a une particule que les grammsisigpellentkasre-je ezfe/ souvent omise

a l'écrit, et percue sous forme de /e/ a I'orak &emplela maison du grand-pérse traduit

en /ane-j€ pedarbozorg/, /je/ est en effet 'équivalentdgeen francais. Il nous semble qu'il

est peu probable que 'omission ddesoit le calque morphologique du persan.

L’ajout de «de» fournit moins matiere a erreur. Ce deuxieme typereur se présente 6 fois

(trois erreurs par chaque groupe).

Quand le nom se termine avec une voyelle, un /j/ s'interpose entre la particule reliant la derniére syllabe du
nom et le complément de nom.
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Nous avons identifié un troisieme type d’erreur, @da suppression du déterminant du
complément de nom. Causé par l'influence de ladany (le persan), ce genre d’erreur peut
également étre classé dans la catégorie des eperst sur le SN. En tant qu’explication
psycholinguistique nous pouvons imputer ce typerelig au premier abord a I'absence de
l'article dans le systeme francais. Mais on pelgsapenser a une autre possibilité qui ne
serait pas écartable, celle de confusion phonéticiie début des apprentissages le
persanophone a du mal a distinguete«>de «du »,et «des ».Or, il se peut gu'’il n'y voie
gue la préposition liant le nom a son complémepicMun exemple de 49cas decomptés (21
chez GE et 28 chez GC) Ex :

GE9¢é Bien que c’est peut-etre correct, les desggwoitures, c’est tres important.

Quant au quatrieme type d'erreur identifié dangecébnction, il s'agit de la présence
superflue des modalités nominales dans le complésemom. Comme I'ajout de « de »,
nous avons relevé moins d’ajout du déterminantdjoimission, fait qui confirme I'hypothese
gue l'omission de l'article est un effet interlirmjuOn reléve 5 erreurs consistant en ajouts
chez GE et 12 chez GC, exemple :

GC8é Au vingt et unieme siécle, il y a beaucoupcdmpagnies qui doivent produire les

differents typeslesvoitures pour les differents goats.

L’emploi simultané de deux déterminants donne uquieme type d’erreur (un seul cas chez
GC).

Le remplacement du déterminant par le fonctionngé « a aussi donné matiere a 2 erreurs
chez le GC.

L'inadéquation de la forme des articles contracisstitue un septiéme type d’erreur dans
cette catégorie de I'expansion du noyau nominalgiceipe expérimental en présente 2 et le

groupe de contrble 5, exemple :

GC100 quand il est ereft do pqgadr lo deone/ il écoute_/lo sodo lezevo/ (le son de les

oiseaux)

119



La constructionc de les oiseauxreprésente ce qu’on appelle la sur-généralisatiornieo
recours a la forme primitive. Sur le modélelaenairie de la ville I'apprenant considéme et

la comme des éléments distincts et non combinables.

Le huitieme type d’erreur identifié dans cette filmt est d’ordre syntaxique, a savoir la place
incorrecte de l'adjectif possessif. Nous en avaisve 4 dans GE et 2 dans GC qui nous

restent inexplicables, exemple :

GEG60 /so/ garcon allait/aller/kelko/ jours chezrédeson pére> son grand pere

La seule occurrence du remplacement de l'adjectif yn substantif relevee chez GC est
considérée comme un neuvieme type d’erreur toudtedtd fonction. Celle-ci sera également
classée dans la catégorie des erreurs lexico-simeast Ce genre d’erreur ne viendrait que
de l'insuffisance lexicale de I'apprenant.

Et enfin, la transposition du nom et son complém&nteur union sans aucune marque
relationnelle représente le type d’erreur que nawens déja abordé dans I'expansion des

noyaux nominaux. Nous n’en avons trouvé qu’un saslchez GC.

Le tableau ci-aprés récapitule les erreurs podantexpansion du noyau nominal.

Tableau: 11

GE | GC
Omission de « de » 7/ 9
Ajout de « de » 3| 3
Substitution de « de » par une autre prépositign ¢
Omission du déterminant (I'article ou autres) 1 P28
Ajout du déterminant (I'article ou autres) 5 12
Emploi de deux articles pour le méme nom O 1
La substitution de I'article par « de » 0 2
Contracté 2 |5
Placement de I'adjectif 41 2
Substitution de I'adjectif par un nom o 1

La transposition du nom et du complément|du [0 |1
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nom et la suppression de « de »

Total 42 | 67

2. 11.5.6 Les erreurs touchant les discours direcindirect et style indirect

Rapporter un discours pose des problemes a nosnafeurs quand il s'agit d’'un discours
rapporté indirect. Ces problemes concernent lesesions grammaticales telles que la
concordance des temps ou la transformation au uwiglea personnes. Le passage du discours
direct au discours indirect en persan exige momsnadifications qu’en francais. Le type
d’écrit produit par nos informateurs n’implique plagilisation du discours rapporté. Par
contre, leur production orale est pleine de formulgpportées souvent erronées. On reléeve
dans 14 énoncés une ou plusieurs erreurs duegnankmaitrise de I'emploi du discours
rapporté ou du style indirect (libre).Au total naasons identifié 19 erreurs (8 chez GE et 7
chez GC) concernant le discours rapporté. Deux iams du « que » en tant que moneme
fonctionnel autonomisant I'expansion dans le camteki discours rapporté sont des erreurs a

souligner chez GC, exemple :
GC2é on disait il y avait un lac avec belle vue

GC20 euh le petit garcon euh dit euh il a disputésaparents euh euh il veut rester euh avec

son grand-pere

Le persan standard n’accepte pas I'omission duooetif quemais cela pourrait arriver dans
le persan oral. Dans cet extrait nous avons l'isgioe que I'apprenant évite d'utiliser le

conjonctif pour éviter des énoncés complexes.

Nous avons recensé 10 erreurs portant sur lesaithois de personne dont 3 chez GC et 7
chez GE.

Ex : GC70 /lo/ grand pére dit /ko/ quand euh /ttapoester chez moi+ /tu dovra/ téléphoner

a tes parents

On ne peut pas vraiment imputer de telles errelieffat de la langue persane puisque celle-

ci aussi exige des modifications au niveau de laqmne. Par exemple, I'énoncé ci-dessus
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donne en persan : /pedar bozofafigujad ke vaqti u xahad tawest nazde u beinad [ke]

u be pedar va maddrelefon bezanad/

Les particules soulignées en gras sont respectiviefije« il/elle », 2) la désinence verbale
indiquant la troisieme personne du singulier, ®ie®, 4) La désinence verbale indiquant la
troisieme personne du singulier, 5) « il », 6) Lffige possessif équivalant a « son/sa/ses/ »

et 7. La désinence verbale indiquant la troisieersgnne du singulier.
Or, c’est la complexité du discours rapporté quaisé I'origine de telles erreurs.

Le méme probleme existe pour la concordance degstesians le contexte du discours
rapporté. 3 erreurs (deux cas chez GC et 1 cas@kg portent sur les modalités temporelles

qui n'ont pas fait I'objet des modifications nécasss,

Ex : GC60 /lo/ grand-pére /lwi/ a /[domand/ si pasents sont d’accord pour rester si il a la

la permission de ses parents ou non

Dans une situation semblable, le persan n’exigedgamodification du temps, mais vu ce
gu’'on a observé pour les indications des persoitmess difficile de mettre cette erreur sur le

compte des effets interférentiels.
Nous avons relevé une erreur portant sur la madifin de I'adverbe de lieu chez GC.

GC20 euh le grand-pére dit que y a pas de @uh y a pas de télévision ici euh dans la

maison

La aussi il est évident qu'’il ne s’agit pas d’uansfert interlingual, puisque les modifications

en persan concernent également les adverbes det lileutemps.

Et enfin, ont été recensées, chez GC, 3 erreursaaiernent I'utilisation de I'impératif et de

l'interrogatif dans le cadre du discours rappogtemple :

GC70 ensuite /lo/ grand-pére dit aller/allez thl@per tes parents+ le grand pére lui dit :

« va téléphoner a tes parents » ou le grand-pedetnande d’aller téléphoner a ses parents

Au premier abord, on a lI'impression que I'apprenaaburt au discours rapporté direct mais

l'inexistence d’'une suspension attendue de la ehparlée écarte cette hypothese. On peut
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donc supposer qu'il s’agit ici d’'un discours rapgandirect. Dans le style direct, en persan,
limpératif ne présente pas de grande différenax aelui du francais, sauf pour les verbes
subordonnés. Par contre, dans le style indiregt @d des écarts radicaux entre les deux
systemes linguistiques en ce qui concerne l'imgérdta ou le francais utilise

verbe+de+infinitif, le persan utilise le conjonctk/ ou /8/° (que)+le verbe fléchi.

Par exemplelegrand-pére lui demande d’aller téléphoner & saeptsdonne /pedarbozorfa
azd mixahad ke be pedar va adard telefon bezanad/. Ce dernier énoncé donne

littéralement : son grand-pére de lui demande qgesgarents téléphone

Une fois de plus, bien gu’il y ait un écart entes ldeux systemes, 'extrait erroné a une

structure proche de I'énoncé grammatical franclais gue de celle du persan.

GC140 /lo poti/ garcon est allé chez somigipere et a dit /ko/ a été /bodé/ avec ses parents

et s'il laissait/laisser +il reste dans sa maison

Ce deuxieme extrait suit en partie la structure diesx langues francaise et persane. En
francaisest-ce quelevientsi dans le style indirect, alors qu’en persga//(est-ce que) reste
identiqgue dans les deux types de discours. En diargpmme en persda présentdevient
I"imparfait si le verbe introducteur est au passeé, en frardams telle situation il y ai+le
sujet+le complément objet+verbe fleéchi+de+infinitdlors qu’en persan il y &jal (est-
ceque)+sujettcomplément  objet+verbe  fléchi+/ke/(qsajet  de la  phrase

subordonnée+verbe fléchi

Dans cet extrait, on voit, dans la phrase suborélenda morphologie de persan, la
morphologie de francais dans la phrase principalalesence des éléments des deux langues
de et /ke/qu'on s’attend a trouver. C’est un exemple évidéiniterlangue (la langue de

'apprenant) ou I'implication des connaissancega@tres est évidente.

Il nous faut faire remarguer que nous n'avons pbsewé de non-erreurs dans cette
catégorie, ce qui nous parait attendu, puisquapgesenants n’'avaient pas encore abordé les
discours rapportés au moment ou nous le corpuséacatstitué. Le tableawi-aprés

représente sommairement les erreurs touchantazéigorie.

9 - o .
/ta/ s’utilise moins souvent dans le persan oral
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Tableau 12

GE | GC

Omission de « que » 0

Le temps verbal 1

Adverbe de lieu 0

2
2
Les modalités personnelles? 3
1
3

Expansion

Total 8 11

2. 11.5.7 Les erreurs touchant les monémes fonctioels

La transposition, 'omission et I'addition des poéftions sont des phénomenes qui figurent
abondamment dans notre corpus. Nous avons redéhséreurs (20 chez GE et 46 chez GC)
dans I'emploi des monemes fonctionnels. La suligiittdu monéme exigé par un autre est la
source majeure d’erreur dans cette catégorie. Alearquatre erreurs dues a lI'omission de
« de » dans les locutions prépositives, le restel@scomme nous venons de le ditgora

aux substitutions inappropriées.
A

L’'emploi de « & » fournit matiére a 15 erreurs. = Ast employé 7 fois a la place de « de », 4
fois a la place de «dans » et quatre fois, regmeoent, a la place de «avec », «en »,

« pour » et « a cause de », ex :

GEG6OQil fait son travail a fagon /teqadisjon/

GC2¢é tu es satisfait a tes vacances

GC20 il a disputé a ses parents

GES5O0 a soir ils ont /pegepage/ des /legum/ a tairsoupe

La transposition d& provient de la diversité de ses équivalents perdans le dictionnaire
ou des deéductions de l'apprenanta = a des équivalent divers, par exemple «a» dans
'énoncé:il a demandé a son grand-pérest I'équivalent de «/az/ »'], « a » dans I'énoncé

suivant :il va a Paris, est I'équivalent de «/be/ »), «a » dansil parle a sa mére, est
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'équivalent de« ba » (0), « & » dansla vie a Téhéran est cherest I'équivalent de « /dar/ »
(1), «a » dansc’est a mai est I'équivalent de « /baraje/ »'(»), « a » dansd’ici a Paris
fait 900 kilometresest I'équivalent de «dt»(L). Mais en général dans les dictionnaires
francais-persan ou persan-francgais « /agh(équivaut a « de », «be #)(équivaut a « a »,

« /ha/ équivaut a « avec », «/dar/ » équivaut a « dans/baraje/ » équivaut a « pour »,
«fa» (Y) équivaut a «jusqu’a ». Dans les extraits ci-desk premiere erreur, dans GE60O,
est d'origine interférentielle, et les trois autréiennent de I'’hypercorrection car si les
apprenants avaient fait un calque de la préposipersane, ils auraient eu la bonne

préposition en francais.

De

Contrairement a I'envergure plutét vaste de I'emple « a » a la place d’autres monemes
fonctionnels, « de » n’est employé qu’a la place@e» et de « dans ». Il remplace 8 fois «a »

et 5 fois « dans », exemple :

GC60 Il demande /do/ fils /do/ euh n’écoute eult fdécouter pas la....

GE90 lan a dit bonjour de grand-pere

GC130 lan qui toujours s’est habitué d’écouteradmusique

GEB8O la nouvelle génération s’intéresse beaucoufiigér ces produits

« de » se traduit en persan soit par la préposititar/ » ('), soit par le conjonctif « /ke/ »
(4s=que). « De » dans GC60 vient du transfert de ams cette situation, il y a un décalage
entre le persan et le francais au niveau de laogiépn ; le francais utilise « a » tandis que le
persan utilise « /az/ », 'équivalent de « de >ecale verbe demander. En revanche, dans les
trois autres énonces, le persan utilise la mémpopiton que celle utilisée en francais,
« [bel » équivalent de « a », mais il semble qaefgprenants se sont déja rendu compte que
sur le plan prépositif les deux langues ne sontfpaement identiques, ce qui fait qu’ils

tombent dans I'hypercorrection.

En

La principale erreur dans I'emploi de «en » résiims sa substitution au fonctionnel

« dans ». Cing fautes ont été relevées sous cHidtigjue, ex :
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GC150 ... la musique son pere écoute en voiture

Comme d’autres prépositions « en » a différentsvétgnt en persan, par exemple, dajes :
vais en France«en » est équivalent de « /bels=8§), dans je viens en voiturel équivaut

« /ha/ » (k=avec), dans jhabite en Iran,il équivaut «/dar/ » =dans). Dans GC150, il
semble que I'emploi de « en » vienne de la sursgdisation. Sur le modéle de, par exemple,

je viens en voiturd,apprenant utilise « en » dans cette situation.

Trois erreurs sont produites par le remplacemenk geur », « a » et « chez » par « en »,

exemple :
GC17é en mon avi, le plus imprtant raison est...

GC17¢é autre raison pour changement dans la conoegéis nouvelles est desir de gens en

obtenr de plus rapid mouvement

La aussi on s’attend normalement que l'apprenaitisait« a » puisqu’en persan on met
« /bel » £=a) dans une tel contexte, /be nazere man/ & < = a mon avis) et /tamjole

mardom be.../4 » » Jii= la tendance des gens a...).
Avec

Le phonéme fonctionnel « avec » a fourni matiefeaireurs dont 4 substitutions de « a », 2

substitutions de « de » et 1 substitution de «pax :

GE10¢é aujourd’hui tout les voiture conceptent dised des ordinateur

Dans GE10é « avec » est le calque sémantiqueatig#avec).

Dans

« Dans » a remplacé de fagcon inadéquat 3 fois & sti2 fois « a », exemple :

GC70 il travaillait dans la terre avec son grantepé

Ici il semble que c’est I'emploi sémantique inapgpté de «terre » qui rend inadéquat la

présence de « dans ». « terre » serait utiliseeauwk « champ » ou de « ferme ».
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Entre

Nous avons relevé 3 erreurs dues au remplacementetdre », «a » et «grace a» par

« pour », exemple :
GC11é c’est pour I'avancée de la technologie

Les emplois erronés de « entre » se limitent aesoploi a la place de « dans » et de «a »

(une fois chacun), exemple :

GE7é parce que il y a plusieure models et brandgdare que ils ne pouvent que vendre

leur voiture_entre tout les gens

Cette erreur serait due a I'hypercorrection, pussigupersan utilise la préposition « be » qui

se traduit plutbt par « a ».
Vers

On recense une erreur dans I'emploi de « vers slaljit du remplacement de «a » par

« vers », exemple :
GES5O lan /sal réveillé et a fait face vers déchatgdatterie

Cette erreur pourrait s’expliquer par I'effet idtegual de nature sémantique, alors qu’on
S’attendrait a l'utilisation de « avec », équivdlele « [ » utilisé dans un tel contexte. «/be
suje/ » (s~ 42) qui se traduit par « vers » pourrait étre utililsds les situations comme celle

en question ici.
Par

Des 66 erreurs recensées sous la rubrique desidionels, deux consistent dans le

remplacement erroné de « en » et « dans » parx paemple :
GES5O ils sont partis par voiture

Nous considérons ce remplacement comme une eg&rentielle. En général, ce choix se
fait a la suite d’'une recherche dans les dictiamsapersan - francais, quand I'apprenant ne

trouve pas le mot. Comme dans d’autres cas que anauss vus précédemment, on s’attend,
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dans telle situation, a ce que I'apprenant utibspréposition « avec », équivalent de/ /gui

s’utilisent avec tous les moyens de transports.
Sur

Parmi les erreurs relevées dans I'emploi des mosédimectionnels, trois proviennent du

remplacement de « de », « dans » et « en » pars»x sMemple :
GC16¢ les familles partent en vacances ensemblelgwoiture...

Le choix de « sur » dans GC16€, ne viendrait diidierférence, ni d’'un effet référentiel, ni
de généralisation semble-t-il. La seule explicafmmssible est que I'apprenant manque de

moyen.
A cause de
« A cause de » remplace une fois « vu » d’une fagmmnée, exemple :

GE11é d'aprés moi le Rouergue est plus ancienaiidi Toulousain a cause de spécimens

de I'art roman...

Ce cas est un calque sémantique de nature intealieg« a cause de » veut dire littéralement

«be atere ».

Les locutions prépositives

On reléve 5 erreurs dans les locutions prépositaxes
GC80 ce film a propos petit garcon

GC80 euh grand-pére explique a propos le euhieadet

L’'emploi de «a propos|[de]» a, nous semble-t-ilesdorigines référentielles et
interférentielles. Le persanophone I'emploie surtaulieu de « de », par exempbe, parle a

propos de notre maisor> on parle de notre maisofi. est plausible que cette utilisation ne
soit pas le résultat d’'une traduction mentale, rimstation d’un professeur. Ici le premier

cas est utilisé a la place deil s'agit de »et le deuxieme est superflu puisque le verbe

128



expliquer dans le systeme francais est démuni, caess, de préposition. Pourtant ce dernier

représente le transfert de la formule persanegpaisdar mored-e » signifie « a propos ».

L’'omission de « de » dans les deux extraits ciiaest celui de ci-dessous s’explique par le
fait qu’'en persan la particule, « e » (de) quilée deux mots juxtaposés n'apparait pas a
'écrit et un persanophone peut la voir comme pamitégrante du mot auquel elle est

suffixée.
GC80 euh on voit qu'il s'arréter a /kfagma/

Quant a I'emploi de «a c6té de », il semble questcun calque sémantique d’origine

interférentielle pour dire « au bord de ».

Et, enfin, « en avant » dans I'’énonce ci-apreseeBuit de I'influence interlinguale et intra-

linguale. « En avant » est d’'un c6té la traductioot a mot de /darzbloe/ ce qui veut dire

«en présence de » ou «devant» et de lautrerdg¢ fle la confusion phonique avec

« devant ».

GES5O lan essayait /no/ pas écouter /do/ la musguevant son /gédpere

Le tableau 13, ci-dessous, récapitule les subistitsifautives.

Tableau 13 :

Substituti | occurren | substituti | Occurren| Substituti | Occurren| substituti | Occurren

on de| ce on de| ce on de| ce on de| ce

prépositio prépositi prépositio prépositi

n on n on

a— de 7 dans»a |2 a—en 1 verssa | 1

de—a 8 pou> 1 pour— 1 par—en | 1
entre grace a

a—>avec | 1 su»de | 1 SU 1 entre>a | 1

dans
avec—~a | 4 er-> 1 su—en | 1 par> 1
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chez dans
avec— de| 2 entre> 1 en— a 1 A causel
dans de— vu
avec— 1 dans- 3 en— pour| 1
par sur
de— dans| 5 er 5 - -
dans
a—>dans | 4 poura | 1 a pour | 1

2. 11.5.8. Les erreurs touchant le SV

Le SV est le secteur ou on compte le plus d’errpargapport aux secteurs précedents. Nous

avons pu identifier 215 erreurs portant sur le S¥modalité temporelle présente 75 erreurs.

2.11.5.8.1. Présent

L’emploi du présent au lieu de I'imparfait et vigersa et 'emploi de celui-ci a la place de
celui-la, représentent 23 erreurs. Le présenttdsteull fois a la place de I'imparfait (7 cas
chez GE et 6 cas chez 6). Comme dans d’autresuseadtie la langue, la transposition,
'omission, I'addition et I'ordre déviant des matsnstituent la nature des erreurs portant sur
le SV. Dans ce secteur, nous n'abordons les ergntant sur les verbes qu’au niveau du
temps et du mode, exemple

GE11¢é jai passé une bonne vacance la bas... il yaa@it) beaucoup d’endroits trés

intéressantes

GC70 le fils quand il a regardé que personne Iffeétait) la maison

Comme origine de ces erreurs de concordance destemnppeut énumérer la rigueur de la
concordance de temps entre les verbes des phrasespgies et les subordonnées, la
tolérance du persan oral a cet égard et I'inextgtete certains temps verbaux en persan. Les
erreurs produites dans les deux extraits ci-dessfi&tent la transposition de la temporalité
verbale du persan dans la phrase subordonnée.
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Le présent est également employé 2 fois a la placeassé composé (une fois dans chaque

groupe), exemple :

GC30 euh par exemple quand /lo poti gagson/ euwomribde/ a d-/peq do rogarde/ la télé
chez /lwi/ et aprés il /no/_sait pas (n'a pas swuvder euh il a compris /lo valor do/
technologie dans la vie

L’erreur soulignée dans I'extrait ci-dessus, estputable a la méconnaissance qu'a

'apprenant de la forme verbale francaise, ce gpidusse a recourir a la forme primitive.
2.11.5.8.2. Imparfait

L'imparfait est utilisé 12 fois a la place du pms€ fois chez GE et 10 fois chez GC), ex :

GC110 le fils cherche pour le grand-pere... le fdg&phonait/téléphoner(téléphone) a ses

parents

La on ne sait pas vraiment si I'erreur porte suefaps verbal ou sur la conjugaison du verbe,
puisque linfinitif des verbes en « er » ne diffgras a I'oral de leur imparfait. L’explication
psycholinguistique possible pour I'emploi de I'mitif est, ici, le recours a la forme primitive,
mais s'il s'agit de l'imparfait on pourrait envisaigaussi I'impact de la nature de la tache.
Comme I'apprenant a produire un récit, il recourtemps passé (imparfait) pour montrer que

les événements se sont déroulés dans le passé.

GE9O /lo/ grand-pére /lwi deid do/ ne pas écouter la /muzikdat/ il était(est) avec /lwi/

Nous avons souligné le deuxiéme verbe conjuguéetieémoncé comme une erreur, juste
parce que l'on s’attend a ce qu'il se trouve damphrase subordonnée. Loin d'étre une
interférence, il s’agit la d’'un effet de la charmgpgnitive lors d’'une production orale.

L’emploi erroné de l'imparfait, au lieu du passénmsé a été recensé 5 fois (4 fois chez GE
et 1 fois chez GC), ex :

GC4é abres Jallais(je suis allé) au musé...

GE20 enfin on voyait(on a vu) qu’il n’a pas enteridoV musique dans la voiture
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Bien qu’en persan /azije naqli/ (passé composeé) et alije sade/ (passeé simple) se
distinguent de /arije estemiri/ (imparfait), la confusion entre passé compdséearfait se

voit souvent chez les apprenants iraniens. En plum suit le manuel, 'imparfait s’enseigne
et éventuellement s’apprend aprés le passé comeps@our classer les erreurs des

occurrences ci-dessus on pense moins a l'interférgn’au recours a la forme primitive. Cela

dit, le fait que l'imparfait est constitué d’'uneuse particule pourrait rendre facile son

apprentissage et sa réutilisation.
2.11.5.8.3. Passé composé

L’emploi du passé composé a la place du présergrsmntre 5 fois dans notre corpus, une
fois chez GE et quatre chez GC. En regle génétakeemplois erronés se trouvent dans les

propositions subordonnées dont la principale passadserbe au présent.

L’emploi du passé composé a la place de I'impadsitrelativement important par rapport au
cas précéedant. Nous avons relevé 22 occurrenceeg dgpe, également réparties dans les
deux groupes. Le recours a la forme primitive pétre avancé comme cause de ces
substitutions. Il se peut cependant que I'appreaintles problémes avec un temps verbal
conforme a celui de sa langue maternelle : cetteiegle hypothése est plausible du fait que
les persanophones ne maitrisent pas la grammaiganee sur le plan déclaratif ou

métalinguistique.

Ce temps verbal est utilisé faussement 6 foispdee du plus-que-parfait (2 fois dans GE et
4 fois dans GC), une erreur qui n'était pas attenuluisque nos informateurs, au moment de
la prise des données, n'avaient pas encore aberdéngps verbal dans leur cursus. Or, cet
emploi erroné est fort probablement di au manqumdeaissance.

2. 11.5.8.4. Infinitif

L’emploi de linfinitif présent a la place de l'imfitif passé est une autre source d’erreur.
L’infinitif passé est remplacé 4 fois par linfifiprésent. Il y a un grand décalage, sur le plan
temporel, entre l'infinitif persan et infinitif fregais. En effet, I'infinitif persan, contrairement
au francais, est intemporel et n'a qu'une seulen&rComme le dit Fouchécour (2003),

linfinitif s’emploie uniqguement dans les phrasegi@ement impersonnelles, exemple :
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/pas az residan (arriver) be qole esterahat xalaird/ k= apres étre arrivés au sommet on se

reposera

/pas az residan (arriver) be qole esterahat mikbmiraprés étre arrivés au sommet on se

repose

/pas az residan (arriver) be qole esterahat kardimprés étre arrives au sommet on s’est

reposes

Dans ces exemples linfinitif remplit la fonctionirdinitif mai, il peut aussi remplir la

fonction de nom verbal, exemple :

/Raftan behter az #ndan ast/ = littéralement : s’en aller vaut mieur gester

Les mots soulignés sont respectivement les infnites verbes « s’en aller » et « rester ».

En francais ces verbes ont le méme sujet, le preseieonjugue et l'autre conserve sa forme
infinitive mais en persan ce derniers prennent foneme apocopée. Certains grammairiens
appellent cette forme verbale apocopée, linfinggfocopé (voir Fouchécour 2003, Lazard

2006) mais cette appellation nous parait inadéquate

Les extraits suivants de notre corpus sont des pbesmflagrants de l'influence de la

morphologie verbale persane.

GC20 euh le petit garcon retourne au euh champs agiéphoner...
GES5O apres prendre /lo/ diner ils ont lavé lesselies

2.11.5.8.5. Futur

On releve, dans notre corpus, un emploi du futtnp& et un emploi du futur proche a la
place du présent, (0 cas chez GE et 2 cas chezEnQ)énéral le futur s’utilise de moins en
moins en persan oral c’et pourquoi on s’attend gueles persanophones emploient peu en

francais les temps futurs surtout le futur simple.

GC7¢é si elles serient petite, elles peux aideehebouteillages
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« serient » (seront) dans GC7¢é est un le résudtdinfluence de la formule conditionnelle en
persan. En persan l'indicatif ne s'utilise jamag@le « si » conditionnel. Dans la formule
conditionnelle le verbe prend le préfixée « be bfqume a la fois le mode conditionnel, le
mode subjonctif, et le verbe apocopé dans les gtaseou le sujet est sujet de plus d’'un
verbe. Ce préfixe /be/ donne un sens de futur geevet le recours du persanophone au temps

verbal futur pourrait se produire sous I'effet ddangue maternelle.
GC30 il pu comprendre que comment est-ce que sasrahtions va attraper

L’emploi du futur proche devrait s’expliquer par tait non interférentiel. Le futur proche
s’apprend, en général, apres le présent et on utepas I'imputer a la prédominance de la

forme primitive.
2.11.5.8.6 Plus que parfait

Il est employé une seule fois par GC pour un pessgosé. En effet, nous nous attendions a
ce que nos informateurs n’utilisent pas ce tempsganoment des prises des données, ils ne

I'avaient pas encore, d’aprés leur cursus, abordé.
2.11.5.8.7 Négation

La négation fournit 9 fois matiere a I'erreur. Leogpe expérimental en représente 3 et le
groupe de contrble en représente 6 (ne ... jamaiss2rie ... personne 1 fois, personne ... ne

1 fois, ne ... pas 3 fois, ne ... rien 1 fois et ne lusd fois), ex :

GE7é ils sont designer nouveau models que les mengient plus(les gens n’ont pas vus

encore)

Cette premiere erreur est une confusion intra-fhgule nature sémantique. L’'apprenant
aurait considéré, sur le plan sémantique, la cocistn de ne ... plus comme un équivalent

de ne... pas.

GE30 il n'y a pas été personne

GC70 gquand il a regardé que personne n’est pasikom

GC2¢é je ne vais pas oublier jamais
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Ce deuxieme type d’erreur est tres fréquent chgeisanophone. Il s’explique par les faits
intra et interlinguaux : 1. le recours a la formenitive ; si on veut faire une formule négative
en francgais, on met le sujet puis le premier élérdemégation, ne, ensuite on ajoute le verbe
ou l'auxiliaire, par la suite s’introduit le deuxrie élément de négation, pas, et enfin viennent
les autres éléments de la phrase. Dans ce gencalcd mental, « personne » n’est pas
considéré comme élément de négation. 2. La morgleotte la négation en persan : en persan
la formule négative est inchangeable méme s’ildjaaitres mots qui véhiculent un sens de
négation, comme /Hkas/ (personne), /Mifiz/ (rien), /hifkodam/ (aucun(e), /hargez/ (jamais)
etc. Le préfixe « n »f) est le seul élément de négation qui se pronor@ddrsqu’il s’ajoute

10 N
f

a lindicatif présent, /na/ lorsqu’il s’ajoute a lindicatif p&s a lindicatif futur, a

l'impératif, au conditionnel et I'adverbeajad/".

GC170 le grand-pére a vu de son /poti fij/ de ne @eouter de la musique La négation
fournit 9 fois matiere a lerreur. Le groupe expénal en représente 3 et le groupe de
contr6le en représente 6 (ne ... jamais 2 fois, npersonne 1 fois, personne ... ne 1 fois, ne

... pas 3 fois, ne ... rien 1 fois et ne ... plus 1 foéx):

GE7é ils sont designer nouveau models que les mensient plus(les gens n’ont pas vus

encore)

Cette premiere erreur est une confusion intra-fhgule nature sémantique. L’'apprenant
aurait considére, sur le plan sémantique, la coctsbn de ne ... plus comme un équivalent

de ne... pas.

GE30 il n'y a pas été personne

GC70 quand il a regardé que personne n’est pasikom

GC2¢é je ne vais pas oublier jamais

Ce deuxieme type d’erreur est tres fréquent chgeisanophone. Il s’explique par les faits

intra et inter-linguaux : 1. le recours a la formpemitive ; si on veut faire une formule

1% Vindicatif présent des verbes /budan/ (&tre) et /daftan/ (avoir) font exception. Le préfixe /n/ se transforme
en /ni/ pour le premier et en /na/ pour le deuxiéme.

" ’adverbe /bajad/ veut dire littéralement « il faut ». Il s’utilise pour faire des constructions subjonctives
personnelle et impersonnelles. Bien qu’il ne prenne pas les marques de temps et de personnes, certains
grammairiens le considérent comme verbe.
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négative en francais, on met le sujet puis le peegliément de négation, ne, ensuite on ajoute
le verbe ou l'auxiliaire, par la suite s’introdlgtdeuxiéme élément de négation, pas, et enfin
viennent les autres éléments de la phrase. Dagseroe de calcul mental, « personne » n’est
pas considéré comme élément de négation. 2. Lahologie de la négation en persan : en
persan la formule négative est inchangeable méihg a’ d’autres mots qui veéhiculent un
sens de négation, comme Jkits/ (personne), /Mifiz/ (rien), /hifkodam/ (aucun(e), /hargez/
(jamais) etc. Le préfixe « n w) est le seul élément de négation qui se pronoredddrsqu'’il
s'ajoute & l'indicatif? présent, /na/ lorsqu’il s’ajoute & l'indicatif [s&s a l'indicatif futur, a
l'impératif, au conditionnel et I'adverbeafad/>.

GC170 le grand-pére a vu de son /poti fij/ de e muter de la musiquele grand pére a

VU gque son petit-fils n’écoute plus la musique

A part la confusion sémantique de « ne ... pas » avex...plus », il y a aussi le probleme de
la place du verbe. Ce probleme résulte plutét dugize I'apprenant ne maitrise pas encore

bien le maniement de verbe.
—le grand pere a vu que son petit-fils n’écoute ususique

A part la confusion sémantique de « ne ... pas » avee...plus », il y a aussi le probleme de
la place du verbe. Ce probleme résulte plutét dugize I'apprenant ne maitrise pas encore

bien le maniement de verbe.
2. 11.5.8.8 Les modalités personnelles

37 erreurs concernent la modalité de personne lg@a8¥. La a 3" personne du singulier
apparait a la place de la troisieme personne diepli? fois dans GE et 22 fois dans GC). En
ce qui concerne les occurrences fautives dans nedugtions écrites, elles proviennent

souvent de la non maitrise de I'orthographe, exempl

GE1é evidement ces changement ne sont plus quantenge de chemin que les anciennes

voitures_avancait

2 Vindicatif présent des verbes /budan/ (&tre) et /daftan/ (avoir) font exception. Le préfixe /n/ se transforme
en /ni/ pour le premier et en /na/ pour le deuxiéme.

B ’adverbe /bajad/ veut dire littéralement « il faut ». Il s’utilise pour faire des constructions subjonctives
personnelle et impersonnelles. Bien qu’il ne prenne pas les marques de temps et de personnes, certains
grammairiens le considérent comme verbe.
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GC16é tous les changements dans la conception ogeltes voiture_n’expligue pas

féminisation

GC12¢é Mais les idées des femmes influence suolasuar, ...

La complexité de la langue cible expliquerait cargede probléme. Par exemple, on pourrait
imputer cette erreur aux effets phoniquess/ancait et avancaientainsi queexplique et
expliquentont la méme prononciation, cela pousserait I'apgné a envisager la méme

orthographe pour les deux personnes.

GC30 il pu comprendre que comment est-ce que sasrahations va attraper

Quant a I'emploi de «va » au lieu de « vont » demslernier extrait, on pourrait envisager
deux causes : la premiere supposition, qui estglhussible, c’est le manque de connaissance
des formes conjuguées des verbes, surtout quaabit d'un verbe irrégulier sur le plan de
conjugaison et la deuxiéme supposition, peu engealg, nous amene a penser a l'influence
du persan littéraire et/ou classique ou le vereerau singulier pour les sujets non-humains

singuliers et pluriels.

La troisieme personne du singulier est remplacédaptoisieme personne du pluriel, 3 fois
dans GE et 2 fois dans GC, exemple :

GE10¢é A cause de developement d’aerodynamic sGint@rm de voiture au cours de

recent annees sont tout a fait different que pamgte le voiture de 70 decennie.

Cette erreur résulte peut-étre de la proximité elb& avec un nom au pluriel qui n’est pas le

sujet du verbe.

GC110 en effet on_enten/d/ chaque son /ko lcefifen/t/ +quand il arrive a la maison du

grand-pére onitad/ les sons des oiseaux et on voit beaux paysages

/lentend/ dans GC110 peut étre le fruit d'une géiséteon. L’'apprenant aurait conjugué le

« entendre » sur le modele des verbes du prenoapgr

La deuxieme personne du pluriel remplace une faiglduxiéme personne du singulier,

exemple
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: GC40, il lui a dit arréte papa /jo vo/ écoutar/inuzik/ de la nature s'’il vous plait c’est la

meilleure /muzik/ que j'ai déja écoutée+ /tu/ I'éter/écouter aussi

En persan comme en francais existent des pronomssrpels de deuxieme personne : /to/
(tu) et joma/ (vous). Ce dernier, comme en francais, représientieuxiéme personne du

pluriel réel ou de politesse. Par contre on peppsser que I'apprenant prononce le «e »
final de «tu I'’écoute » sur le modele de pronammadu persan ou d’'une autre langue. En

qui concerne d’autres causes, on pourrait avaretier @e la charge cognitive.

La deuxiéme personne du singulier remplace a deprises la troisieme personne du pluriel

dans GC12¢, parce-que les femmes aimes les caologe, vers,... .

En toute évidence, dans l'extrait ci-dessus, I'eppnt sait que la troisieme personne du
pluriel a une orthographe différente de celle ddrdésiéeme personne du singulier. Or, il
généralise, faute de moyen, la réegle de constructiopluriel nominal pour faire un pluriel

verbal.
Enfin, la premiére personne du singulier remplate fois la troisiéme personne du singulier.
GE9é, mais quel que chose realement n’ai pasitgricatif influence

La c’est tres difficile de savoir si 'apprenantNait faire un usage de « avoir » ou « étre », le

fait qui nous pousse a attribuer cette erreurmmtaconnaissance

Nous tenons a préciser que ces trois dernieresremént pas été prises en compte dans nos

décomptes a cause de leur fréquence tres basse.
2. 11.5.8.9 Le participe

On a relevé 13 erreurs portant sur le participesdarpassé composé (6 chez GE et 7 chez

GC). En voici quelques exemples :

GE5O0 au matin /lo/ grand-pere est rentré /do/ Endbre et a mis /lo ridu do/ coté et a /uvri/

la /fonetr/
GE4Oapres euh son grand-pere a /li lo/ papier

GC30 guand son grand pére n’a pas /lwi permete/

138



Nous considérons les « li », « ouvri » et /permet@me le fruit d’'une sur-généralisation. Il
nous semble qu’ici I'apprenant conjugue « lire >xcaguvrir » sur le modele des verbes du

deuxiéme groupe et « permettre » sur le modeéleel®s du premier groupe.
GCh5é et aussi tout les spécification de la voitupgogressent

« A progressent » peut-il étre produit sous l'iefice du persan ? Quant a I'explication
psycholinguistique de nature interlinguale, il eislie de voir comment se forme 2mje naqli/
(passé composé) en persanaZja nagli/ est formé par le radical du vethesuffixe /e/ ) et
l'auxiliaire /budan/ (étré}. C'est en effet I'auxiliaire qui porte la marque gersonne, par
exemple / rafte am, rafte i, rafte (ou rafte astite im, rafte id, rafte and/ ( je suis parti(@i),

es parti(e), il est parti, elle partie, nous sommpadi(e)s, vous étes parti(e)s, ils/elles sont
parti(e)s). Or, du fait que c’est la derniere mare de /mzje nagli/ qui porte la marque de
personne, il est possible d'attribuer cette errewec beaucoup d’hésitation, aux effets

interférentiels.
2.11.5.8.10 Auxiliaire

L'auxiliaire est matiere a 21 erreurs dont 15 pram du remplacement d'« étre » par
« avoir » ( 10 chez GE contre 8 chez GC) et 3 tlg da< avoir » par « étre » (1 dans GE et 2
dans GC). Le choix de l'auxiliaire, commsapra n’a pas de sens en persan puisqu’il n’y a
gu'un seul auxiliaire. En plus, il change tellemelet forme que le persanophone peut le
considérer comme partie intégrante du verbe prahchoila pourquoi nous pensons que le
choix erroné de l'auxiliaire par I'apprenant iramiest plutét d0 a la complexité du passé

compose en francais.
GE9O il a /desdu do vwatur/

GE40 parce que son ordinateur n’était pas marché

" Les parties soulignées des verbes suivants sont leur radical : /raftan, budan, dadan, xordan, didan, [enidan,
tamamkardan, gereftan, amadan/ (aller, étre, donner, manger, entendre, finir, tenir, venir)

> Dans le contexte de /mézje naql] (passé composé) cet auxiliaire se transforme en /am, i, ast (ou /e/ en
persan oral), im, id, and/ respectivement pour la premiére personne du singulier, la deuxiéme personne du
singulier, la troisieme personne du singulier, la premiére personne du pluriel, la deuxiéme personne du pluriel
et la troisieme personne du pluriel.
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GC140 il a /domande/ va comment /do/ la fonctiasl ikest expliqué

GC70 le pere du fils a /vonu/

Parmi les erreurs concernant I'auxiliaire, on reléw cas d’omission chez GC30,

« il pu comprendre que comment est-ce que ces r@iiatiens va attraper, et un cas d’ajout de

« s »a«ai»chez GC15€, «jais visité plusielmateaux avec unique architecture »

Ces deux derniers cas n’ont pas été pris en codapie nos décomptes.

2.11.5.8.11 Théme verbal

On releve 18 erreurs concernant le theme verbadcidrrences dans GE et 11 dans GC). Ces
anomalies proviennent de la sur-généralisatiodest effets phoniques. /sori/ (sourit) et

/leberwa euh leberorer/ (labourer) dans les estitlessous résultent de ces derniers.

GE10 il /dena/ comment tu fais sans télévision+ grand-pere//sori

GC8O0 le grand-pére /leberwa euh leberorer/ la ferme

Et « faient » résulte de la sur-généralisationad@gle de conjugaison des verbes en « er ».

GE6é mais maintenant les dessinateurs et les <li@mnt plus attentione au forme de

voitures

2.11.5.8.12 Mode

Nous avons identifié un autre type d’erreur qui detre la non maitrise des modes verbaux
par nos informateurs. Cette erreur est due a I'enghd mode indicatif a la place du mode
subjonctif. Nous en avons relevé 8 (3 chez GE ehé& GC).Nous ne pensons pas que
l'influence du persan soit en jeu ici car, en ceamuncerne le subjonctif, les deux langues se
ressemblent souvent et, dans les contextes sujvamtgersan on utilise le mode subjonctif.
Encore une fois c’'est la complexité des constrastgubjonctives qui est 'origine des erreurs

ci-dessous.

GE7é ce n'est pas une bonne idea que nous persanges$ femmes aiment les voitures
douces parce que beaucoup de femme adorent lemoteu
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GE60O euh son /poti/-fils eyh /so/ étonner/étonmaitdomide/ que /gei-pere euh euh
lekspelike/ a propos /do/ cafetiére

GC17¢é Enter de oridaneurs dans les concevoir asect® que concepteurs peuvent faire ce

qui ils veulent et ils peuvent contrdler les fonagidement et sécurité de voitures.

GC14¢é Je ne pense pas que changement I'appeamates wbitures est di a l'influence des

femmes.

2. 11.5.8.13 Impératif et conditionnel

L'impératif est utilisé 2 fois (une fois dans chaqgroupe) pour le plus-que-parfait de
lindicatif. Quant au conditionnel, il n’est utibsqu’une seule fois (par GC) pour I'imparfait
de I'indicatif. L’enseignement du conditionnel vieaprés celui de I'imparfait alors il possible
gue son emploi ne soit pas une confusion modales, ume invention hasardeuse, I'apprenant
ajoutant, faute de maitrise, la désinence de I'mfaitaa I'infinitif pour mettre le verbe a
limparfait.

GC9é A mon avis, en avance les producteurs desresifproduiraient les voitures uniques

justement pour toute le monde et les gens utiligdés voitures pour transporter.

2.11.5.8.14 Verbes fléchis

On reléve 33 emplois de verbes non conjugués fiifiéha la place de verbes conjugués au
présent et au passé, soit a l'indicatif, soit ayanctif, (4 cas chez GE contre 29 cas chez GC)

ex:

GC8O il revenir chez grand-pere

GE4O0 le garcon a pensé /ko/ son grand-pere e ewduh Ao/ avoir /lo/ euh la télé

Ces erreurs, loin d’étre d’origine interférentiedle intra-linguale démontrent que I'apprenant

est capable de trouver le bon verbe mais qu'ilend pas encore le conjuguer.

Le tableau 14 représente les erreurs qui affet#e®V chez nos apprenants.
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Tableau 14

GE | GC
Imparfait pour présent 2 10
Présent pour imparfait 7 6
PC pour imparfait 11 11
Imparfait pour pc 4 1
Négation 3 6
Infinitif pour passé fléchi 0 1
Tps pour tpp 12| 22
TPP pour tps 3 2
Pc pour présent 1 4
Présent pour pc 1 1
Participe 6 7
Auxiliaire (avoir pour etre) 10| 8
Auxiliaire (etre pour avoir) 1 2
Futur pour présent 0 2
PC pour pgp 2 4
Pgp pour pc 0 1
Théme 7 11
Indicatif pour subjonctif 3 5
Infinitif pour subjonctif 0 4
Infinitif pour indicatif 4 23
Infinitif pour impératif 0 1
Imparfait pour pqp 1 1
Conditionnel pour imparfaif 0 1
Total 51 100
2. 11.5.9 SN

Le SN est le secteur ou on reléve le plus grandbnend’erreurs par rapport aux autres
fonctions primaires et secondaires. Nous y avolevéeapproximativement 392 erreurs (135
chez GE et 257 chez GC) portant sur des constguaternes du syntagme nominal. Ces
erreurs portent a la fois sur les fonctions sympags non primaires, comme pronom relatif et

les modalités nominales : omission, addition, stiigin, genre, place syntaxique et nombre.
2.11.5.9.1 La substitution des pronoms relatifs eautres

27 fautes portent sur les relatifs (12 chez GE ®tchez GC), 22 cas proviennent du
remplacement des autres relatifs par « que » (&2 Gt et 12 chez GC). « Qui », « dont » et
« oU » sont respectivement remplacés 18, 2 et2p@i « que », erreur a laquelle nous nous

attendions, puisque en persan /ke/ est I'élémenteguplit & la fois la fonction du pronom
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relatif sujet (qui), du complément d’objet direttirdirect (que et donty, du pronom relatif

circonstanciel de temps ou de lieu (@pgxemple:

GC2é Exactement deux semaine derniere j'ai coméeran voyage a Berlin vers la region

Midi-Pyrénées en avion que le vol a duré envirdre@res.
GC90 c’est un film /do/ Antoine Chappuil gu'’il siaglle « un autre monde ».

GE8é Un de ces changements est le changementpbadénce des voitures qu'ils sont a
cause de I'evolution du go(t des clients, spécialgrtes femmes.

GE100 c’est I'histoire d’un /potit/ enfant qu’'ilagpelle lan

« Ou » remplace 2 fois «qui» chez GE et 1lfoisu&sg chez GC, par effet de sur-
généralisation. L'apprenant sait déja que « ounsptace le nom complément circonstanciel,
c’est pourquoi ignorant que ce dernier peut av@utdes fonctions que celle de circonstance

il met « ou » quand il y a un nom qui pourrait réimig fonction circonstancielle, exemple :

GC2¢é Je suis allé a la region Midi-Pyrénées pogsgrames vacances ou tu me toujours

conseillais pour voir.
GES3O il est allé au tout droit dans /un/ foret taitdres jolie

Et enfin « qui » remplace 2 fois« que », chez GC1Cé€tte derniére erreur reste difficile a

expliquer sur le plan psycholinguistique.

GC170 ah pot-étre euh ce genre de musique et dt @ lecteur MP3_qui le gargon
I'écoutait euh euh a été le euh symbole euh dedeud® monde

La confusion entre pronoms, y compris les pronomjstsou complément objet a fourni

matiére a 13 erreurs (5chez GE et 8 chez GC).

16 Lorsque /ke/ reprend un complément objet indirect, il est suivi de la préposition et du pronom qui reprend le
complément, tandis que quand il remplace un complément objet direct, il précéde le sujet et le verbe.

v /ke/, pronom relatif de lieu est suivi, comme celui de complément d’objet indirect, de la préposition
(dar=dans) et le pronom remplacant le nom de lieu, ce qui n’est pas le cas quand il remplace un complément
circonstanciel de temps.
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« Tu » est remplacé une fois par « vous » chez @G&fte erreur d’ordre discursif est plutot
due & la charge cognitive, car en persan aussgisimgue le pluriel de politessdpima/
(vous ), du pluriel réel et de la deuxieme persatunsingulier /to/ ( tu).

« Elle » et « il » sont remplacés par « qui » chaauoe fois chez GC. En regle générale, cette
erreur se produit dans les subordonnées introdutaserreur, par le relatif « qui » au lieu
d’étre introduites par le conjonctif « que ». g pense qui peut venir avec nouge pense
gu’elle peut venir avec nousCe genre d’erreur est tres intéressant, parce dguns sa
production sont impliqués les savoirs antérieurslessi deux langues. De premier abord on
pense a une confusion du conjonctif avec le promelatif sujet qui pousse I'apprenant a
utiliser ensuite le verbe « peut » directement @préui ». Mais ce calcul mental ne se
concrétise pas sans que I'apprenant se demands aujet le verbe se rattache. Dans ce cas-
la, ses connaissances en persan lui disent querbhe peut étre employé sans sujet puisqu’il
véhicule les marques de personne et de temps, «jpeut ». La traduction littérale de
'exemple en question donne un énoncé grammatieiemrorrect : /man fekr mikonam ke

mitune k& ma bja/= je-pense-que-peut-avec-nous-venir

« Il » remplace «lui » une seule fois chez GE. Noaonsidérons cette erreur comme une
erreur d’origine intra et interlinguale parce qdeine part, en persan les pronoms personnels
sujet, complément d’objet et toniques ne se diggng pas et que d’autre part 'apprenant est

confronté aux choix multiples.

« lls » remplace « il » une fois chez GC. Cettewarse produit souvent chez le persanophone
a I'écrit puisque « s » est muet, et a l'oral pusglans beaucoup de cas «il » et «ils » se

prononcent de la méme maniére.

« nous » remplace deux fois « on » chez GC.

« on » remplace une fois « y » chez GE.

«on » remplace 3 fois« il(s) », (1 fois chez GR &bis chez GC)
« on » remplace une seule fois un complément dabiez GE.

« " » remplace une fois « on » chez GE.
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Ces confusions peuvent étre expliquées par la at@lque représente le choix de «on »
par rapport a ses équivalents en persan. Dans rogedeystéme, un pronom personnel
ambivalent comme « on » n’existe pas, cependanaites éléments qui équivalent aux trois

types de « on » existant en francais.

« On » (= nous) se traduit uniqguement par le propersonnel /iy

« On » (= les gens) se traduit le substantif /mawd¢es gens)

« On » (=quelqu’un) se traduit par le pronom inaiéfieki/ (quelqu’un)
2. 11.5.9.2 La confusion des modalités nominales

La confusion des modalités nominales occasionnetfdurs (42 chez GE et 68 chez GC).
Sur ces 110 erreurs, 15 erreurs (2 chez GE et #3 &C) proviennent de I'emploi de
l'indéfini a la place du défini. 8 erreurs (2 ch8E et 6 chez GC) relévent du remplacement

de l'indéfini par le défini.

La notion de défini/indéfini existe en persan nmsns mécanisme sur le plan morphologique
est tres différent de celui du francais. En perbenaléfini se distingue du défini par ce qu’on
appellele signede I'indéfini, /jaj-e nakare/(s), a savoir que le défini n’est pas margué.
signe de I'indéfini, /jaj-e nakare/(s) s’ajoute au nom sous forme de suffixe, exemple :
Ixodkar/ (JSssa=le stylo), /xodkri*¥ (s_S2sa=un stylo). C'est ce qui nous améne & penser

que la complexité du systeme défini/indéfini em{as est a I'origine de ces confusions.
GE3O0 son grand-pére a /vesy!/ trés facile dansaleepbu était tres calme

Le persan ne distingue pas non plus le partitifdé€ini et de I'indéfini. Les 17 erreurs
identifiées (6 chez GE et 11 chez G) portant swsulastitution du partitif proviennent de la
méme complexité. Le remplacement du défini et ohel&fini par le partitif a respectivement

fourni matiere a 11 erreurs (3 fois chez GE eti8 ¢bez GC) et a 1 erreur chez GC. Ex :

GC70 pour le /dgone/ le grand-péere a bu /lo/ biere

“¥le signedel’indéfini, /jaj-e nakare/(s) a deux sons différents, /i/ lorsqu’il est précédée
consonne, /ij/ lorsqu’il est précédé d'une voyelle.
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Les 19 erreurs (7 chez GE et 12 chez GC) duesvpla du défini a la place des adjectifs
possessifs peuvent étre considérées comme desseatdiscursives. L'emploi de I'indéfini a la
place de I'adjectif possessif se rencontre deuxdbez GC.

GE100 il /zqa poti-desone/ et aussi /logene/

Les adjectifs possessifs sont aussi employés deensanadéquate 7 fois a la place du défini
(5 fois chez GE et 2 fois chez GC). Le remplacendestadjectifs démonstratifs par le défini

est cause de deux erreurs chez GC.

« De » remplace 4 fois le défini (un cas chez GEa$ cas chez GC), deux fois le partitif

(chez GE), 14 fois I'indéfini et le contracté « deg cas chez Ge et 8 cas chez GC).

Pourtant notre corpus représente des erreurs mavdiautres sources intra et interlinguales.
En l'occurrence, nous avons identifié un emploidéumonstratif « ce » a la place de « cet »

chez GE, une occurrence erronée qui révele I'impba du mécanisme de généralisation.

Dans le contexte négatif aussi nous avons iderddé® traces de la sur-généralisation : par
exemple I'emploi du défini a la place de « de+@e trouve une fois chez GE et deux fois
chez GC. A ces derniers cas, s’ajoutent deux rezaplants de « de+d » par l'indéfini (une

fois dans chaque groupe) toujours dans le mémexiant

Et enfin, comme trace de transfert, nous avonyéealieux erreurs (une dans chaque groupe)

dues au remplacement de déterminants francaigpaéterminants anglais ex :

GC140 il a /domande/ euh /lwi/ euh pourquoi n'a pavait pas /ei/ télé

GE130 pour diner ils ont /perpare/ /ei/ soupe egijim/

2.11.5.9.3 Omission des modalités nominales

L’'omission des déterminants se produit chez I'leanifort probablement est a cause de
I'inexistence de ces derniers en persan. Dans legttie, le nom se présente sans article quel
gu’il soit. Nous avons relevé 133 erreurs (44 cBezet 89 chez GC) portant sur 'omission
de la modalité nominale,le défini, I'indéfini, lepitif ou le possessif. Sur ces 133 erreurs, 88
cas concernent le défini (28 cas chez GE et 6@lwes GC) et I'indéfini est omis 13 fois (4
fois chez GE et 9 fois chez GC).
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GC8O il lvol que prendre voiture il veut prendre une voiture (faire de I'autostop)

GC150 grand-pére prépare /ropa/ ou peti/t/ /dejone/

GEL1é larivalité entre grands entreprises estusede tout ces changements

GE20 parce qu'il trouvait clame dans la nature

« De », dans le contexte négatif est omis une deidlechez GE. Ce fonctionnel est absent 4

fois dans d’autres contextes (une fois chez GEfeisxhez GC).

GC7é0 mais son grand-pere n’'a_pas téléphone

Les partitifs, aussi, peuvent étre omis : nous aveteve un cas chez GE et 4 cas chez GC.

2.11.5.9.4 Ajout des modalités nominales

L’ajout d’'une modalité nominale constitue un gedierreur de nature intra-linguale. La sur-

généralisation produit 16 erreurs, 8chez GE dte& &C.

2 de ces cas concernent I'ajout du défini (chez @E)n complément de nom, ou il est

superflu. Le partitif est aussi employé une foiszlBE a la place de « de+ @ ».

GEB8O /espesialfii changement /estil do/ la vie le style (le mode) de vie

Dans I'’énoncé GC8O, lI'apprenant serait parti digeceegle que tout nom en francais est
précédé d’'un article. Nous pouvons voir la traceelte sur-généralisation dans I'emploi de
« des » dans le contexte du quantificateur « begude » qui occasionne 6 erreurs (1 cas
chez GE et 5 cas chez GC).

Un autre exemple de linfluence de la forme privatise trouve, dans le SN quand le nom

indéfini pluriel est précédé de 'adjectif. « dey remplace 2 fois « de » (1 cas par chaque

groupe).

Parmi les erreurs d’addition, nous avons identifié autre genre d’erreur, plus spécifique. Il
s’agit de 4 emplois simultanés de deux modalitésinales pour une seule unité lexicale, par

exemple,l'article défini + adjectif possessif + naofthez GC)article défini + adjectif
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démonstratif + nonfchez GE)djectif démonstratif + article défini + noifthez GE) et enfin

l'article défini + l'article indéfini + nom(chez GC), ex :

GC20 le garcon aide au son grand-pére

GC15¢ apres d’aller au ces villes, je sentissai.que

A nos yeux les erreurs soulignées sont produitas Igpasur-généralisation de la régle
morphologique suivante : tout nom en francais estgué d'un article défini ou indéfini ce
qui fait la différence du nom en persan et en fagdci, I'apprenant semble ignorer que le

nom ne prend qu’un seul déterminant : article, @djdémonstratif ou adjectif possessif.

GC15¢€ je suis rentourné aux I'années tres précédent

Dans GC15é, I'apprenant semble considérer /lamaht® un seul bloc, c’est-a-dire un nom
sans son article. Cette considération peut sundenifiait que I'apprenant a encore du mal a
distinguer que /I/ a I'oral ou « I' » a I'écrit, dales contextes d’élision d& bu « e », ne fait

pas partie du déterminé ce qui le pousse a meitesticle devant /I/ ou « | ».

Un ajout du défini devant un attribut (chez GEWtpé&tre produit par la surcharge mentale, est
la derniére erreur identifiée dans la catégoriedd@erminants.

GE2¢ les routes d’lran ne sont pas la plate

2.11.5.9.5 La confusion entre adjectifs (possessif

Neuf erreurs (2 fois chez GE et 7 fois chez GCyigrment de la difficulté a choisir la bonne
modalité possessive a l'intérieur du paradigme mami. « Ses, son/sa, » sont employés 5
fois a la place de «leurs/leur » (une fois chez &H fois chez GC).En persan I'adjectif
possessif s’ajoute au nom sous forme suffixe. lidésigne que le possesseur. Quant a la
guestion du pluriel ou du singulier du possédéstdi@-méme qui porte la marque du pluriel
ou du singulier. Ex : /kebam/ (mon livre), /kebhajam/ (mes livres). En persan I'adjectif
possessif reste inchangé que le possédé singulipludel. Ajoutons que la notion de genre
n'existe pas en persan. Mais comme nous le verobapres, les erreurs touchant aux
adjectifs possessifs ne viennent pas de la diféérele deux systemes linguistiques. La quasi-
totalité des confusions porte sur la troisieme qrame (confusion entre formes du singulier et

du pluriel, exemple :
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GES8é a cause de ca et augmentation de niveautdehlaologie les usines de voiture ont fait

des changements fondamentaux dans ses predlets's produits
« Son » et « sa » sont employés chacun une faiplace de « leurs », ex :
GC12¢ ils ont compri que son ( pour leur) voitue pas confortable...

Le remplacement de « ses » par « tes » se prodng & discours rapporté. Nous pourrons
imputer a I'influence du persan oral ou les réglesnodifications des pronoms et des temps
sont moins rigides qu’en francais et a la compéedés discours rapportés en francais.

« Tes » aussi est employés 3 fois a la place @s « $chez GC), ex :
GC70 le grand-pére a passé une question son /gquedes parents sont ou...
2. 11.5.9.6 La confusion des genres

La marque de genre est une autre source majeureut’gortant sur tous les constituants du

syntagme nominal et par transfert sur le pronom.

Nous avons localisé 105 erreurs de genre sur ledalites défini, indéfini, possessif et
déemonstratif (35 cas chez GE et 70 cas chez GCeBd 05 erreurs, 77concernent 'emploi
du masculin pour le féminin (25 chez GE contre B2zcGC), 28erreurs concernent I'emploi
du féminin pour le masculin (10 contre 18). ON vel@ussi 9 emplois de I'adjectif masculin
pour I'adjectif féminin (3 contre 6) et 3 emplois tadjectif féminin pour I'adjectif masculin
(2 contre 1).

Les erreurs localisées dans la classe des pronersgnmels sont au nombre de 7 (2 contre 5).
Dans les 7 cas le masculin remplace le féminirt, 3@mplois de «ils » pour « elles » et 4

emplois de « il » pour « elle ».

Nous avons également relevé un emploi du pronoatifred laquelle » pour « lequel » chez

GC et un emploi du pronom objet « la » pour « thez GC.

Nous écartons l'influence directe du persan en qaet cause de ces erreurs car, comme il a

été dit précédemment, la notion de genre n’exiategn persan. Mais cette absence de genre
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en persan aurait un impact: en gros, le choix elorg chez le persanophone se ferait au

hasard.

2.11.5.9.7 Nombre

En persan, ni I'attribut, ni I'épithete, ni les déhinants (adjectifs possessifs et démonstratifs)
ne sont pas marqués en nombre. Ce sont les noles @tonoms qui prennent la marque du
pluriel. Autrement dit, il 'y pas d’accord en norabEn ce qui concerne les erreurs portant
sur le nombre, nous en avons relevé 6, 1 chez G aktez GC. Sur ces 6 occurrences
fautives, deux concernent les pluriels irréguli@sontre 2) et 4 sont dues a I'ajout de « s » a

I'adjectif numéral (1 chez GE et 3 chez GC), exampl

GC9é Les gens spécials

GC70 ensuite ses travails se sont terminés...

GC8O0 jai /tiatzd/ (trentes ans)

La sur-généralisation est a I'origine de la tofaties erreurs précitées.

Nous avons identifié a six reprises une autre stieteomalie qui pourrait s’insérer dans les
erreurs portant sur le pluriel. Quatre de ces esrexe sont pas produites sous l'influence
interlinguale puisqu’en persan les mémes noms d&meau singulier dans les situations
analogues. Il nous semble qu’ici on est en présahigee stratégie communicative : la

stratégie d’évitement de la forme. Dans les exraititifs ci-dessous, I'apprenant cherchant a
se mettre a I'abri du piege du genre (féminin/misyuutilise la forme plurielle. En voici

guelques exemples :

GC70 /jol pense /quo/ le /dejon/ est les viandes &o/ formage et du pain,

GC17¢é et de nos jours tout les gen utilisent désinas

GE®6¢€ les coulors et les figure de la voiture e&st timportand pour eux

Par contre les erreurs suivantes sont des résintatéerentiels. En francais « la vaisselle » a
un sens pluriel alors que son équivalent en pessanet au pluriel ; /zarflhou /zoruf/ ce qui

donne littéralement « les vaisselles ».
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GC140 il aidait son /grf-pére a faire a la maison+ par exemple /fgldes pommes /do/

terre et faire les /vesej/

GES5O apres prendre /lo/ diner ils ont lavé_lessedliss

Le substantif employé au singulier a donné occaaiondeux erreurs suivantes:

GC8é par exemple les femmes fairs du course

GEL11é jai passé une bonne vacance la bas

La premiére, comme le cas précédent, provient oetférence. /xarid/, le substantif

singulier signifie « les courses » et il s’empls@is forme singuliére en situation comparable.

Quant a la deuxieme, GE11é, elle reste inexplcabt le plan interlingual.

Les noms collectifs sont une autre cause d’erta@en gu'’ils ressemblent a ceux du persan,

exemple :

GCb5¢ les Iraniens comme tout les monde sont devdggisonsommateurs plus matures

2. 11.5.9.8 Placement de I'adjectif

La place de l'adjectif est également la cause@erfeurs (3 chez GE et 7 chez GC). Sur le
plan syntaxique, en persan, I'adjectif suit le sabsf alors qu’en frangais certains adjectifs le
suivent et d’autres le précedent. Sans oublieflil@mce de la place de I'adjectif en persan,
nous présentons quelques exemples, tirés de rofras; qui semblent résulter du transfert de

I'ordre des mots en anglais:

GE10é A cause de developement d’aerodynamic sgidac®rm de voiture au cours de

recent annees sont tout a fait different que pamgie le voiture de 70 decennie.

GC15¢é jais visité plusieurs chateaux avec uniqohitecture

A ces catégories d’erreurs portant sur les SNpstant 4 erreurs que nous n‘avons pas pu
catégoriser dans les rubriques précédentes. Leaialdl5 représente sommairement les erreurs

touchant cette catégorie.
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Tableau 15 :

GE | GC
Substitution des Pronom
que— qui 9 |9
qui— que 0 |2
ol— que 0 1
que— ou 1 1
que— dont 0 2
ol— qui 2 0
vous— tu 0 1
elle/il— qui 0 2
on—y 1 0
il— lui 1 0
I'— on 1 0
ils — il 0 1
on— il(s) 1 2
nous— on 0 2
on— pronom c.o. 1 0
Total 17 | 23
Substitution des déterminants
indéfini— défini 2 13
défini— indéfini 6 2
défini— possessif 7 12
indéfini— possessif 0 2
possessi> défini 5 2
défini— partitif 6 11
partitif— défini 3 8
partitif— indéfini 0 1
définie> démonstratif 0 2
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défini>@+de dans le contexte négatif 1 2
indéfini>@+de dans le contexte négatif 1 1
ce— cet 1 0
de— défini 1 3
de— partitif 2 0
déterminant anglais déterminant francais 1 1
de— des 6 8
Total 42 | 68
Ajout des déterminants
défini+possessif 0 1
défini+indéfini 0 1
ajout de défini (dans le contexte de « de ») 2 2
défini+démonstratif 1 0
démonstratif+défini 1 0
ajout d’article devant un terme qui ne remplit [za®nction de nom 1 0
ajout de l'indéfini 0 1
des— de (dans le contexte de « beaucoup de ») 1 5
des— de (dans le contexte des « SN ou le nom indéfini pluest précédé d'un 1 1
adjectif)

1 0
partitif—@+de dans le contexte négatif
Total 8 11
Omission des déterminants
Défini 26 | 60
indéfini 4 9
omission de défini dans le contexte négatif (aimer) 1 0
omission de « de » dans le contexte négatif 1 0
omission de défini dans le contexte contracté (a) 1 0
omission de partitif 1 4
omission de possessif 9 13
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omission de « de ou d’ » 1 3
Total 44 | 89
Substitution d’adjectif possessif
Son/sa/ses leurs/leur 1 4
tes— ses 0 3
nos— notre 1 0
Total 2 7
Substitution de genre
Article féminin— masculin 8 15
Article masculir~ féminin 20 | 41
Adjectif féminin— masculin 2 1
Adjectif masuclir> féminin 3 6
Pronom masculi féminin 2 5
Reltif composé féminir> masculin 0 1
Pronom C.O féminin> C.O masculin 0 1
Total 35 70
Placement d'adjectif 3 7
3 7
Nombre
Pluriel irrégulier 0 2
Ajout de « s » a I'adjectif numéral 0 3
Adjectif numéral 1 0
Total 1 5

2. 1.6 Lexique et sémantique
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Ont été recensées 247 erreurs de nature tres alisggui concernent les choix lexicaux. La
premiére catégorie que nous abordons ici pourtesaBordée également dans les catégories
grammaticales. Il s’agit de la confusion de lexérnasde locutions lexicales de fonctions
différentes, qui entraine des fautes sémantiques.&dreurs sont de nature dérivationnelle,

c’est-a-dire que le mot employé a la méme racireelgunot attendu.

L’emploi du nom a la place de I'adjectif et vicers@ (19 occurrences) ;

GC110 les alimentaires simples et santé... (les alisne biologiques ou naturelles)

GE9O il I'air tres calme tranquille avec un merieepaysage (un merveilleux paysage)

L’emploi de I'adverbe a la place de I'adjectif éterversa (9occurrences) ;

GC5é pour longtemps année... (pour longues années)

GE11é dans la Gascogne j'ai mangé_les mieux reyasitges regions... (pour les meilleurs

repas)

Et enfin I'emploi de I'adverbe a la place du nabfdis),

GC17¢é Enter de ordinateurs dans les concevoir secda que concepteurs peuvent faire ce
qui ils veulent et ils peuvent contréler les forcapidement et sécurité de voitures. (pour la
rapidité)

2.11.6.1 Verbe et locution verbale

Dans la catégorie lexique-sémantique, le verb&é&sment ou on rencontre le plus d’erreurs.
Nous classons les erreurs portant sur les verbdsseibcutions verbales sous une seule
rubrique indépendante pour la commodité. A titrepdécision, il nous faut ajouter que les
erreurs dues a une défaillance phonique n'ont pasdécomptées, ex : «tranger » pour

« trancher » ou « magasin » pour « magazine ».

Sur les 247 erreurs lexicales, nous avons recehser8urs portant sur le verbe et la locution

verbale.

2.11.6.2 Les locutions verbales erronées résultamte la traduction
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GE5O0, au matin /lo/ grand-pére est rentré /dohkntbre et a mis /lo ridu do/ cété et a /uvri/

la /ffonetr/+

«a mis /lo ridu do/ c6té » est la traduction darde & kerar zad/ (il - le rideau- a mis de

c6té)

GC7é, A mon avie les voiture il faurait étre pluife que aujourd’hui parce que toujour elle

ajoute a les embouteillages

Faire

L’emploi du verbe « faire » a la place d’'un autezbe ou I'emploi d’'un autre verbe a la place
du verbe «faire » se présente 8 fois. Certes, plemerroné de «faire » vient de la
méconnaissance lexicale de l'apprenant mais il &endussi qu'il est considéré par
'apprenant comme un passe-partout, c’est-a-dieg lpusquecelui-ci ne trouve pas un mot, il

'emploie, la raison de ce choix étant le sensgéne de « faire », exemple :

GC80, pas a pas il a I'habitude de faire des /kiuts/ compagne do son grand-pere+ (pour il

a I'habitude d’apprendre des choses)
GEA40, et une femme est /vony/ et il euh elle liadaiver au quelque part (pour I'a amené)

Par contre I'emploi de la locution suivante a lacel de « faire » résulte de la traduction de la

locution persane ; /asb gavkardan/ (littéralement monter sur le chevalchaval)

GC15é, Dans —y- je pouvais fair du sport de pleic@mme : ski, marcher et monter a dos de

cheval. Il y a different végétation rare, aussouipfaire du cheval)
La traduction de «ajoute a les embouteillages medam énoncé porteur de sens.

L’erreur suivante provient du méme mécanisme traoiuigel. En persan, « faire le chemin »
se traduit par le verbe /masiiipif bordan/ et non pas par le verbe /md dadan/ (faire). /gi

bordan/ veut dire « avancer » dans son sens tfansit

GEL1é, Evidement ces changements ne sont plus qumimue de chemin que les anciennes

voitures_avancait. (pour faisaient)
Manger/prendre
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Le verbe « manger » est employé 7 fois a la placeetbe « prendre » de fagcon inappropri€e.
On pourrait considérer cette erreur a la fois comunerésultat intra et inter-lingual. En
persan, il N’y a que le verbe /xordan/ comme édentades verbes « manger » et « prendre »
en francais. En francais, «prendre» a un seme&rggle passe-partout et « manger »
s’emploie lorsqu’il ne s’agit pas d’'une boissongral qu’en persan « xordan » s’emploie
partout, méme & la place du verbe fidan/ (boire) de moins en moins utilisé dans lesaer

oral.

Malgré l'influence du persan, cette erreur pourcaipendant étre une erreur provenant de la

contiguité sémantique.

GC70, ils.ont mangé /lo poti-dejone/

GC80, /doma/ matin grand-pére /evjie/ le /garsoiisenanger /potit-dejone/

GES5O0 ils_ont mangé ensemble /Igdee/ sur I'air+ /sur/ une table /dovant/ un beayspge

GE70 quand il /so maa lo poti/-déjoner /lo géf-pere a expliqué environ /do/ faire /do/

café d’ltalie

Nous avons identifié d’autres exemples résultanaad®ntiguité sémantique dans la catégorie

des verbes.
Voir/regarder

Le verbe « regarder » est employé 4 fois a la piiece voir » et celui-ci est employé 3 fois a

la place de celui-la, exemple :

GE40 euh dans /so/ film nous /rogardon/ X /potsgaf euh au /debu/ il a attendu pour un

vwatur/

GE3é Par exemple en Iran nous avons Peykan, aisiwayez, vous comprenez que elle est

tres puissance et plus puissance que Renault

GC6O il /asjet : a c6té /do/ sa son grand-perebeuhécoute a voix les oiseaux euh et/il voit

les /envi/ euh les environnements et a 'air caeten

GC80 euh le /garson syrpriz/ apres [] on regardd guhm /leboroer/ ferme et euhm le
grand-pére /trange/ du pain et du jambon
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Vouloir, dire et proposer/demander

Le verbe «demander » est remplacé 1 fois par tbeve vouloir », 1 fois par le verbe
« proposer » et deux fois par le verbe « dire »udNavons également relevé un cas ou le

verbe « demander » remplace le verbe « vouloires. choix ont différentes raisons :
- connaissance insuffisante, exemple :
GES5O, lan avait /bozwa do/ la batterie+ mais il poee/ pas proposer /direktém

- influence du persan et contiguité sémantique. Ersapeoral, /xastan/ (vouloir)
s’emploie également a la place de /datkardan/ ou /taga kardan/ (demander). EX :
/ma miXam beram fainse/ (je veux aller en France), /ma az toamixmalineto do ruz

be man bedi/ (je te demande me préter, deux jtagiture)
GC20, aussitét euh il lui /vo/ téléphoner a segiptzr

Les explications ci-dessus sont valables égalerpentr le verbe «dire », cee dernier

s’employant, trés souvent au lieu de « demandens tk persan oral.

GC70, ensuite /lo/ grand-pere dit aller téléphdasmparents

Aller/venir

La confusion entre le verbe « aller » et « venir ».

GE110 il.vient chez son grand-pére euh il /lwi &dhqgue rester quelques jours chez /lwi/+
Aller/s’approcher

GC80, le /garson/ va chez /lwi/ euh le grand-pamahder a /garson/ euhm ou est euh tes

parents (pou s’approche de lui)

Arriver/venir

GC140 quand il est /vonu/ il a /vu/ dans /lo/ jartko/ il était faqo la teq/+
Discuter/(se) disputer

Le verbe discuter est employé 4 fois a la placeatbe se disputer. Ex :
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GC120, la /fis/ allait chez /lo/ gerand-pere payaél discutait avec tes parents

GE30j'ai discuté avec mes /joaf

Entendre/écouter

GE100, quand ils sont en /vwatur lo/ pére entendi+/kan n’aime /plu/ écouter a la /muzik/

Certains emplois ne viennent que de l'insuffisalexécale de I'apprenant. Dans l'extrait ci-

dessous « tourner » est employé faute de moyeewad’k allumer »

GC170, euh dans la voit/u/re euh quand le péereaitaolurner la r radio

2.11.6.3 Les erreurs lexicales sur les substantifst les locutions

Nous avons relevé 84 erreurs portant sur les sutifstal nous faut préciser que nous avons
aussi compté les occurrences erronées répétéesxgraple GC70 a employé 13 fois « fils »
au lieu de «garcon ». Comme pour ce quon a vusdanconfusion entre verbes, la
contiguité, l'influence des langues déja appriseliresuffisance lexicale sont des causes de

confusion entre substantifs.

L’emploi de «fils » a la place de « garcon » esenemple des effets intra et interlinguaux.
D’une part il y a une certaine mitoyenneté sémaetientre ces deux termes et d’autre part en

persan il n’y a qu’une seule unité lexicale, goepour les deux signifiés « gragon » et « fils »

CG110ilo film commence et on voit un fils euh qui aime écouter do la muzik toujours

Un autre cas est 'emploi d'un terme commun auxxdaistemes linguistiques mais qui a un
sens différent dans la langue cible, au moins dansontexte donné. Dans I'exemple suivant,
'apprenant tentede s’exprimer en utilisant « papiau lieu de « journal ». En effet, il part

de cette hypothése que comme en anglais, « papignifierait « journal » en francais.

GE4QOapres euh son grand-pére a lit [lo] papier (journal)

Et enfin une autre cause de confusion entre suiffstast le recours a ce qui est disponible et

plus proche (circonlocution, explication) commeidge.

GC110quand il arrive a la maison du grand-pére on atad lesons des oiseaux(le chant des oiseaux)
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2. 11.6.4. Prépositions et locutions prépositives

On releve 6 erreurs dues a la confusion sémanteptee prépositions et locutions
prépositives. Elles proviennent en général soit'dee traduction mot a mot de I'équivalent

persan soit de la méconnaissance. Voici quelgqumpgbes de méconnaissance :

GE10é, Pendant une lounge periode, il N’y a pasiguus compagnies de produit de voiture,
mais aujour d’hui_a cause de(grace a) developmenéechnologies en plusieurs pays, il y a

plusieur et bonne compagnies de voiture en monde.

GES3O, le garcon a regardeé et il est allé a cotéide

GC20, il prend un euh trépied euh pour le montéwet/ a coté de(par) la fenétre dans la

maison

« Dans mon temps loisir », dans I'énonce ci-apgst|a traduction mot a mot de /dar ateq
faragatam/

GC2¢é, Dans mon temps loisir je venais a la pisginesituait au rez-de-chaussée d’hétel

2. 11.6.5. Adverbes

Au total 9 erreurs sont dues a la confusion sémaatdes adverbes. Le sujet a alors recours
aux termes qui ont une certaine mitoyenneté aweetvérbe attendu. C’est la cause principale

des anomalies sémantiques que présentent les adudilisés, exemple :

GE20 ... ileuhil a/peqdy/ il a /peqdy/ euh sadireuh_a nouveau...(pour récemment)

GC9é, A mon avis, en avance les producteurs desresiproduiraient les voitures uniques

justement pour toute le monde

GC20, euh le grand-pérgtd/ euh a la voir son petit-fils ici euh (ce cas paussi étre classé

dans la rubrique du discours rapporté)

2. 11.6.6 Anglicismes

Le transfert d’'un mot d’'une langue déja apprisérancais est aussi attesté dans notre corpus.

On reléve 7 substantifs et un verbe anglais.Cepgnidlay a bien des indices que nos
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informateurs ont franchi I'étape présystématiqua. ressemblance totale ou partielle de
certaines unités de francais avec l'anglais aupaiissé I'apprenant afaire ce genre de
transfert. EX :

GE9é, il sont important pour le compete et venairais il y a autres point de vu significantif

GC7é, Je ne suis pas d'accord avec votre avis guagcky a plusieure models et brands de

voiture que ils ne pouvent que vendre leur voitemse tout les gens

GC110, so film & mon avis +/vo/ dire /ko/ on /po/re sans /anytil/ excitation sans /anytil/
technologie et sans /anuytil/ vitesse+ dans urezifpt/ calme et silence do la nat/u/rel et les

alimentaires simples et santés

GC70, apres /lo/ fils s’est réveillé et il a pakséheadphone/ a sa téte /do nuvo/

GE4é, Les hommes ne peuvent pas traffic commeatame

2. 11.6.7 Signifiants déformés ou inexistants

Nous avons relevé 6 erreurs qui semblent étre éldged mal faits, donc inexistants. ex :

GES3é, aujourd’hui toutes les personnes est dadieledt avis ou d’accord)

GEBG6O, il a mis /qit/ d’oreille (casque du baladeur)

GE7é, ils_designent et construisent beaucoup deslmqubur les jeune, les femmes et les

enfants. (pour dessiner)

GE9¢é, Par exemple absorbe d’essence, que c’estfpestant pour le souci d’économic

GC140, quand il est /vonu/ il a /vu/ dans /lo/ jarkb il était fago la teq/

2.11.6.8. Les autres

Nous avons aussi relevé dix erreurs auxquelles neugouvons pas attribuer de catégorie

précise.

GE110, les Pyrénées est plus sportives que leAlaygeois
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GET7O, /lo/ grand-pere a expliqué environ du caf@lie

GC30, le garcon a été tres content pour aller_thghi-méme)

GEL10, a I'aprés midi le pere de lan vient /pcerdesh chez eux

GC180, la nuit il /so ropoz/ avec euh avec eultéssettes d’écoute

GC180, son grand-peré&ld/ enléve les euh cassettes écouter

GC90, toujours il écoute la /muzik/ avec_un MP3utak/

GC90, A mon avis, en avance les producteurs ddaresi produiraient les voitures uniques

justement pour toute le monde

GC4é, Jai vu le mauvais film dans ma vie

2. 11.7 Conclusion

Nous constatons que les deux groupes produisenertesirs de toute nature, graphique,
syntaxique, morphologique et lexico-sémantiqueséduale difféerence concerne la longueur de
leurs productions ; les textes produits par le @t plus longs que les textes produits par le
GE. Cette différence quantitative se voit égalentamts le taux des occurrences fautives. Le
GE produit 8% de moins d’erreurs que le GC. Le I8Nexique, I'orthographe, le SV, I'objet,
les monémes fonctionnels et I'expansion autonomssée respectivement les secteurs ou on
rencontre plus d’erreurs dans les deux groupes. [Bswautres sources d’erreurs, le prédicat,
le discours rapporté, le sujet, les autonomespéasion d’un noyau nominal et le passif sont
respectivement les secteurs le plus touchés daB€lalors que dans le GE les secteurs les
plus touchés sont, dans l'ordre, le discours ragpte sujet, les autonomes, I'expansion d’un
noyau nominal, le passif et le prédicat. Il esfidle d'établir I'origine de ces différences
guantitatives. Il arrive qu’on n’observe pas d’emedans une structure linguistique donnée
puisque I'apprenant évite de I'utiliser. Par exemf@mploi du passif est peu répandu chez
nos informateurs mais souvent fautif : la non obston de I'erreur ne signifie pas la maitrise

de I'apprenant.

En ce qui concerne l'origine des erreurs, on pé@ gu’elles proviennent majoritairement

des mécanismes interlinguaux et intra-linguauxga@iemontre bien dans quelle mesure les
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savoirs antérieurs sont importants pour la comprgibe et la production de la langue2. Dans
le chapitre suivant nous essayerons d’analysetdesarches processuelles donnant lieu a des
productions basées sur les savoirs antérieursldangdéle cognitif d’Anderson.
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Chapitre 111

L’interprétation des productions en francais langueétrangére sur le plan stratégique et

processuel
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2. lI1.1 Introduction

L’analyse linguistique de notre corpus nous a pemifidentifier les erreurs, de les classer et
de les décrire. Nous avons constaté gqu’étant datimément différents, tous les types
d’erreurs relevées aupres des deux groupes étanhdnt des origines intra et inter-linguales.
Dans ce chapitre, nous tenterons tout d’abord detneroles démarches stratégiques qui ont
contribué aux productions que nous avons collectéegres de nos deux groupes
d’apprenants. Pour ce faire, nous nous servonsatlel® cognitif d’Anderson présergépra
dans le chapitre Il de la premiére partie pour siéser les démarches cognitives (les
stratégies) régissant les productions de nos apgpt&nEnsuite nous comparons les stratégies
regroupées du classement d’O’'Malley et Chamot alesc processus utilisés par nos
apprenants pour en souligner les éventuelles didseces et/ou ressemblances. Si on admet
gu'on apprend la langue en la pratiquant, on admejtie la population de notre étude
pratiquait la langue par les productions qu’elleisha fournies. La forme et I'importance de
cette pratique est évidemment différente d’'un ampgmé a l'autre, mais entraine-t-elle
vraiment les démarches processuelles (stratégigiiféientes ? Le groupe d’apprenants qui
a recuun enseignement détaillé des stratégies @rmapitre |, partie Il) utilise-t-il les
stratégies d’apprentissage différentes de celldségls par le groupe qui n'a pas recu

d’enseignement de ces stratégies ?

La psycholinguistique confirme l'implication desopessus et des stratégies dans I'acquisition
des langues 1 et 2 (voir Vogel, 1995). De ce pdmtvue, la production linguistique de
I'apprenant reflete manifestement non seulemenuéésait et ce qu'il ne sait pas encore sur
le plan langagier, mais aussi, implicitement, l@cédure qui aboutit a une production

langagiere donnée.

Constatant les ressemblances et les difféerences lestlangues naturelles et les interlangues,
Vogel avance aussi que « l'analyse de l'interlangi@ed’autre fin que de répertorier et de
comprendre les processus de planification et dertnent des informations qui déterminent
'acquisition des L2... .» Nous pensons qu'en ce qgancerne I'étude des stratégies
d’apprentissage aussi, il faudrait d’abord cherd¢hdrace des stratégies processuelles de dans
les productions de I'apprenant pour ensuite pouetudier les pratigues qui engageraient

mieux ces stratégies processuelles.

2. 111.2. L’analyse des erreurs et les stratégieshservables
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Pour interpréter stratégiquement les productionsageapprenants, nous avons analysé leurs
productions par rapport aux mécanismes interfé@kntau transfert (calque grammaticale et
sémantique, calque lexical) et aux mécanismes-iimgaaux (sur)généralisation et création

lexicale).

Le but de cette analyse linguistique est de dédesefonctionnements linguistigues normaux
et/ou anormaux qui caractériseraient les procesgaggiques sous-tendant I'appropriation
et/ou la production des apprenants lors de leurrempigsage. Afin d'évaluer les

ressemblances et/ou les dissemblances stratégapsesleux groupes, nous interpréterons

cognitivement les productions linguistiques, paitérement les erreurs.

Comme nous l'avons di&uprg le recueil des données s’est effectué de fagomsversale,
dans le cadre des taches déterminées par l'objetotle recherche. Quant aux taches
proposées aux apprenants, il s’agit d’'un récit sexpiérimental a I'oral, a savoir un récit a
partir d'un film et d’'une activité écrite quasi-netlle, a savoir exprimer son avis sur un
phénomene donné. Ceci étant dit, la méthodologemue pour le traitement de ce corpus est
celle qui caractérise les analyses qualitatives’dgit d’'une analyse d’erreurs de nature
interprétative qui vise a dégager les principdestegles qui structurent les connaissances de
nos informateurs. Cette interprétation pourraityssa’occuper de I'évaluation du niveau
linguistique de l'apprenant, nous aider a réung taces des procédures stratégiques qui
pourraient, comme prétendent d’aucuns, étre diftése d'un apprenant a l'autre. Nous
sommes parti de cette hypothése que les productien&mpprenant laissent, dans diverses
activités linguistigues en langue cible, les trades procédures qui sont a la base non
seulement de leurs productions langagiéeres maisi agdles qui sont a la base de leur
apprentissage linguistique. Les travaux des thi@&mscde la cognition qui s’'intéressent a la
production de I'erreur, mettent en évidence qu'ietutierreur est un moyen pour décrire les
processus mentaux auxquels on n'a pas directenaseas.aComme le disent Reason et Ernst
Mach : «la connaissance et I'erreur coulent desn@s€sources mentales, seul le succeés
permet de différencier 'une de lautre » (in Maitbpu Larruy 2003 :49). Deés lors la
problématique de notre travail s’axe sur les sgiated’apprentissage de nos informateurs de
GE et de GC en partant de I'hypothése suivante mains quelques-unes des stratégies
d’apprentissage adoptées par les informateurs el®s groupes ainsi que celles adoptées par
les meilleurs apprenants et les apprenants mdiicaeds des deux groupes sont en substance

les mémes. Selon Corder, les stratégies d’appeagfe se manifestent a travers les erreurs de
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lindividu apprenant qui explore le systeme dedague nouvelle, en faisant des hypothéses
sur celui-ci. Il ajoute que I'on voit dans les puations incorrectes des apprenants des indices
de leur processus d’apprentissage et si I'on cleegictiécrire leur connaissance de la langue a
un stade quelconque de leur développement, cebsbet bien les erreurs qui fournissent ces

indices.

Dans notre analyse, nous avons essaye de distilgguerreurs non systématiques des erreurs
systématiques. Celles-ci fournissent des élémemtagacon dont une langue s’acquiert, des
indices sur les stratégies et enfin des tracespdasessus utilisés par I'apprenant dans sa

découverte progressive de la langue.

Nous avons scruté tous les énonceés intelligiblés @cherche des erreurs manifestant les
traces des processus et des stratégies d’'appegy@issis en ceuvre. A l'instar de Véronique
(1983 p. 578) deux catégories de fait dans notrpusoont été posées comme relevant de
erreur : (1) les fonctionnements et les choixdaigant un énoncé ou un segment d’énoncé
agrammatical par rapport a la norme de référereleé fonctionnements et les choix qui

rendent un énoncé ou un segment d’énoncé inaddguoatle contexte.
2. 111.3 Interprétation des erreurs

Notre premiere préoccupation est d’établir l'orgyinprocessuelle et/ou stratégique
(généralisation, interférence, inférence, monigriauto-évaluation, etc.) des erreurs. Dans
cette démarche interprétative, le recours au comi@ texte qui précede la tache écrite et le
court métrage concernant la production orale),yateme linguistique de la langue cible, au
systeme linguistique de la L1, aux repéres d’auttyéte et d’autoévaluation tels que les faux
départ et les reformulations des énoncés fautifasnpermet d'établir une liste de
ressemblances et/ou de dissemblances sur le p&égitjue des apprenants de deux groupes
et, surtout, celles de bons apprenants et d’apptenaoins efficaces. Si cette origine
processuelle ou stratégique est repérable danerilesrs et les non-erreurs, nous pouvons
alors nous interroger sur le caractére prédomidarsavoir antérieur comme base stratégique.
De ce fait I'interprétation de I'inter-langue, asdiéns étiologiques, devrait nous permettre de
démonter 'impact du savoir antérieur sur I'appragon linguistique des informateurs, ainsi

gue sur la position stratégique des informateuns d¢kzur organisation linguistique en L2.

2. 1.4 Evaluation de l'interlangue sur le plan processuel
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Nous avons déja dit que notre analyse d’erreutheecbe ni a comparer le niveau de francais
atteint par nos informateurs, ni I'évolution de ridwancais. Nous avons évité ce genre

d’évaluation pour des raisons cognitives, a sayo@ nous sommes convaincus que le niveau
cognitif des apprenants sur le plan développemestatiifferent a cause du parcours unique

et exceptionnel que vit tout individu pendant s&a vi

Dans cette section, nous essayerons de compriaxdoauses des erreurs que nous avons
relevées. Pour ce faire, il faut articuler, commalit Reason 1993, la nature de la tache, les
conditions de réalisation et les mécanismes qusségt I'activité et la spécificité du sujet (in
Marquilo Larruy :49). Nous essayons de classerdesurs en fonction de leur origine
cognitive, notamment avec cette hypothése que ppsenants sont différents les uns des

autres sur le plan stratégique. Cette démarcheidedminuer le nombre de formes d’erreurs.

Pour nous, la notion de stratégie est indissocidbksavoirs antérieurs de toute sorte et de
I'attention. En effet, I'attention réunit, selorsléermes de Reason (in Marquillo Larruy :49),
la représentation du but a atteindre et celle degens a mettre en ceuvre pour y parvenir.
Reason distingue trois types d’erreurs liés a desanx d’activités cognitives différentes : en
premier lieu, l'inattention ou l'attention excessigui peuvent dévier les fonctionnements
routiniers et donner lieu a ce qu'il appelle « lap®u raté », ensuite, les processus de haut
niveau qui mettent en ceuvre les stratégies comgwalliation de I'information disponible, la
représentation des buts et enfin de compte la idécsu I'action pour atteindre les buts
déterminés et qui donneraient lieu aux fautes Isaséedes regles comme les erreurs causées
par une mauvaise application d’'une bonne reglg'ddit d'une régle utile dans une situation
donnée mais qui a besoin d’étre aménagée dansrebasituations et qui entraine la sur-
généralisation) et les erreurs qui résultent dégtes faussesSet, enfin, les erreurs qui
peuvent également résulter des connaissancesatéaar On peut les mettre en relation avec
la théorie des schémas. Ceux-ci sont des structimeganisation cognitives complexes. Ce

' Pour expliquer ce phénoméne il recourt au modéteis phases de Karmiloff-Smith (1984) ou il décauia
maniére dont les enfants s’approprient les routgidss mécanismes pertinents pour la résolutioprdelémes.
Dans sa premiére phase, dite « procédurale » faaterconstruisent une régle pour chaque situaiofonction
des rétroactions que suscitent leurs actionsalpgu d’erreurs dans cette phase. Sa deuxiéme eslasemmée

« méta-procédurale » ou les démarches qui fondiient de maniére indépendante dans la phase préeéde
sont généralisées par I'enfant. Dans cette deuxighase apparaissent des erreurs provenant deidaipgh

« rigide et non contextuelle » des régles décoasette nombre d’erreurs dans cette phase est évabld et on
peut souvent les prédire. Les mécanismes de régulétining) plus subtils viennent dans la troiseephase
nommeée « conceptuelle ». Cognitivement cette plessenoins colteuse par rapport a la phase préeédent
Marquillo Larruy répartit les erreurs provenantrdgles fausses en deux sous-ensembles : les eprewenant
d’'une mauvaise interprétation des indices ou deactixistiques de la situation, et de I'encodagleserreurs
liées & un défaut de I'action.
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dernier type d’erreur résulte, d’aprés Reason, elex dcauses principales : d’abord de la
« rationalité limitée » qui concerne la non-prisecempte par les individus de la totalité des
détails intervenant dans les scénarios possibitsensuite, de « I'élaboration d’'un modéle
mental incomplet ou inadéquat de I'espace problertia Marquillo Larruy 2003 :52). Les
erreurs qu’on lie aux connaissances déclaratives smivent dues a « des choix d’éléments
non pertinents, a des biais de confirmations, acdeslations illusoires et a des difficultés
d’attribution de la causalité en général » (Matdquilarruy 2003 :53).

L’adoption d’un tel protocole d’analyse d’erreust eotivée par la critique des positions non
théoriques des recherches qui attribuent en darsecces ou I'échec des apprentissages aux

stratégies d’apprentissage.

2. lI1.5 Plan de I'évaluation

Notre démarche est calquée en grande partie siéntearche évaluatrice de Corder. Il s’agit
de qualifier des performances et d’en tirer dessiciimations sur la nature du mécanisme
d’apprentissage. L’évaluation, chez Corder, se dapartir d’'un indice morphosyntaxique

fautif ou autre, afin d’en tirer la signification.

L’objectif que nous nous assignons dans I'étudendiiee corpus n’est pas une évaluation
guantitative de la connaissance du frangais painfosnateurs car notre préoccupation n’est
pas I'établissement d’'une corrélation entre 'emgkes stratégies et le niveau de performance

linguistique.

Notre analyse comporte des sections consacréestraces de mise en application des
stratégies métacognitives et cognitives regroupés de classement d’O’Malley et Chamot
(1990).

Dans notre analyse nous nous interrogeons a lastoid'origine des faits déviants et non
déviants. Nous avons pu, dans cette deuxieme anatientifier d’abord les erreurs dues aux
phénomenes interférentiels comme le calque gramatagémantique et lexical, ensuite les
erreurs dues aux phénomeénes intra-linguaux commsulagénéralisation et les formes
primitives et enfin les erreurs qu'on ne peut paeraent attribuer aux phénomeénes

interférentiel ou a la complexité de la langueeibl
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Nous constatons dans cette analyse qu’approxinmagme33,23% des erreurs proviennent de
linterférence, 31,36% des faits intra-linguaux3&/36% a la fois des faits intra- et inte-

rlinguaux.

Dans les sections suivantes, nous essayerons dasses trois types d’erreurs et leurs
correspondants normaux aux processus régissaradelencognitif d’Anderson d’une part et
de comparer ces derniers avec les items cognitifsgéeacognitifs figurant dans le classement
d’O’Malley et Chamot 1990 (in Cyr 1998 : 39) d’aaipart.

2. 111.6 Les stratégies cognitives

Les stratégies cognitives seraient souvent plutefaent repérables, puisqu’elles impliquent
l'intervention de l'apprenant dans la langue cibi&est-a-dire qu’elles supposent que
'apprenant manipule mentalement ou physiquemebClafin de I'acquérir en appliquant les

techniques spécifiques. Dans les paragraphes yg@rgunous allons présenter le résultat du

dépouillement de notre analyse en matiere de tdeestratégies cognitives.
2. 111.6.1 Pratiquer la langue, répéter, réutiliser

Selon les théories cognitives on apprend en adisBams le modele cognitif d’Aderson une
production doit étre réutilisée des milliers desfpour étre automatisée. Communiquer dans
la langue cible, penser ou se parler a soi-méme tatangue cible, répéter, a l'oral ou a
I'écrit, les segments de la langue qu’on lit ouémoute, réutiliser, dans les communications
authentiques ou dans I'exécution d’'une tache, lessjrles phrases ou les regles appris en
salle de cours sont des exemples de cette stratégieitive (la réutilisation). Ainsi les
productions écrites et orales de nos apprenants mrwélent bel et bien gu'ils réutilisent une
partie du francais auquel ils s’étaient exposés m®ts soulignés dans les deux extraits
suivants sont des éléments utilisés par les peagmsn du film dont nos apprenants

disposaient.

GE90 Ian a dit lwi ko il s’est /dispute/ avec gamSnt/+ /lo/ grand-pere /Iwi/ a /dofde ko/

de téléphoner a ses /fat/

GC90 lan est un garcon qui /so/ quitte sa maistauge de /diput do/ ses parents+
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La reéutilisation n’est donc pas propre a un apprerdonnég, elle se voit chez tous les

apprenants des deux groupes.

Dans le modele cognitif d’Anderson, la phase intgtive est caractérisée par la répéttion. A
savoir que l'aprenant répéte le savoir décaladdposé dans la mémoire de travail. La
répétition des fragments de la langue cible, ellmmence quand les apprenants répétent a
voix basse ou haute les segments entendus afiesdetenir dans la mémoire de travail. En
effet cette pratique naturelle aide I'apprenanaédgr le savoir déclaratif dans la mémoire de
travail pour le transformer en opérateur et paségnent a améliorer sa mémoire déclarative.
Sans répétition (dans son sens non classiquey, dumait pas de production ni de rétention ni
de mémorisation, ni, enfin, de mémoire déclarativefait que nos apprenants, comme tout
autre apprenant, savent s’exprimer en francaisogtpeendre cette langue est une preuve
solide qu’ils sont équipés de cette soi-disantégia. Les hésitiations et les faux départs en

sont des indices, exemple :

GC20 on /po/ euh on /pol/ vivre euh sans le tecly®leuh sans le télévision euh sans le pile

euh sans le quelque chose+ nous avons euh eubutultul/ euh les outils

Etrangement, les faux départs sont absents dapsddsctions du groupe expérimental, nous
avons limpression que les apprenants de ce graépient par coeur le texte qu’ils

avauraient déja préparé. Nous avons constaté b@auooins d’hésitations par rapport a
celles observées chez le groupe témoin. L'extraitast est tiré des productions orales GE6O

ou le nombre des hésitations semble normal poulébatant.

GEG60O euh euh et euh ils sont euh satisfaits ebljdn] cette situation+ euh ils [se] sont euh
euh+ en fait ils [s0] sont adaptés [do] cette efalgon [do] vie euh+ il est euh ils ont fait

effort former euhm et énsférer cette facon aux novelles générations

En plus, il faut faire remarquer que la langueasststituée d’'un nombre limité de sons, de

lettres, de mots et de regles, et qu’elle est paura répétitive.

Il est incontestable que I'acquisition des savaird langagiers (savoir procédural) se fait par
la compréhension/production des textes, la commatioit. En résumé, sans pratique de la
langue, il n’y aura ni production ni fluidité. Lgsoductions de nos apprenants quoiqu’elles

soient médiocres et lacunaires, contiennent bisnédencés, des fragments d’énoncés et des
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mots automatisés qui refletent la mise en ceuvieedipi’on appelle la stratégie de « pratique

de la langue ».
GC20 Je m'appelle Amir
GE20 Au nom /do djo/ + bonjour

Ce sont des échantillons de production orale, duit scertainement précédés de la
compréhension. La production passe par la compséhgna savoir que via des lectures et
des écoutes attentionnées, I'apprenant s’est ap@rigs éléments linguistiques dont il se sert

maintenant pour produire un texte oral ou écrit.
2. 111.6.2 Mémoriser

Cette stratégie consiste en I'application des tiegles mnémoniques. Alors que O’Malley et
Chamot considérent que « mémoriser » n’'est pasoemre stratégie d'apprentissage, ils
disent qu'un ensemble de stratégies contribueatrddmorisation, par exemple prendre des
notes, répéter, grouper, se ressourcer, etc. Mamsnent mémorisons-nous ? Le systéme du
savoir déclaratif, indispensable pour la génératieriaction, dans la conception d’Anderson,
emmagasine nos expériences dans tous les domgines)pris nos réussites et nos échecs.
Dans le modeéle cognitif d’Anderson, la mémorisatimasse par I'association des parties
saisies de l'input avec les savoirs antérieurs s&paans la mémoire de travail. Autrement
dit, les nouvelles informations traitées par legoga antérieurs, finiront au fur et a mesure
par s’ajouter aux propositions et aux schémas axist autrement a la mémoire déclarative.
D’aprés Anderson, on peut ajouter facilement urosay notre systeme déclaratif sans avoir
besoin de savoir comment linformation ajoutée sal@rieurement utilisée. Or, toute
pratigue de la langue favorise la mémorisation. d&lbbut de I'apprentissage, I'apprenant
focalise son attention sur les mots et les reglesagiques non encore automatisés dont ila
besoin pourfaire ses productions. Cette focalisaffattention se répete dans les productions
et donne lieu enfin a la mémorisation. Il y a éwideent des pratiques qui sont plus
symboliqgues pour la mémorisation que la pratique lde langue dans son sens
communicatif comme la prise de notes ou la répétisicolaire.Donc, lesysteme de production

humain esten soiun systéme mnémonique.

Dans I'extrait suivant I'apprenant crée le verbaegigner » (pour dessiner) en associant son

savoir sur I'anglais a son savoir sur le francai :s
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-Si j'ai besoin d’'un verbe en francais que je nenaos pas encore

-Alors je prends son équivalent anglais et j'y &oun « er » ou « r » s’il y un « e » a lafin

GET7élls sont designer nouveau models que les gensieatyalus (dessiner)

La production qui a donné lieu a « designer » s@utlisée plus tard si I'apprenant recoit un
feedback positif et le verbe « designer » serat@jada mémoire déclarative ; si 'apprenant
recoit un feedback négatif, il le remplacera par autre élément comme par exemple

« dessiner ».

2. 111.6.3 Prendre des notes, grouper et reviser

« La prise de notes, le groupement et la révisisont les trois stratégies dont nous ne nous
sommes pas informé explicitement auprés de noseappts. Nous ne leur avons pas

demandé s'ils les appliquent ou non.

La prise desnotes est une pratique ou une habfrédeiente que les enseignants de L2
observent tous les jours, surtout chez les popustadultes. La prise de notes fonctionne, en
effet, comme une mémoire extérieure qui aide I'appnt a surmonter les limites de sa
mémoire (de travail). Cette soi-disant stratégteeassoi une trés bonne preuve de I'existence
de la stratégie de révision. L'apprenant prend ra@ss, soit comme simple répétition pour
mémoriser ce qu’il lit ou entend (hypothése faipBit il le fait parce qu’il sait qu’'il aura

plus tard des difficultés a se rappeler ce quiileacu (hypothése forte). La prise de notesne
peut pas étre un acte gratuit : 'apprenant presgdrobtes parce qu’il souhaite y revenir pour

réviser.

Notre propre expérience en tant gu’enseignant wiitugue cette activité est tellement forte
chez les apprenants de langue qu’il faudrait quedtiys les empécher de le faire, puisque dans
le cadre institutionnel, elle les empéche souvensulvre leur interlocuteur (I'enseignant ou
les autres apprenants) et perturbe la communicatitous pensons que les apprenants
recourent a la prise de note parce gu'’ils savguasta titre qu’ils oublieront, mais en général,
ils considérent cet oubli comme une faiblesse etpas comme un phénomene naturel. Une
autre raison qui pousse l'apprenant a prendre diesnc’est qu’il n’est pas encore convaincu

gue la langue est faite d’'un nombre limité de sdedgttres et enfin de mots qui se répetent.
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En ce qui concerne la stratégie de « grouper »,I&gualifie d’acte d’ordonner la matiere
enseignée selon les attributs communs de mani@aclidger sa récupération. Celle-ci est aussi
en gquelque sorte une sorte de prise de notes masédassociation des constituants
linguistiques. Nous pensons qu'on n'‘a pas besoinddmander aux apprenants s'ils
regroupent les constituants de la langue en fomatie leur catégorie ou de leur theme,
puisque leur production est une preuve qu'ils attgorisé ces constituants ; le verbe est
utilisé a la place du verbe, I'adjectif est utilidda place de I'adjectif, les fonctionnels sont
utilisés a leur place, etc. En ce qui concerneadgegorisation en fonction du theme, les
productions des deux groupes d’apprenants révglenteur choix linguistique est dirigé par

les themes et les fonctions langagiéres. En voielques exemples :

GE5O0 larfsa/endormir avec /lo/ casque /lektuq do/ la /muzik/+ sur seo ses oreilles

+quand /lo/ grand-pére a entré dans sa chambre+ /lo/ grand-pére Aaéktur do muzik/

a c6té sans /etendr/ et aprés il a /etendy/ daripé électrique et il est sorti de la chambre

GC50par exemple lorsque euh son dgef pere /lwi/ a /dodande do/ ramasser les ged/
cailloux et les mauvais herbes euh les mettre teseaux euh il était étonné et il voulait

plutdt écouter /do/ la /muzik/ et il /no/ pouvagtgpcomprendre

Dans le premier exemple, il y a le verbe « éteingrie substantif « lampe » et I'attribut
« électrique » et dans le deuxiéme extrait il yeaverbe «ramasser », les substantifs
« cailloux » et « herbes » et les attributs « gsa@dmauvais ». Ces emplois ne peuvent pas
étre hasardeux, ils sont sans doute précédés dieagmns mentales au niveau du

regroupement.

Cependant on peut se demander quel intérét peutlavistage des constituants de la langue
hors contexte, selon soit leur catégorie grammlatioa soit le theme de la communication. Il
semble que cette activité vise a augmenter le sdeclaratif, mais quelle sera I'utilisation de
ces listes ? On peut penser que I'apprenant mémiarisste de mots ou s’y référe au besoin.
Dans le premier cas, la mémorisation de la listendes fait penser aux listes fastidieuses des
méthodes grammaire-traduction, a savoir I'appreate des éléments de la langue hors
contexte. Le deuxieme cas semble encore plus cqueplcar I'apprenant devrait faire

beaucoup d’efforts pour retrouver dans ses liseslont il a besoin le cas échéant.
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Puisque le contexte favoriserait le rappel des éhgmlinguistiques, on s’attend plutdt a
déconseiller aux apprenants de faire des listadeair conseiller de se servir du contexte pour
se rappeler les mots et les regles grammaticaleserent dit, le contexte d’'un récit peut
aider I'apprenant a se rappeler certains élémerisdux et morphosyntaxiques, tandis que le
contraire est moins envisageable, a savoir quapeeal des éléments linguistiques est peu

propice au rappel de ce qui s’est passé dans texden

2. 111.6.4 Inférence, déduction, induction, deviner

Dans le Petit Roberinférer signifie tirer (d’un fait, d’'une propositi) une conséquence,
arguer, conclure, déduire, induire ; linférencesteune opération logique par laquelle on
admet une proposition en vertu de sa liaison aveatces propositions déja tenues pour
vraies. Il s’'agit de la déduction, de linductioans la littérature de la didactique des
langues, inférer signifie wtiliser les éléments connus d'un texte ou d’'unnégoafin
d’'induire ou d’inférer le sens des éléments nouxeau inconnus ; utiliser le contexte
langagier ou extra-langagier dans le but de suppkiex lacunes dans la maitrise du code
linguistique et afin de comprendre le sens ou ¢gmification globale d’'un texte ou d’'un acte
de communication ; recourir & son intuition, devimgelligemment> Cyr (1998, p.50). Pour
certains comme Carroll & Sapon (1959) et Griggsl &802) I'inférence est une disposition
naturelle a I'apprentissage des langues. En effatlérance a 'ambiguité, le concept mis en
evidence par Budner (1962), et, en d'autres terfees,ompréhension globale, sont des
aspects de ce procédé. Si on demande aux appreajairets I'écoute ou la lecture d’'un texte,
s'ils 'ont compris, leur réponse serait : « ougimil y a des mots que je ne connais pas » ou
guelque chose de ce genre. Il est impensable direagin adulte écoutant ou lisant un

enoncé sans qu’il essaie de le comprendre a partiontexte.

La production orale de nos informateurs contiergnbdes indices qui montrent qu’ils
s’appuient bien sur le contexte langagier et elngagier pour produire la langue qui est
elle-méme lissue d’'une activité de compréhensidans le film que nous avons fourni aux
apprenants, il y a des énoncés dont les appremgraisaient les constituants. Voici un extrait

du film :

lan : t'as des piles grand-pere ?

Grand-pere : des piles ? Non.
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lan : je peux prendre celles de la télécommanda tiévision ?

« Piles » et «celles », le pronom démonstratifit stes €léments inconnus des apprenants,
voire, tout comme I'élision de «y » dans «t'adous avancons cette hypothése, vu leur
manuel et la durée de leur apprentissage, qu'izaient pas di aborder les pronoms
démonstratifs et pourtant il semble que la plupged apprenants ont bien compris, au moins
en partie, les dialogues des personnages du filoici \juelques énoncés produits par nos

apprenants :

GC20 le garcon pose des questions a propos dekaftigr/ euh euh il pose des questions+

euh a propos de+ la pile et la télévision

GC60 par exemple lorsque euh son grand-pere dwilomande do/ ramasser les grandes
cailloux et les mauvais herbes euh les mettre temseaux euh il était étonné et il voulait

plutét écouter do la /muzik/

GE5O lan avait /bozwa do/ la batterie+ mais il frave/ pas proposer /direktdam il a
trompé son grand-pére /domande/ la /telekomandlex des batteries

GE9O la batterie était déchargée+ pendant /lo ggiite/ quand /lo/ grand-pere décrivait sa
machine a café simple pour /lwi/+ lan /lwi/ a /demdea un/ télécommande do télévision

La déduction est, en effet, I'application d’'une leednypothétique ou réelle en vue de
comprendre ou de produire la L2. La (sur)-généatibis est un trés bon indice de ce procédé

qui va a I'encontre de l'inférence. Notre corpuscentient assez :

GC2¢ J'ai pris des nombreuses photos que je \eigdyer sur l'internet

GE50+ au matin /lo/ grand-pére est rentré /dohkntbre et a mis /lo ridu do/ coté et a ouvri

la /ffonetr/+

Le procédé qui ait aboutit a ces erreurs, chez G&26E50, peut étre présenté par les

algorithmes suivants :
GC2é

- contrairement au persan, en francais le nom ésgege d’'un article défini ou indéfini

- si ce nom est indéfini masculin singulier, on meattiicle indéfini masculin « un »
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- sile nom est indéfini féminin, on met I'articledéfini féminin « une »

- si le nom est indéfini pluriel masculin ou féminion met larticle indéfini pluriel
« des »

- alors ici on met l'article indéfini pluriel « des puisqu’il s’agit d’'un nom pluriel et

indéfini
GES50

- la conjugaison des verbes en francais suit des ledéférents ;

- Sije veux conjuguer un verbe francais

- alors je vérifie d’abord si c’est un verbe du premgroupe (en er), un verbe du
deuxiéme groupe (en ir) ou un verbe du troisienogige (irrégulier)

-« ouvrir » se termine avec « ir »

- Alors je le conjugue sur le modéle des verbes dxidene groupe

- Sije veux le conjuguer au passé composé

- je conjugue d’abord l'auxiliaire « avoir » pourttaisieme personne du singulier, alors
je mets «a »

- et puis |y ajoute le participe passé de « ouwrir

- alors je supprime « r » de linfinitif sur le modades verbes du deuxieme groupe

- etjedis «aouvri »

A ces cas il faut ajouter la création de nouveawtsmLa création de nouveaux mots est la
manifestation évidente de la déduction. Il est foxdbable que la forme verbale inventée,
« conceptent », dans l'extrait ci-apres, ait étédpite par dérivation. Sur le modele de
regard- regarder, ou informatien informer, l'apprenant a créé « conceptent »de

« concept » ou « conception ».

GE10é Aujourd’hui tout les voiture conceptent aVaa des ordinateurs, donc les formes

douces utilisent beacoup cette annes.

La création de mot souligné dans I'extrait suivemtmontre encore plus intéressante puisque
'apprenant essaie de créer un nom francais ar plartierme anglais « comfort » ce qui donne

lieu a « comfortation ».

GC5¢é Pour longtemps I'année le besoin de_plusraadation de la passagere de la voitures

est I'autre raison gu’ils considerent dans la canisin de la voiture.
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Cette erreur est intéressante puisque on y vaitfai$ la dominance des savoirs antérieurs de
nature interférentielle et intra-linguale. Le « mde la « comfortation » viendrait fort
probablement de « comfort » (le terme anglais) atian » serait le résultat de I'application

du calcul mental suivant :
Sij'ajoute « er » ou «r » a certains verbes asgii j'enléve « to » qui les précede,

alors jaurai leur équivalent francais, par exempiesuppression de « to » de « to decide » et

'ajout d’'un « r » donnent le verbe « décider »
Alors I'équivalent francais de « to comfort » sekacompforter ».
Ce premier calcul serait suivi d’'un autre calculipconstruire un nom francais.

Si je veux faire un nom francais je peux le fairpaitir de certains verbes, si j'enléve la
terminaison de l'infinitif (er) et j'y ajoute le fiixe « ation », jaurai le nom du verbe en

guestion.
Alors j'enléve le « er » de « comforter » et j'paje « ation »

Alors je dis « comfortation » sur le modéle de feimer — information », considéres

considération etc.

La déduction et I'induction sont les deux versatitsn seul processus. La déduction, selon la
définition donnée par Le Petit Robezst un procédé de pensée par lequel on concluted’'un
ou de plusieurs propositions données (prémissesiegoroposition qui en résulte, en vertu de
regles logiques, et I'induction est une opératiam cpnsiste a remonter des faits a la loi, de
ces donnés (propositions inductrices) le plus souv&nguliers ou spéciaux, a une

proposition plus générale
2. 111.6.5 Recherche documentaire

Il s’agit d’utiliser les ressources de référencesajet de la langue. Poser des questions de
clarification a I'enseignant ou a son voisin ourcher un nouveau mot dans le dictionnaire
sont des techniques que connaissent bien les eas¢sgde L2 chez leurs apprenants. Un
apprenant adulte qui décide de s’approprier unenla®tend pas qu'on lui demande de
chercher & comprendre ce qui lui est inconnu. ktegfae 'apprenant s’achete un dictionnaire

ou un cours de langue est un tres bon témoignadjexistence de cette soi-disant stratégie.
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En plus, certains emplois linguistiques inattenchusz I'apprenant révelent qu’il cherche a se

doter de moyens linguistiques et discursifs aéirs@xprimer en L2.

En l'occurrence, les erreurs dues a l'effet duidictaire sont révélatrices. Les extraits

suivants dévoilent cette stratégie chez nos infeeora.

GC76...il faut étre économique mais en général les voitures au poin du vue de économique
(pour écologique) sont pérniseuse.A mon avie pour avoir une bonne méteo les gens il doient
utiliser leur voitures seulement quand ils vont voyager et quand ils vont sortir de sa maison

pour chercher gg.ch dans la ville il faut utiliser le tramway.

L’emploi du terme « pérniseuse » (pernicieusepé@mit le résultat d'une recherche dans un
dictionnaire persan-francais puisque nous n'‘avoas fu le retrouver dans le manuel de
'apprenant. Remarquons que la fréquence de cett@dgst beaucoup plus basse que celle de

ses synonymes, comme « dangereux », « malfaisamocif » et « mauvais ».
2. 111.6.6 Traduire et comparer avec la L1

Si I'on accepte que I'on ne s’approprie une nowelbnnaissance qu’'en se basant sur ses
savoirs antérieurs, on peut donc imaginer que tamgnt compare les deux systémes
linguistiques. Pour Oxford (1990) l'utilisation dote d’'un mot ou d’'un élément de la L1 en
vue de produire un énoncé dans la L2 est le résdéal’application de cette stratégie
d’apprentissage tandis que pour d’aucuns il neitstage d’'une stratégie de communication
(voir Cyr 1990). Pour nous, toute autocorrectionrtgm sur les erreurs de nature
interférentielles améne I'apprenant adulte a coempérs deux systémes linguistiques en
présence. La traduction d'une intention donnée imd® en persan nous révéle bien
I'existence de ce mécanisme de traduction/compargdesu moins mentale) chez tout individu
apprenant adulte. Dans les énoncés suivants, msregnts formulent leur intention tout en
se rendant compte de la différence/ressemblanae ém¢ deux systemes linguistiques,
puisque ces énoncés sont formulés correctemerdrdues regles syntaxiques de la L2 alors
gu’ils contiennent des erreurs d’ordre interférelfgs sur le plan sémantique ou grammatical.
Cela montre bien que l'apprenant est bien consadestmécanismes différents de LC par

rapport a sa langue maternelle.

GE10 n’écoute pas a la musique quand tu es avec moi

GC10 lan est un fils qu’il habitait et il aimaitu® les intéressants de la vie dans la ville
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Dans le deuxiéme extrait, I'apprenant ne sait peor®e que dans le systeme francais les
termes « fils » et « garcon » véhiculent deux cptedifférents alors que le persan utilise un
seul substantif, « pesan~{) », pour représenter ces deux concepts distirets.effet
'apprenant adulte iranien part de cette hypotlgggecomme en persan, en francais, le terme
« fils » signifie, a la fois, I'enfant du sexe make par rapport a ses parents et la personne de
sexe masculin par rapport aux personnes de sexgifei@ette hypotheése ne se fait que par la
comparaison des deux systémes linguistiques. Ik rsmmble que cette comparaison est
accompagnée machinalement d’'une traduction mentadde ou écrite. Dans la deuxieme
partie de cet extrait, 'apprenant respecte bisnrégles syntaxiques du francais, différentes
de celles du persan. Le verbe en persan se plactnade la proposition, il est précédé de ce
qu’on appelle le fonctionnel ou le signe du CODimé} ce qui donne lieu &, si on le traduit
en persan:/va u dustftl dsazibjathi-je zendegj-e dafahr/ = et il aima attraits de vie dans
ville. Nous y voyons des éléments morphologiquepms au systéme francais qui n’existent
pas en persan, comme les articles, que I'appraridise dans sa formule, et vice versa, il y a
des éléments propres au systéme persan qui niexigtes en francais, comme &oyle

fonctionnel ou le signe introduisant le COD défone I'apprenant remplace par @.

A cela on peut ajouter I'ordre syntaxique, par eglenia place de la préposition par rapport

au verbe.

Sl n’y avait pas cette comparaison entre les deystemes, les erreurs d'origine
interférentielle se fossiliseraient. Certains verbe persan, surtout en persan non littéraire, ne
se mettent jamais & I'imparfait, commeiftdn/ (avoir), /budan/ (étre), /gagereftan/ (se
trouver) et /dustiftan/ (aimer) entre autres, alors que I'apprenaanién emploie leur

eéquivalent francais a I'imparfait. En voici quelguexemples tirés de notre corpus :

GC50 ils /rogarde lo/ champ qui /so/ terouvadvid plan silence+c’était /pot/- étre la /ko

lo/ garcon a découvert un /otro/ monde différereelui qu’était en ville

GE90 mais il n'y_avait pas /do/ télévision danshsgison+ méme si lan /sudm vole/ les

batteries +donc /lo/ grand-pere il /vaamaimait le silence

2. 111.6.7 Paraphrase ou circonlocution

2 e signe ou le fonctionnel du COD défini, /ra/ ('), s'oppose aux prépositions introduisant un COlI, » /b3, be,
az../ (D)«
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Il s’agit de recourir a la circonlocution ou a largphrase en vue de surmonter les lacunes
lexiques. Cyr consideére la paraphrase comme uatégie d'apprentissage a condition qu’elle
suscite une rétroaction de la part de l'interloautet qu’elle serve a apprendre un mot ou une
expression que l'apprenant ne connait pas. Pours,ndus’agit d'une stratégie de

communication qui crée une « situation potentigl&quisition ».

Les extraits suivants, monter a dos de chevalet «machine a caf® révélent bien que
'apprenant sait trouver des moyens pour s’exprimierl est fort probable que dans une
situation d’interaction, son interlocuteur le coemme et lui fournisse les signifiants qui lui
manguent. En I'occurrence, la présence d’un inteitleur peut étre décisive puisque dans une
interaction orale I'apprenant n'a pas le temps deressourcer et il a donc recours a la
circonlocution pour non seulement transmettre s@ssage mais aussi pour faire durer
l'interaction. Par ailleurs, I'appropriation de |Bénent recherché par I'apprenant dépend en
partie de la réaction de son interlocuteur. Voieuxi exemples de circonlocution extraits de

notre corpus :

GC15éDans —y- je pouvais fair du sport de plein air comme :ski, marcher et monter & dos de cheval.

Il y a different végétation rare, aussi
GE90quand lo grand-peére décrivait sa machine a café simple pour lwi

2. 111.6.8 Elaboration

Une notion bien récurrente dans la littérature dsBatégies d’apprentissage,
« I'élaboration » consiste en I'établissement dendi entre les éléments nouveaux et les
connaissances antérieures, en association intjadias dans le but de comprendre ou de
produire des énonceés. La création de nouveaux emotst un indice. On a \8upraque la
création de nouveaux mots serait également la estatfon de ce qu’'on appelle l'inférence.

Il nous semble qu’elle peut I'étre également p&tlaboration, exemple :

GC5¢é Pour longtemps 'année le besoin de_plusraatation de la passagere de la voitures

est I'autre raison gu’ils considerent dans la canisin de la voiture.

GE10é Aujourd’hui tout les voiture conceptent aVaa des ordinateurs, donc les formes

douces utilisent beacoup cette annes.

Les mots soulignés sont le résultat de la déducéasavoir I'application d’'une regle induite

des faits observés. On peut résumer le processoasgecomme suivant : 1. le repérage d’'une
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certaine regle a partir des faits observés 2.d@asion du nouvel élément a un élément déja
connu pour comprendre celui-la en se basant sorélae regle ou la création d’'un nouvel
élément connu toujours en se basant sur la ménedéglécouverte via I'observation. Alors,
si, de « communiquer » dérive « communication xdemforter » (méme s’il n’existe pas)
dérive « comfortation » ou de « regard » dérivgarder ». Selon la méme regle, « concept »
donne lieu a « concepter ». O’'Malley et Chamot Q9%nsidérent I'élaboration comme un
mécanisme qui restructure des connaissances danéneire a long terme. En lui donnant
une signification englobante, ils y voient un mésare d’analogie, un mécanisme de
contextualisation et un mécanisme qui associenf@gmations nouvelles a des concepts en
mémoire, a des connaissances générales, a dedssamuas techniques et a la connaissance

du monde.

Gaonac’h (1990) considére I'élaboration comme we@ssus. || emploie le terme « processus
d’assimilation » pour expliquer le mécanisme qundrepossible «la perception ou la
compréhension ».L’auteur postule que [lapprenannstait, grace a ce processus
d’assimilation, une représentation de linformaticians les termes des connaissances

antérieurement acquises.

Concernant la présence de I'élaboration chez rfosnirateurs, nous sommes persuadés qu'ils
prennent appui dessus a tout moment de leur ajgsageé. Les exemples abondants

d’interférence et de (sur)généralisation sont,féet,edes manifestations de ce processus.

GC180en effet son grand-pere /eseje do/ la sortir euh /do/ son isolement euh avec /do/ la
faire /travaj/ pour oublier sa euh solitude et /reflefi/ a /lwi/ méme

GC180 recourt ici a la morphologie du persan, ragex des €léments francais pour exprimer
la simultanéité. A vrai dire, 'apprenant se trowlens une situation analogue, au moins en
partie, a des situations déja vécues dans sa langtexnelle. Certes, la représentation qu'il se
fait de cette situation prend appui en méme termpdes facteurs contextuels et ses savoirs
antérieurs. Or, pour exprimer sa compréhension etée csituation il n'a qu’une seule
possibilité : essayer de faire correspondre segirsaantérieurs a son intention d’expression.
Le résultat de cette tentative est un énoncé quipoote en méme temps des éléments des
deux langues, ce qui veut dire qu’il y a eu déj& association entre les savoirs acquis

antérieurement (L1) et les savoirs ultérieuremenues (L2). Cette association ne se limite
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certainement pas aux savoirs interlinguaux et & @ coup sir des associations entre les

savoirs acquis sur L2.

2. 111.6.9 Transfert : interférence, (sur)généralisation

Le transfert est I'une des stratégies contenues tamplupart des classements des SA. Le
transfert peut avoir deux formes : le transfert dgges et des éléments de L1 en langue cible
dont on distingue deux types, I'un positif et 'munégatif. Le transfert positif a lieu lorsque
les ressemblances entre les éléments du systegugstique de L1 et de L2 favorisent
'apprentissage des éléments équivalents en L2.p@ne d transfert négatif la ou des
dissemblances entre les deux systemes posent deerpes a I'appropriation des formes
linguistiques a l'origine de certains fonctionnerserPlus de 50% des erreurs identifiees dans
notre corpus proviennent du transfert négatif derthterlingual, (moins) d’ordre intra-
lingual et/ou d’'ordre intra et interlingual. Nousus y attardons un peu plus a cause du

pourcentage important de ce phénomene.

Partant des distinctions faites par Francois, Viéen (1983) donne sa premiere définition de

l'interférence. « On peut conclure a un cas d'fiétence de la langue maternelle en langue
cible si la signification dans la langue secondeceastruite a I'aide d’unités de cette langue

appartenant a des classes syntaxiquement équieslarmelles des unités qui seraient utilisées
en langue premiere pour transmettre la méme sigiin, unités de la langue seconde

agencées selon les mémes régles syntagmatiquaessmue que celle de la langue premiére »
(Véronique 1983 : 668).

Afin de donner des explications possibles pour pendu transfert par nos informateurs,
nous confrontons les énoncés déviants soit a laneode référence pour en repérer
I'application d’'une régle de la langue cible laalle ne convient pas, soit a I'énoncé de la L1
pour dégager les ressemblances entre 'énoncérdé@nalangue cible et 'énoncé équivalent

en L1. Cette démarche se reproduit également famalyse des non-erreurs.

A linstar de Véronique 1983, nous avons proceda geconstruction des énoncés déviants
avant de les traduire. Pour ce faire, nous avohsifatri des énonceés inintelligibles et nous
avons reconstruit le reste, a savoir les énoncésasguement, morphologiquement ou
sémantiquement normaux sans trop modifier I'ordrée echoix des éléments linguistiques.

Exemple :
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GCT70, ensuite le fils a monté /do/ la voiture
Reconstruit : ensuite le garcon est monté daneitare

Puisque nous sommes persanophones, nous n‘avossyiass les reconstructions a d’autres
juges. En plus comme nous disposions les docunfentsis aux apprenants (un court
métrage et un article existant dans leur manuel)esquels ils se sont appuyés pour faire
leurs taches, nous n'avons pas eu de difficultégomtantes a reconstruire les énonceés

déviants.

Dans une deuxieme étape, nous avons traduit earpkrs énoncés anomaux qui constituent
presque, vu le niveau bas (Al, A2) du francais @8 mformateurs, I'ensemble des
productions de nos informateurs. Aprés avoir étiétjuivalent traductionnel, nous avons
procédé a une traduction a rebours. Cette deuxmowdure nous fournit des indices sur
lesquels portent nos interprétations. Selon F. géian(séminaire de troisieme Cycle, Aix
1977 in Véronique 1983) lors de la production emgiee étrangere I'apprenant peut recourir a
L1 soit en transposant dans la L2 des formes, dagplarités ou des régles propres a celle-
ci, soit en ignorant des formes, des particulardésdes regles qui sont spécifiques a la
seconde langue. Ces distinctions de linterféresurg considérées a la fois comme obstacle et

solution a une difficulté dans I'apprentissage @'lemgue étrangere.

Nous avons identifi¢ un nombre important d’énondéviants qui correspondent a la

définition de Véronique, citéa-dessusexemple :

GE100 quand ils sont en /vwatur lo/ pere entenéit/kan n’aime /plu/_écouter a la /muzik/ il

est en #4ré¢ do/ essayer vivre dans un autre monde

Reconstruit : (quand ils sont) dans la voiturepége se rend compte que lan n'aime plus

écouter la musique. Il est en train d’essayer deevdans un autre monde

Traduit: /vaqti keanha dar nafine hastand, pedar motvgah mjavad ke lan dige dust rad
be musiqi glibokonad!.

La reconstruction et la traduction de cet énonagésmermettent de conclure quégouter a
la musique» résulte de 'interférence de la langue pers@ag.« a », unité fonctionnelle de la
L2 et correspondant au fonctionnel /be/ en persait, 'équivalent du verbe « aimer » en
persan, /dustadtan/ (sl < s3), lorsque ce dernier est suivi d'un complémeneblipans cet
extrait la différence se trouve au niveau de l'agement syntaxique des unités (j'écoute
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(de)la musique donne en persan (je) a musiquetécdu(man) be musigi gumikonam/,
alors que dans cet énoncé linterférence ne poue sur I'emploi d'une unité de L2

correspondant a des classes équivalentes en L1.

Une deuxiéme sorte d’interférence qu’on peut retliee la définition de Véronique concerne

l'interférence d’ordre syntagmatique. En voici xemple :

GE110 _apres deux jours le pere euh /do/ lan vienare doit revenir avec /lwi/ chez sa

famille
Reconstruit : deux jours apres le pere de lan \aetdn doit rentrer avec lui chez sa famille
Raduit : /pas az do ruz pedare laragnva lan Bjad k& u bargardad fe xanavadd/

Dans cet énoncé « apres deux jours » est la tiadutiot a mot de /pas az do ruz/, locution
adverbiale utilisée surtout dans le persan familNgus distinguons le persan familier du
persan standard, sans parler de persan littére dans tel contexte, selon les normes du

persan standard /do ruz bad/ (deux jours apresjamadrait mieux.
Voici un autre exemple :

GC120 apreés /kelko/ jours /ko/ fils restait cheangl-pere il /prone/ euh I'habitude du

/respekt/ la vie du grand-pére

Reconstruit : aprés étre resté quelques jours cloez grand-pere, il (le garcon) a pris

I'habitude de respecter le mode de vie de son gpanel

Traduit : /pas azfdnd ruzi ke §n) pesar nazde pedar bozorgna, uadat kard §dat karde
bud) ke bdiveje zendegie pedarbozorg eintrbogzarad/.

Nous avons également repéré des cas d'interférguargant sur la morphologie verbale et

nominale. EX :

GC18¢é Je voudrai visiterai toute les ¢a régionc pake ici est le plus intéressant et un paradis

pour touristes

Reconstruit : je voudrai visiter toutes ces régi@arce qu’ici est trés intéressant et c'est

[comme] un paradis pour les touristes
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Traduit : /man_migm tamame in mantagearbebinam, fonke inga xeili dzalebe va baie
gardggarta [mesle] behge/

Les deux mots soulignés dans la version persame kgspectivement équivalents du semi-
auxiliaire « vouloir» et linfinitif « visiter » foment le verbe, mais contrairement a la
formation des formes verbales coréférentes au ns@jee en francais, dans le systéme persan
les deux éléments sont conjugués, a savoir queadmigr constituant /mim/ prend la
marque du temps et de la personne et le deuxiemstitt@nt /bebinam/ prend aussi la

marque de la personne.
Si nous traduisons mot a mot I'énoncé persan estiguecela donne :

Je veux/voudrai/voudrais toutes ces régions vjsiee qu’ici est tres intéressant et pour les

touristes paradis est.

Comme nous venons de le dire, tous les verbesuinerg les semi-auxiliaires prennent une
forme fléchie. Ex : /man maéham dustnam & be fam davat (bo)konam= jeeux/voudrais

mes amis au dinenvite= je veux inviter mes amis au diner.

En persan, le verbe a deux formes : fléchie etflémhie. Il se met a l'infinitif quand il est
employé soit dans I'expansion autonomisée daneis @finitif, soit lorsqu’il remplit la
fonction de sujet ou de complément d’'objet. Exardje dajftane zendegje behtararbajad be
hoquge hamdigar ehtan bogzrim/= pour_avoir une vie meilleure on doit respedds droits
de l'autrui. /&h raftan ra dust dram (complément objet)/ jaime marcher. Il se couje
lorsqu’il suit un autre verbe se référant au méumjetssemi-auxiliaire, verbe modal ou autre,

exemple : /u raft pedararabebinad/ = il est parti voir son pére
Traduction mot & mot : il/elle est parti(e) pére pour voit*

Le premier verbe, /raft/ est le passé simple dibesdraftan/ (partir) et le deuxieme verbe,
/didan/ est la forme fléchie du verbe /didan/ qudigque la finalité. Les deuxiemes verbes
référant au méme sujet se répartissent en dewpegsolLe premier groupe se forme de la

facon suivante :

21 : . . . , .
Morphologiquement les verbes subordonnés et le nsodgonctif se ressemblent, c’est pourquoi dans nos
traductions mot & mot, nous utilisons la forme ¢ative ou subjonctive selon le cas.
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/be/
/ba/  + le radical du verbe + la désinence de persaolang, i, ad, im, id, and/
/bo/
/bi/

Exemple : /man mizham bebinam (je veux voir), td@ifad xdhal bali (tu dois étre content), u
dust dirad boxorad (il/elle aime manger)artardsin midahim nafineman ra biavarim (nous
préférons prendre notre voiturgdma amadijd fe kasi & bebinid ? (qui est-ce que vous étes

venus voir ?)anha raftand dars bexad (ils sont allé(e)s étudier
Le deuxiéme groupe-le verbeifen/ (avoir) et les verbes compo$ése forme comme suit :
Le participe du verbe +apram, i, ad, im, id, and

Cette premiere définition de Véronique réduit Erférence de L1 aux calques. Il distingue
egalement des faits fautifs provenant d’'une infagede la langue maternelle que l'auteur
appelle «won-interférentiels stricto sensu Comme exemple de ces non-interférentiels, |l
souligne les erreurs commises par les éleves @amsisdans I'emploi des expansions
autonomisées par «pour» et dans I'emploi desagymes participes et infinitivaux
prédicatoides. Dans ses remarques, il ajoute gneplbi erroné de ces syntagmes chez ses
informateurs correspond a un verbe inaccompli @n lengue maternelle. Nous avons aussi
constaté ce genre d’expansions autonomisées paur«lans notre corpus qui sont plutdt de

nature interférentielle. En voici quelques exemples
GC90 au /dozjm/ jour son pére vient pour I'’/amone/ et /lwi rataf a la maison

Restitué selon la norme francaise: le deuxiemegouarpére vient/vint/est venu I'amener et le

retourner a la maison
. a jour deuxieme pere son est venu/vint/vienty p@a maison amene/retourne
Reconstruit selon la norme de L1 : /ruz dovom padamad & u ra be xane bargarahad/

L’expansion autonomisée introduite par « pour »sdaat énoncé, résulterait de I'existence de

«fa», le fonctionnel persan qui introduit l'intentiode faire quelque chose, et dont

* Nous entendons par verbes composés, les verbes qui sont composés d’un nom et du verbe /daftan/ comme
/dust diftan/ (ami+avoir= aimer),afezudiftan/ (souhait+avoir= souhaiter).
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I'équivalent francais est littéralement « pour »<oafin de ». Comme on le voit, la cause de
I'emploi erroné de « pour » dans notre corpus #f#rdnte de celle constatée par Véronique

chez les éléves tunisiens.

Nous soulignons ici les cas ou I'emploi des syntegparticipes ou infinitifs correspondrait a

un verbe a I'inaccomplien L1. Ex :

GC70 apreés prendre /lo/ diner ils ont lavé led/atates
Restitué : apres avoir pris leur diner, ils ont Raivaisselle (ils ont lavé les assiettes)

Traduit : /pas az xordarf@m unta zarfta (bggablije taxt) & Jostand/ =aprés prendre diner ils

vaisselle/assiettes # (le fonctionnel introduisant le COD défini)+ oawE/laverent
GES5O apres prendre /lo/ diner ils ont lavé lessealiss+
Reconstruit : aprés avoir pris leur diner, ils fait la vaisselle

Traduit: /pas az xordangam, anta zarfra ra [ostand/ = apres prendre diner ils

vaisselle/récipients ont lavé/laverent

Ces deux exemples confirment le constat de Vérenapncernant I'influence de la langue
maternelle et les non-référentiels. A ce type de daoné, on peut ajouter 'absence des

articles définis et indéfinis, exemple :

GC80 /doma/ matin grand-pére /evjie/ le /garsotisehanger /potitezone/

GEG6é L’évolution du go(t dans le 21éme siecle estipal facteur de dessin des voiture

Cette derniere sorte d’erreur est récurrente dase rcorpus chez presque chez tous les
apprenants des deux groupes. Le systéme persamgdeste défini de I'indéfini, mais le nom
y est démuni de l'article. Il n’y a ni article deéffini article partitif. Mais il y existe un suffixe
qui s’ajoute au nom indéfini pour le distinguerd#fini. Le suffixe/j/(s ), s’ajoutant au nom,
lui attribue un sens indéfini. Dans /diruz mardiatn ke B xodd sohbat mikard/= hier j'ai vu
un homme qui se parlait, /i/ dans /mardi/ est agpedr les grammairiens du persan, le signe
d’indéfini (. s\). Pourtant nous serions en peine d’affirmer qu'telation univoque relie
'absence de l'article dans le systeme persan aseraes erronées d’article dans le francais

produit par le persanophone.
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Un autre fait erroné relevé dans notre corpus elsti ces verbes pronominaux. Il existe,
certainement des moyens lexicaux et morphologigiesgoression du réfléchi, du passif ou
du réciproque dans le systéme persan. Le réfléshivéhiculé par les unités verbales
distinctes. /bidrkardan/ (réveiller), verbe qui prend un COD nonréf@rant, s’oppose a
lintransitif /bidarfodan/ (se réveiller). En effet, le réfléchi n’estspvéhiculé par un suffixe
mais par une unité lexicale de nature verbale cotinmteansitif /lebaspyidan/ (s’habiller)
qui s’oppose au transitif /lebagpandan/ (habiller) ou par des unités lexicales deuneat
pronominale, comme /xod/ dans/kod harf zadan/ (se parler réfléchi COI) qui exmila
réflexibilité de I'action alors que /hamdigar/ daihg hamdigar harf zadan/ (se parler COI)

exprime la réciprocité.

Quant au passif, il se confond formellement avexc rigfléchis veéhiculés par les unités
sémantiques de nature verbale, comme ffoaftan/ (se vendre), verbe intransitif qui

s’oppose au transitif /foruxtan/ (vendre).

Enfin, la réciprocité peut aussi étre véhiculéepersan, par les unités pronominales comme
/jekdigar/ ou /hamdigar/. Ex : /hamdigar/ dans /Heyar & dustdiftan/ (s’aimer) exprime la
réciprocité. Nous ne parlons pas de préfixe pawelgnité que véhicule la signification de
réciprocité ne s’ajoute pas au verbe. Contrairenmantsysteme francais ou le pronom
complément dans les verbes pronominaux s’accorée & sujet, I'élément pronominal
véhiculant le sens de réciprocité ou de réflexiansdle systeme persan reste invariable pour
toutes les personnes. Comparons les changementsufjissent les constituants des verbes

suivants dans les deux langues :

/mahamdigar & dust drim, fomahamdigar & dust dirid, anha_hamdigarardust drand/ (nous
Nous aimons, vous vous aimez,_ils s’aiment) et /raam & sarzangmikonam, tu xodatar

sarzangmikoni, u xod#ira sarzangmikonad/ (je_me blame, tu te blames, il/elle sarid).

Cela peut amener l'apprenant iranien a traiter paeie des verbes francais comme des
verbes pronominaux ou comme des verbes non pro@omines deux cas se trouvent dans

notre corpus. Ex :

GE70 /lo matan do pfen/ jour+ quand ils /so magy /lo potidgone lo gedi/-pere a

expliqué environ /do/ faire /do/ café d’ltalie
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Restitué : le lendemain matin, quand ils prenaggrsemble leur petit déjeuner, le grand-pere

a expliqgué comment on peut faire du café italien

Traduit : /fardj ruz bad, vaqtikeanha ba hamdigar sokine mixordand pedar bozorg dar
morede dorost kardane gahvajdi#iije tozih cid/ = demain jour suivant, quand ils avec I'un

l'autre petit-déjeuner, grand-pére a propos de fde café de italien
GC90 lan est un garcon qui /so/ quitte sa maistauge de /diput do/ ses parents
Restitué : lan est un garcon qui a quitté la magsoause de la dispute de ses parents.

Traduit : lan /pesari ast kearxed ra (signe de COD défini) beatere daiije pedar madard

tark karde/= lan un garcon est qui maison sa aecde¢a dispute de ses parents

GC60/so/ film est /sur lo/ histoire d’un fils qui a gisté avec ses parents et (il) va rester

guelques jours chez son grand-pere
Restitué : ce film est I'histoire d’'un garcon qigst disputé avec ses parents...

Traduit : /in film (dar morede)astane pesarist ke la valedingd dava karde/ = ce film est (a

propos de) I'histoire d’'un gargon qui avec pareas s'est disputé.
GE100lan a [dispute] avec ses parents+

Restitué : lan s’est disputé avec ses parents

Traduit : lan /i valeding dawa karde/ = lan avec parents ses s’est disputé

En ce qui concerne la divergence et/ou la convemeates prépositions dans les valeurs
sémantiques, nous avons repéré deux types d’irgadés : les cas ou une unité verbale+@ en

LC correspond a une unité verbale+un fonctionndllerex :

GC20euh le garcon aide au son pére

Traduit:/ pesar be pedfteomak mikonad/ = le garcon aide a péere son
GES3O le garcon n’a pas /pu/ regarder a la téle

Traduit : /pesar natamest_be televezion nalyg konad/ = le gargcon n’a pas pu/ne put pas a

télévision regarder
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Et le cas ou a une unité verbale+préposition endrt2espond une unité verbale+ @ en L2. Ce
dernier cas est rare puisque les unités verbaleg;dises suivies d’'une préposition dont

I'équivalent persan est démuni d’'un fonctionnekpat pas nombreuses, exemple :
remédier a = /daram kardan/ (remédier+ @), essayer de faire= /sajda@r @ +verbe fléchi.

GC60 c¢a /vol dire que il n'aime pas euh il [no]fpré pas la vie moderne entre sa vie

GC60 quand on entre la maison on voit que qu'il @’pas de télévision qu’il n’y a pas de

pile
GE3O il a_/kvéne/ la porte+

GES5O lan essayait /no/ pas écouter /do/ la [mwerikpvant son /géd-pere+

GE5O0 /lo ged/-pére_a décidé contrdler son /poti/-fils+

GE100 quand ils sont en /vwatur/ lo pere entenfi/kan n’aime /plu/_écouter a la /muzik/il

est en #4ré¢ do/ essayer vivre dans un autre monde

La troisieme cause d'interférence dans le domaie® ptépositions est la confusion des
prépositions avec I'emploi des fonctionnels de Lii g'assurent pas la méme fonction

sémantique en L2, exemple :

GC20 puis le grand-pere s’approche au fils et mehain euh sur I'épaule de lui

Restitué : puis le grand-pére s’approche du gaetdmmet sa main sur son épaule

Traduit : /sepas pedar bozorg be pesar nazdavad/. /be/ se traduit souvent par « a » et cela

fait que le persanophone remplace /be/ par « a ».

GC20 ++ apres euh le grand-pére entre de la chaauss et il euh il enléve euh /let] a
I'oreille du garcon

Traduit: sepas, pedarbozorgyed-e otaq nfavad ou be otaq vared fanad...

GE5O0O+ au matin /lo/ grand-pére est rentré /dohkmbre et a mis /lo ridu do/ coté et a /uvri/

la /fonetr/+

En persan, certains verbes composés de deux pestiooposent une organisation différente

sur le plan syntaxique, c’est-a-dire que la preengarticule verbale se met entre le sujet et le
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complément circonstanciel de lieu et la deuxieméiquee vient a la fin de I'énoncé. Dans ce
cas, la premiére particule se lie au nom qui l& sul'aide du fonctionnel /e/ qui remplit la
méme fonction que le fonctionnel francais « deliaméle nom et le complément de nom. Par
exemple, dans I'énonaé-dessouse premier élément du verbeared[odan/ (entrer) est relié

au complément de lieugare/ (maison) a I'aide du fonctionnel /e/.

/u vared-e xane Jod/ (les éléments soulignés sont les constituantyveatbe)— il/elle est

entré(e) dans la maison

C’est, a notre avis, la présence de cette partfounletionnelle, /e/, qui amene le persanophone

a employer « de » dans I'’énoncé francais.

L’exemple suivant de confusion de préposition @shdture interférentielle : le « de » traduit
la préposition /az/.

GC60 Euhm on tous euh on voit /ko lo/ grand-péagme pas la vie moderne et il euh |l

demande /do/ fils /do/ euh n’écoute euh /do/ n’ésopas la euh a la musique

Ajoutons aux cas précédents celui d'ajout de lgpgsition a linfinitif pour remplir la

fonction du participe présent afin de présentairaultanéite.

GC20 euh le grand-peretd/ euh_a la voir son petit-fils ici euh

Traduit : /pedarbozorgabdidane navdadarand3a moteageb Jod/ = grand-péere avec/a voir

neveu son la-bas s’étonne

GC10 il montait ce sujet avec /etendr/ la musicaesda /vwatur do/ son pére quand ils

rentraient dans /lor/ maison dans la ville.

Traduit : /u in amra ( signe de COD défini)dxamu kardane musiqi dar rfia-e pedarg

negan dad.../ = il se fait avec éteindre musique dans voitegére son a manifesté/manifesta.

Nous reprenons ici les notions de régles obligasoat facultatives en L2 et en L1 de R.P.

Stockell, Bowen et Martin (voir Véronique 1983).

Une regle syntaxique peut étre obligatoire en L2snfiacultative en L1 : par exemple, le
proclitique n’est pas obligatoire dans le systereesgn comme il I'est en francais. Dans
I'énoncé persan suivantaftam miraftam madrese ke & didam/, la proclise « je » est omise

sans gqu’elle touche a la signification de I'énonaéla désinence verbale porte la personne en
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elle a l'oral et a I'écrit. /man miravam/ et /mieaw/ signifient tous les deux « je m’en vais ».
L’'omission du sujet dans notre corpus est sansedentgrande partie due au fait que la
présence de la proclise est facultative en L1.

Une regle morphologique peut étre obligatoire emmals absente en L1 : par exemple, aux
modalités nominales du défini et du partitif dunfais, correspond @ en persan. Un autre
exemple est l'invariabilité de I'adjectif en pers&@elui-ci ne prend aucune marque de pluriel

ni de genre.

Une regle syntaxique peut étre obligatoire en Llsndéférer dans son champ d’application
de ce qui se passe en L2 : par exemple, I'adjestitoujours postposé en persan alors gu’en
frangais sa position est variable.

Une regle syntaxique peut étre obligatoire en Lfaetltative en L1 et vice versa.

Un autre facteur qui intensifierait 'emploi de $&ratégie de transfert est, selon Krashen
(1981), la nature de la tache. Les taches qui geznteune certaine dose d’autocontrole
favorisent l'utilisation de la stratégie de tramsféNous pensons qu’il faudrait prendre en
compte I'élément a apprendre et non pas le stad@plerentissage ou la tdche a exécuter.
Méme si on est avancé dans son apprentissage brepeurir a la L1 ou a toute autre langue
déja apprise pour faire une premiere hypothesersdait linguistique donné en LC. Dans la
conclusion de son étude portant sur les élevesiaung, Véronique conclut que plus de 50%
des erreurs identifiées dans son corpus résultentrdcours a la langue maternelle alors que
ses informateurs sont a un stade avanceé de leveragsage de la langue cible et que I'on
s’accorde généralement a dire que la stratégiganhsfert n'est plus celle sur laquelle les
apprenants avancés prennent appui de facon domiriaans notre corpus, les productions de
GC6 font penser qu’il a un niveau bien avancé andais, pourtant nous avons identifié dans

ses productions des cas interférentiels, exemple :

GC60 Euhm On tous euh on voit /ko lo/ grand-peagme pas la vie moderne et il euh il
demande /doffils /do/ euh n’écoute euh /do/ n’éeopés la euh a la musique

2. 111.6.9.1 Le transfert intra/interlingual et le transfert intra-lingual

Le transfert des connaissances ne se limite paduades connaissances de L1 vers L2. I
peut étre valable a lintérieur de L2 aussi. Lensfart des regles internes du systéme

linguistique de la langue cible aux autres domaidescette langue pourrait aboutir a
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I'appropriation moins problématique de I'élément ldelangue cible ou amener a une sur-
généralisation, c’est-a-dire a I'application d’'unégle qui fonctionne dans une situation
donnée mais qui ne convient pas dans une autrisitu Notre corpus présente des erreurs
et des non erreurs qui seraient le fruit d’'un tiemsntra-lingual ou d’'un transfert a la fois

intra et inter-lingual. Nous y avons choisi quekuextraits pour y apporter certaines

explications :
GE110 lan doisggeler & ses parents

Dans cet extrait la présence superflue de la prgmos< a » peut étre considérée, a la fois,
d’abord comme un transfert interlingual, car damsslstéeme persan les deux verbes
ftelefonkardan/ @S i) et /Zngzadan/ =3 <)) équivalents de « téléphoner » et
« appeler » sont suivis de la prépositieribe/ (4). L'énoncé # doit appeler ses parents »

donne littéralement « /ualjad be pedar va adarg zéng bezanad/. Et, ensuite, comme une
sur-généralisation ou un transfert intra-lingualy e modele de «téléphoner a qgn »,

I'apprenant emploie la préposition « a » égaleng@iaind il s’agit du verbe « appeler ».

L’extrait suivant révéle la présence du transiarai-lingual dans le GC.
GC110 lo/ fils /reppd/+ pourquoi /rogard/ pas télévision

Dans GC aussi, nous constatons les deux typesadsfért interlingual et intra-lingual. Le

verbe «répondre » est conjugué sur le modéle ddses du premier groupe et dans la
deuxieme partie de cet énoncé on constate qugde(il) est omis sur le modele du systeme
persan. A titre de rappel, en persan I'emploi donpm sujet est facultatif et son omission

n’'affecte ni la structure de I'’énoncé ni la comnuation.

Le transfert, dans notre corpus, ne se limite pagansfert négatif. Nous avons également

constaté des transferts positifs. En voici quelgxesnples ;
GC8O le /garson/ euh va a la maison et appeles gpaént/
GES8O il a /de&du do vwatur/ et est arrivé au maison /do/ sondyzare

L'un des points linguistiques le plus problématiquaur les apprenants est I'emploi des
prépositions. Dans les extraits ci-dessus on ctsgemploi correct de « a » avec les verbes
« aller » et « arriver », alors qu’on y voit aussmploi inadéquat de la méme préposition
avec le verbe « appeler ». Pour nous, les deux ipreremplois représentent le transfert
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positif. Les productions des deux groupes contiehben des énoncés formulés a partir du

fonctionnement des deux langues (le francais petsan).
2. l1l.7 Stratégies métacognitives

Le petit Robert donne comme signification pour (aét« ce qui dépasse ou englobe ». Cyr
(1998 :42) résume ainsi les stratégies métacoggitiv«les stratégies métacognitives
consistent a réfléchir a son processus d’appragissa comprendre les conditions qui le
favorisent, a organiser ou a planifier ses acsvée vue de faire des apprentissages, a s’auto-
évaluer et a s’auto-corriger ». Dans cette partiesncherchons dans les analyses de notre
corpus la trace de ces processus métacognitiveianagas dans le classement d’'O’Malley et
Chamot (1990).

2. 111.7.1 Anticipation ou la planification

Selon la définition donnée par Cyr (1998 :43),ntieipation consiste a « se fixer des buts a
court ou a long terme ; étudier par soi-méme umtpde langue ou un théme qui n'a pas
encore été abordé en salle de classe; prévoillEments linguistigues nécessaires a

'accomplissement d’'une tache d’apprentissage cacte de communication ».

La nature de la présente étude ne nous permeteplstet des indices explicites témoignant
de la présence ou de I'absence de cette strati@grela population que nous étudions puisque
notre étude est basée sur l'analyse et linterpoftades productions des apprenants.
D’habitude, pour savoir si I'apprenant s’est dotécdtte stratégie on fait souvent remplir des
guestionnaires ou on organise des entretiens aganime objet l'organisation de
'apprentissage par I'apprenant. Mais nous pengumes, méme sans la verbalisation de
'apprenant, on peut prouver la présence de ce msoa chez tout individu apprenant adulte.
L’apprenant adulte qui s’inscrit dans un coursalggle s’est fort probablement fixé un but a
long terme : acquérir certaines compétences eruéamiple. Il est peu imaginable qu’'un
apprenant adulte attende le feu vert de son eresgtighour aborder tel ou tel point de langue.
Sont rares également les enseignants qui ne sepasrétonnés des éléments linguistiques
employés par leurs éléves alors gu’ils ne s’y a@mnt pas. Les questions récurrentes telles
gue : comment puis-je dire en LC que ... ? Que faddire quand on veut parler des
événements passés ?sont des preuves insistantesuguiévelent que I'apprenant prévoit les
éléments nécessaires non seulement a l'accomphbsgemune tache mais aussi a

'accomplissement d’'un acte de communication secigh ce qui concerne les enfants ou les
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adolescents, la question se poserait differemnoamf,en général le but, qui est la maitrise
relative de la langue cible, est fixé par autrlinstitut ou les parents. Il serait donc normal

gue I'éléve jeune se limite a ce qui lui est foutans le cadre du cours.

En plus, si on aborde « I'anticipation », en tam §xation des buts, du point de vue cognitif,
'apprentissage est lui-méme une procédure diragdgbut que I'apprenant se donne c’est-a-
dire que toute situation problématique amene l'apant a se fixer des buts qu’il essaie
d’atteindre en recourant aux procédures généraessblution de probléeme qui donneront
lieu plus tard a des procédures spécifiques déutémo de probléme.

2. 111.7.2 Attention

O'Malley et Chamot (1990) distinguent deux typestt#ntion : l'attention dirigée et

lattention sélective. Le premier est plutét unenaentration générale sur la tache
d’apprentissage dans sa globalité : I'apprenaniddéa 'avance de maintenir son attention
tout au long de son apprentissage. Le deuxiemeduo®l’apprenant se concentrant sur des
aspects spécifiques de la tache. Pour Paul CyB(18 cette stratégie (attention) consiste en

« préter attention a tout instant langagier sudgleptde contribuer a l'apprentissage ;

maintenir son attention au cours de I'exécutiomd’tAche ».

Une fois de plus nous précisions que la natureadiee rettude ne nous permet pas de savoir
explicitement si nos informateurs appliquent cegaistratégies comme préter attention a leur
apprentissage du francais et/ou a la tache a etéoutnon. Mais la encore, on n’oserait pas
dire qu'un adulte qui s’est inscrit dans un coues ldngue ne préte pas attention a son

apprentissage.

Quant a l'attention sélective, on peut la remarquas ou moins en observant I'apprenant
adulte exécuter une tadche donnée. Si on demandesuste de sa lecture d’un texte nouveau,
a un apprenant dans ses déebuts d’apprentissdgsymijprend le texte, sa réponse négative ne
nous choque pas, puisque lors de sa lecture cibiseentre plutdt sur la prononciation. Méme
s'il s'agit de reproduction, ce type de lectureusimévele le glissement de l'attention sur un
aspect de I'élément linguistique a apprendre versautre élément. En effet, 'ensemble des
productions qui constitue notre corpus, comme taad&e production, est surtout une
manifestation de l'attention sélective puisque saike-ci les apprenants auraient produit des

textes qui correspondraient a une autre consigaeétit du film « Un autre monde » par nos
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informateurs et le cheminement de leur texte déwbila la fois l'attention dirigée et

I'attention sélective.

Dans une vision cognitiviste, la conversion du sadéclaratif en savoir-faire ou en savoir
procédural consiste en efforts pour faire corredpowra I'intention d’atteindre le(s) but(s)
fixé(s) les moyens qu’on connait par expériencestCtette « intention » qui permet au sujet
d’engager sa capacité a analyser la situationest cette « intention » qui améne I'individu a
activer son savoir sur les moyens a utiliser pdteiradre le(s) but(s). Or, I'attention est la
lorsqu’il s’agit d’apprentissage méme si la sitoatactive le savoir procédural spécifique a
cette situation-la et que, dans ce cas la, il agisplus d’apprentissage. Nous essayons de
montrer, par l'algorithme suivant, I'implication dBattention ou [lintention (dans la

production suivante tirée de notre corpus).
GC20 euh le grand-peretd/ euh_a la voir son petit-fils ici euh

- dans cette situation il y la simultanéité de deuwtioas, « voir le garcon » et
« s’étonner »

- alors je dois exprimer cette simultanéité ; poufaiee, je vois si je trouve une formule
francaise. Comment peut s’exprimer la simultanéitérancais ? en persan, on met la
préposition /B/ avant l'infinitif apres la proposition principale

- or si je veux exprimer la simultanéité en francais

- et sije ne connais pas encore la formule francaise

- alors je reproduis la structure persane avec lds francais

Nous pensons que la I'apprenant engage ses somteasionnelles pour produire chaque

élément de son énonceé
2. 111.7.3 Autogestion (self-management)

Elle consiste a « comprendre les conditions quiitact 'apprentissage de la langue et a
chercher a réunir ces conditions » (Cyr 1998 :44)lée de « s’auto-diriger » voudrait dire
gue I'apprenant cherche des occasions pour pratiguangue cible en s’exposant volontiers
a des situations ou il pourra la réutiliser. L&liature sur le sujet nous dit que 'autogestion
suppose quéapprenant sache qu’il peut faire des apprentissagar lui-mémeéc’est nous

qui soulignons) et qu’il ait des croyances et dtitudes appropriées face a ses capacités, a
son réle et a ses responsabilités dans le procdsgymrentissage. Aujourd’hui tout le monde

est convaincu que l'apprentissage ne peut se fpieepar l'individu apprenant lui-méme,
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donc il vaudrait mieux parler de I'autonomie pappart a l'institution ou a I'enseignant,
organisateurs du déroulement du cours et des t@stivdu sein de l'institut. Certes les
occasions qu’ont les apprenants adultes d’entesidproduire la langue varient sur le plan
temporel et au niveau de leur contenu, mais elstent identiques dans la mesure ou
'apprenant s’expose consciemment a la langue. lbi@mmm d’autonomie dont parlent
certains auteurs existe en toute personne carmpeFsee peut apprendre a place des autres.
Quant a la question de limplication de la part Bapprenant, il faudrait voir si
'apprentissage de la langue cible est le but Gamptenant s’est fixé lui-méme ou si on le lui

a imposé. De ce point de vue, cette stratégie negibpas étre differente de la planification.
L’apprenant qui cherche un cours a intégrer ouréigences a consulter se dote déja de cette
stratégie.

En plus, on ne peut pas dire que ceux qui ne caetgias a réunir telles ou telles conditions
propices a lI'apprentissage d’'une langue, manquertette stratégie car il est possible gu'ils
ignorent l'existence d'un facteur donné ou qu’ilerd des empéchements de différentes
natures pour le faire. Par exemple, un apprenameXt savoir qu’il s’appropriera mieux la

LC s'’il aborde les natifs parlant cette langue nsagimidité 'empéche de le faire de peur

d’étre ridicule.

Et enfin en ce qui concerne les croyances et lésdds appropriées face a ses capacités, a
son rble et a ses responsabilitées dans le procefapprentissage, elles varient d’'une
personne a l'autre puisqu’elles sont basées suexdp8riences passeées. A titre d’exemple la
majorité des apprenants iraniens croit qu’appremnhe langue étrangére suppose qu’on ait
« la bosse des langues ». Si on regarde de psatuddion de I'enseignement/apprentissage
des langues étrangéres (arabe et anglais) daystéare scolaire iranien on se rend compte
gue non seulement elle ne peut pas aider les éew&mpproprier ces langues mais qu'elle
pourrait étre un frein pour leurs apprentissageérialrs de langue. Or, les expériences
influent sur I'apprentissage en cours, de mémeaglg-ci et ses résultats influenceront les

croyances et les attitudes a venir de I'apprenant.
2. 111.7.4 Autorégulation (self-monitoring)

Elle consiste a vérifier et corriger sa performaacecours d’'une tache d’apprentissage ou
d’'un acte de communication : vérifier sa comprélmnsle I'oral ou de l'écrit, vérifier sa
production. Paul Cyr y ajoute aussi « la vérifioatde son plan, de son style d’apprentissage

ou méme de ses stratégies ». L’autocorrection@stest la manifestation de cette stratégie

198



meétacognitive. Elle devrait étre la caractéristigies meilleurs apprenants. Si I'on accepte
gue l'apprentissage est une succession d’hypothfstss par I'apprenant et que ces
hypothéses se mettent, voire se remettent en qoneatide multiples reprises, il faut donc
accepter que I'apprentissage ne se fait pas sansegmécanisme d’autorégulation ne soit mis
en marche. En effet les hypothéses cédent leue @ade nouvelles hypothéses une fois
gu’elles sont approuvées et il y a apprentissagfeqize ce mécanisme est en place. Si ce n'est
plus le cas, I'apprentissage stagne et les ersmufessilisent. On ne peut donc pas dire que
cette stratégie existe chez les meilleurs car, sappuyer sur ce processus d’autorégulation,

'apprenant jugé faible n’aurait pu s’appropries s&quis, méme mediocres.

Notre corpus est constitué de productions écritesades. Il est évident que les productions
écrites de notre corpus ne peuvent pas nous folgsiindices d’autorégulation, a part
certaines ratures, puisque les copies fournieslggapprenants sont les seules dont nous

disposons.

En revanche, les productions orales de nos infaunatsont riches d’indices d’autorégulation
(faux départs, corrections, hésitations). Pourtdnbous faut souligner que nous n’avons
identifié ni hésitations, ni faux départs, ni catiens dans la production orale de certains
apprenants que nous étudions dans le présentlir@etie absence est prononcée chez les
informateurs du groupe expérimental : c’est comhie @vaient déja mémorisé leur discours

ou s'ils lisaient a partir d’un écrit ce qu’ils mhaisent a I'oral.

Nous avons relevé un exemple remarquable de cetteégulation chez GC100 dont les
productions ont été écartées vu leur inintelligi®il il s’agit de 'apprenant sans aucun doute

le plus faible des deux groupes.

GC100 apres /kelko minut/ péere /lo/ fils /resustfils avec /lo/ pere vient pour maison

+cette film monte /otro/ monde+merci musju Maskahie/ explique++c’était ma faute+ le

fils et le pere venu pour maison+ merci monsiewr+eoir.

Restitué : quelques minutes apres le pere du gagbarrivé/arrive+ le gargcon et son pere
sont rentrés/rentrent chez eux+ ce film montrefsg@nte un autre monde+ merci monsieur
Maskani (I'enseignant) + j'explique (je me corrige}jai fait une faute+ le garcon et son

pére sont rentrés/rentrent chez eux+merci mondiaskani+au revoir.

Cet extrait nous révéle bien que I'apprenant esdayse corriger quoiqu’il N’y arrive pas. La

'apprenant sait bien que son énoncé ne va paaret sh tentative de correction, il essaie de
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corriger soit le temps du verbe, soit sa persohme résulte que si I'apprenant ne se corrige
pas dans une situation donnée ce n’'est pas pardeegti démuni de ce mécanisme
d’autorégulation, au contraire, c’est qu'il lui ntare les moyens linguistiques ou contextuels

permettant d’abord d’identifier son erreur et etesdie changer I'élément erroné
Voici quelques autres exemples tirés de notre coopal
GC60 /lo/ lecon euhm qu'il /prend/ qu’il prendies résultats

GC70 le grand-pére a passé une question son /nque/ton que tes parents sont ou

GC80 il /domande/ euh qui que euh il a télévision

GC180 euh mais grand pa euh mais le grand pa telgrare euh /lwi/ dit euh téléphoner a

ses euh parents euh pour euh pour /lor domanddagérmission+

GE3O0 son grand-pére a /vesy/ vécu treés facile (agoss I'impression que cette apprenante

lit le texte qu’elle aurait prépareé)

GE40+mais il euh n’est pas il n’a pas /pu/ parce /kdi son /ordinator/ n’était pas /neir

2. 111.7.5 Identification du probléme

Cette stratégie consiste, selon Cyr (1998 :46}earer le point central d’'une tache langagiére
ou un aspect de cette tache qui nécessite uneosolrt vue d’'une réalisation satisfaisante ».
Autrement dit, il s’agit de se demander ce qu’orrche en faisant un exercice donné. La
aussi, il serait naif de prétendre qu'un apprerahilte ignore I'utilité et I'objectif des
activités qu'il fait. Il sait au moins que tout ge'il fait I'aide a améliorer ses compétences.

2. 11.7.6 Autoévaluation

Dans le modele cognitif, 'autoévaluation commeniés lidentification du probleme. En
effet, sans auto-évaluation, I'individu ne sait pasl y a un probleme. La représentation de
la situation est basée sur I'évaluation de la penite des savoirs antérieurs. Autrement dit,
l'individu cherche dans son répertoire de savoirs tésolution pour la situation et en évalue
la pertinence. Dans la littérature, I'autoévaluatést cette stratégie qui permet« d’évaluer ses
habiletés & accomplir une tache langagiere ou tendscommunication » (Cyr 1998 :46). Le
nombre élevé des stratégies de communication (p@amge la stratégie d’évitement de

contenu ou de forme) sont la preuve de I'existaleeette stratégie, a savoir que I'apprenant
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a recours a la circonlocution par exemple ou givike d’aborder les sujets qui ont besoin
d’'un niveau de langue élevé puisqu’il sait déja tpgeemoyens linguistiques appropriés lui
manquent. On voit rarement les débutants adultéenser dans la lecture d’un roman ou des
journaux, cela veut dire qu’ils sont conscients qomprendre ces documents est hors de leur

compétence.

« Je ne comprends pas », « VOUS pouvez répétaeresfexte est trés difficile » « je n’ai rien
compris a cet enregistrement » et beaucoup d’aindéses sont des exemples révélateurs de

'auto-évaluation.

Les hésitations, les faux départs, les autocomestisont les indices apparents de I'auto-
évaluation. Les productions orales de notre GC phrg marquées par les hésitations, les
faux départs et les autocorrections. Nous présentbdessous un extrait de chaque groupe

qui contient une autocorrection précédée normalédiane autoévaluation.
GE30Oson grand-pére a vesy vécu trés facile dans la place ou est trés calme

GC20 Puis euh une voiture [boryn] arrive et il fait un dialogue [cor] euh avec les euh avec la [kon]

euh la conductrice

2. 111.8 Conclusion

Dans ce troisiéme chapitre nous avons essayé djergplles occurrences fautives relevées
dans notre corpus sur le plan cognitif et d’'ideetifes stratégies d’apprentissage qui ont trait
aux processus du systeme de production dans ldsigirons de deux groupedses résultats
de nos analyses interprétatives des erreurs orgmésidence que le GE utilise comme le GC
répétition, réutilisation, mémorisation, groupemeavision, inférence, déduction, induction,
deviner, recherche documentaire, traduire et coempavec la L1, paraphrase ou
circonlocution, élaboration, transfert intra/inbegual, (sur)généralisation,
anticipation/planification, attention, autogestigeelf-management), autorégulation (self-
monitoring), identification du probléme, autoévdioa.

Sans aucune doute notre interprétation est l@tral’exhaustive, mais vu les vu les indices
gue nous avons visupradans les productions de nos informatdarsou il y a de

I'apprentissage il y a aussi I'implication des mesus cognitifs de production que certains ont
baptisés « les stratégies d’apprentissage ». decl'apprentissage n’aura pas lieu si ces

procédeés stratégiques ne se mettent pas en ceegreédultats de nos analyses montrent que

201



le GE qui a recu une formation a I'emploi des ég@s d’apprentissage n’est pas différent du
GC au niveau des processus cognitifs de productmng ses productions linguistiques sont
marquées par les erreurs quasi identiques a celle&C. Le savoir antérieur des deux
groupes en anglais, en francais et surtout en ipgustfie cette quasi-identité des erreurs et

des non-erreurs.
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Conclusion de la deuxieme partie

Dans cette deuxieme partie, nous avons présenté |'expérience que nous avons menée sur les
stratégies utilisées par des apprenants du frangais adultes iraniens dans le but d’examiner
I’hypothese qu’une grande partie des stratégies d’apprentissage contenues dans les
différents classements étaient les mémes. Nous avons décrit dans le premier chapitre le
déroulement de l'enquéte ou nous avons procédé a l'enseignement des stratégies
d’apprentissage a un groupe d’apprenants pour ensuite analyser dans le deuxieme chapitre
leurs productions, les comparer avec celles d’un groupe témoin et établir un bilan des
productions erronées. Cette analyse nous a permis de conclure que, sur le plan linguistique,

les zones vulnérables des deux groupes sont tres proches alors que la quantité des

occurrences fautives du GE est moins importante.

Dans le troisieme chapitre nous avons essayé d’analyser les occurrences fautives, a la fois sur
le plan cognitif et stratégique, afin de vérifier la distinction que nous avions fait entre
stratégies universelles et stratégies individuelles. Nous avons constaté que les deux groupes
étudiés utilisent les stratégies d’apprentissage qui sont présentées dans le modele cognitif
d’Anderson comme des processus et mécanismes régissant les procédures générales de
résolution de probleme. Cette constatation nous a amené a conclure que I'enseignement
des stratégies d’apprentissage devrait se limiter a celles qui ont trait a la pratique de la
langue (le savoir-faire) et que I'enseignement explicite ou cache des stratégies universelles

serait absurde puisqu’elles font partie de la cognition humaine.
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Conclusion Générale

Notre intention était de savoir si les apprenants adultes iraniens du frangais langue
étrangere appliquent les mémes stratégies d’apprentissage ou non et si — dans le cadre d’un
enseignement de ces stratégies d’apprentissage- il se produirait un changement stratégique
chez eux. Pour y arriver, nous avons commencé par faire un bilan critique de certaines listes
de stratégies d’apprentissage issues de différentes recherches. Nous avons souligné les
divergences et les convergences de ces listes tout en évoquant les questions concernant les

méthodologies et théories sur lesquelles les études présentées s’étaient appuyées.

Nous avons ensuite essayé de décrire les stratégies d’apprentissage dans le cadre de la
théorie de production d’Anderson. Cette description nous a permis de distinguer trois types
d’items regroupés dans les différents classements sous nom générique de « stratégies
d’apprentissage » : la pratique de la langue, les processus mentaux inhérents au systéeme de
production humain et I'état psychique. La pratique de la langue correspond au savoir
procédural, c’est-a-dire a la mise en marche du systeme de production qui dépend elle-
méme des savoirs déclaratifs du sujet. La prise des notes est a notre sens I'exemple méme
du savoir procédural mais les apprenants peuvent étre différents au niveau de pratique. Les
processus mentaux sont les constituants du systeme de production et dépendent les uns des
autres, c’est-a-dire que les uns ne peuvent pas exister sans les autres. L'élaboration,
I'inférence, I'auto-évaluation sont des processus de production qui régissent toutes sortes
de pratiques. Dans une situation problématique, I'identification du probléeme se fait via
I’évaluation des moyens dont dispose le sujet pour en faire une résolution. Cette recherche
entraine forcément la mise en correspondance de nouveaux éléments (problématiques)
avec ce qu’on sait déja, les savoirs antérieurs emmagasinés dans la mémoire a long terme, et
avec les éléments contextuels qu’on reconnait. Cette mise en correspondance de nouveaux
éléments avec les savoirs antérieurs contextuels ou mentaux se traduit en différents termes,

association, transfert, regroupement, inférence etc.

Nous avons ensuite cherché dans une recherche empirique a établir des liens entre ces
éléments théoriques et la réalité de I'appropriation du francais par les apprenants iraniens.
Dans cette étude nous avons d’abord enseigné le classement des stratégies d’apprentissage

d’O’Malley et Chamot dont le contenu correspond a nos yeux en grande partie aux
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processus mentaux de production a un groupe d’apprenants adultes iraniens. Ensuite nous
avons analysé linguistiquement et cognitivement les productions en francais du groupe
expérimental et d’un groupe de contr6le pour examiner leur différence au niveau des
processus mentaux de production. Les résultats de nos analyses nous ont révélé que les
deux groupes utilisent les mémes processus de production. Nos analyses nous ont révélé
également que les savoirs déclaratifs des deux groupes sur le persan (langue officielle et/ou
maternelle des apprenants étudiés), sur le francais et sur I'anglais (L2 apprise a I"école)
régissant les productions de nos informateurs sont en effet les points de divergences des
deux groupes étudiés. Nous avons essayé de montrer dans ce travail qu’une grande partie

des items regroupés dans le classement d’O’Malley et Chamot ainsi que dans d’autres
classements de stratégies d’apprentissage ne sont que des processus inhérents au systéeme

de production humain et de ce fait non enseignables. L’enseignement pourrait par contre
fournir des savoirs déclaratifs et une meilleure organisation pour aider I'apprenant dans la
procéduralisation de ses productions. L'étude de Fahandej Saadi (2010), menée sur les
apprenants persanophones résidant a Paris corridsorésultats de la présente étude. Son
étude lui permet de développerure zone de vulnérabilité du francaisoral de ses
informateurs et deur stratégies d’apprentissage(p. 14). Il constate chez ses informateurs
les mémes stratégies et les mémes problemes aldils @vaient des niveaux de
connaissances assez variés en francais. Cettentdasee stratégique ne peut étre expliquée
gue par l'universalité des processus mentaux duémsys de production alors que la
ressemblance des erreurs des deux populationséétudians I'étude de Fahandej et la
présente étude s’explique par la ressemblanceadeg's antérieurs des populations étudiées.

Le choix stratégique ne vient pas uniguement de&issances linguistiques antérieures, mais
aussi et surtout de I'image et de la représentajignse fait I'apprenant des constituants non
linguistiques de la situation dans laquelle il sute. La situation d’apprentissage ou de
communication engage, en effet, tous les paraméirggiistiques, paralinguistiques,

cognitifs, psychologiques et socioculturels quiemtennent dans l'apprentissage d’une
langue. Ainsi avant d’aller chercher les problématégiques dans le style d’apprentissage
de l'apprenant, il faut étudier les moyens cogsitdu sens large, qui permettent la mise en
place des regles pratiques. Une telle étude néeesni regard systémique sur tous les
parametres qui ont contribué a la formation dedllactualité de la personne. En considérant
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systémiquement les parametres de tout ordre onrgpoomontrer que les stratégies

d’apprentissage font partie intégrante du traitenmellectuel.
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Annexe 1 : les productions écrites et orales de G& GC
GC10

au nom /do dio+ jo/ pense /ko so/ film est a proges intéressants /do/ la vie dans la /natur/
euh loin /do/ ville+ lan euh est un fils qu’il h#ddt toujours dans la ville et il aimait tous les
intéressants /do/ la vie dans la ville+ par exengulk il aimait écouter la /muzik/ tous les
jours+ /rogarde/ la télé et blablabla+ euh /powi/jaur il allait euh chez son grand-pére et il
connaissait avec les intéressants /do/ la /natew®o do/ son grand-pére+ euh finalement il
euh il intéressait a cette vie+ il montait ce sajgec/ etendr/ la musique dans la /vwatur do/
son pére quand ils rentraient dans /lor/ maisors tkanille.

GC2é
Chere Julie,

Je te souhaite un bon moment et tu satisfaisas gacances, j'espéere. Je suis allé a la region
Midi-Pyrénées pour passer mes vacances ou tu rfautswconseillais pour voir.

Exactement deux semaine derniére jJai commenceé\vogage a Berlin vers la region Midi-
Pyrénées en avion que le vol a duré environ 2 Beuravais choisi un hotel quatre étoile
pour séjourner qui avait les facilités convenablans mon temps loisir je venais a la piscine
qui situait au rez-de-chaussée d’hétel, tandisaqudisait il y avait un lac avec belle vu prés
nous. Je I'ai manqué.

En effet, nous avons eu les personnes qui nousiguid J'ai pris des nombreuses photos que
je vais t'envoyer sur l'internet. Les musées, lbsiteaux, les centres de shopping et les
paysages ont nous donné quelques instants agtable ne vais pas oublier jamais.

Avec mes amitiés,
Amir

GC20

bY

Je m’appelle Amir+ euh dans ceirdzistromd/+ je voudrai(s) expliquer a propos de un
film /ko/ euh c’est la nom d’'un /otro/ monde++ alby/ euh de I'épisode on voit un petit
garcon euh qui /&t/ euh au bord euh de la route+ Puis euh une wolharyn/ arrive et il fait
un dialogue /cor/ euh avec les euh avec la /koh/ lauconductrice et il monte+ Apres
guelques minutes euh ils arrivent a la destinagbrie petit garcon euh le petit garcon
descend euh+ et fait remercier+ mais euh c’estizarie point ici+ euh pourquoi il voyage
seulement+ euh on /po/ voir /o/ on /po/ découswin les réponses de cette question euh dans
guelques minutes tard euh de la film++le petit gareuh /abor/ a la maison euh villageoise
euh dont la porte /se/ fermé(e)+ il frappe a laganais euh il n’y a personne+++ il prend un
euh trépied euh pour le monter et /vwa/ a cotéaderétre dans la maison+++ euh puis++ il
va euh du champ euh euh il arrive au champ quahduauvio/ personne travaille euh euh
travaille au champ euh++ il a euh un rateau a lam+nauh il me semble que il est son grand-
pere+++euh le grand-pere BDeuh a la voir son petit-fils ici euh+ le garcarhesalue +euh
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son grand-pere pose des questions a propos deesybasents euh et la raison+euh de son
voyage+++ voila euh la réponse de la question enhier c’est ici+ euh le petit garcon euh
dit euh il a disputé a ses parents euh euh il kesier euh avec son grand-pére mais euh pour
le grand-pere euh un point euh c’est trés imporgart’est obligatoire++ il faut savoir ses
parents euh qu'’il est ici++ aussitot euh il lui/t@éphoner a ses parents++ euh le /pti/ gargon
retourne au euh champ apres téléphoner et il comenaider a son grand-pere+ euh il
travaille en écoutant de la musique++ puis le gagr@ s’approche au fils et met sa main euh
sur I'épaule de lui+ il dit quelque chose mais &ggn euh /natS/ rien euh parce que euh
parce que il écoute de la musique+ euh le granel-péu lui veut qui /evite/ euh de la
musique quand ils sont ensemble+ euh apres il{gymee(nt) & la maison++ euh le garcon
aide au son pere+++ euh le garcon entre de la aearguh et il dort++ apres euh le grand-
pére entre de la chambre aussi et il euh il enkwie /lorjDt/ a l'oreille du gargon++
lendemain le garcon euh trouve ce que euh /lon2i$t pas a sa place ++c¢a /va/ dire a ses
d’oreilles+++ il prend euh le petit-déjeuner ++gl@rcon pose des questions a propos de une
/kaftjDr/ euh euh il pose des questions+ euh agsaje+ la pile et la télévision euh le grand-
pere dit que y a pas de /tDr/ euh y a pas de s@vici euh dans la maison +euh le grand-
pere lit le journal+ euh puis il(s) commence(n@vailler euh dans la champ comme hier euh
le grand-pére euh lui apprend utiliser euh de l&e gruis ils prend le déjeuner+ du pain du
fromage et euh saucisson euh un /po/ d’eau pogargon et du vin pour le grand-pére+++
euh le pére du garcon euh vient pour euh lui refedr euh a la fin euh le pere conduit euh et
il éteint la radiocassette pour écouter de la nugsiett mais le garcon allume c¢a euh a /tut/
suite+ euh c’est la dernier partie du film+++ etrie semble que + il veut euh apprendre
guelque chose++ quelle est la résultat euh du fieath en effet euh il y a un point ici et c’est
tres important ++euh ++ on /po/ euh on /po/ vivith esans le technologie euh sans le
télévision euh sans le pile euh sans le quelguseshaous avons euh euh /tul/ euh /tul/ euh
les outils+ il nous indique que le grand-pére vixa paysage(s) sans le technologie+ d’apres
le film + euh le grand-péere veut apprendre ca +eahva/ dire euh la vie euh sans le
technologie a son petit-fils+ on regarde a la firfitim+ le petit garcon allume la radiocassette
dans la voiture euh et il préfére voir les /DspBita

GC3é
Les femme ne sont plus qu’une cause parmi d’autre.

Aujourd’hui des femmes ne sont plus la cause dagdraent de I'apparence des voitures. La
jeune generation aime bc la voiture mono spaceaeteh Pour des femmes et des hommes
n’est plus difference aujourd’hui, parce que bcs Deiture se trouve confort et ils sont asses
equipés, confortables et jolies

GC30

Bonjour monsjo maskanizd/ m’appelle Arézou euh comme vous avez dit /kest/mjo no
pagl/ pas /sur lo/ détail I'histoire du film + /alozo/ préfére expliquer /solma/ ma

compréhension dans /do/ ou trois /minut/ +euh conemle j'ai compris /lo peq/ du /poti
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gagson/ avait un programme pour /lavoniq do/ sksn#ia mon avis il voulait /lwi/ montrer
les /espektakl/ différence /do/ la vie et ausspililait /lo/ préparer et d’étre patient contre les
problemes dans la vie + euh il euh /emore/ eul demprendre gu’il y a beaucoup des
choses dans la vie et qu’on /no/ les marque pasis bien /sur/ qu’ils sont trés importants+
euh par exemple quand /lo poti gagson/ euh a diole’ a son grand-/peq do rogarde/ la téle
chez /lwi/ et apres il /no/ sait pas trouver euh dompris /lo valor do/ technologie dans la vie
euh aussi quand son grand-/peq/ euh n’a pas /legmpte/ d’écouter a la /muzik lo poti
gagson/ a compris /lo valor do/ ses parents quboéigmete/ toujours /do/ I'écouter + /dotro/
part euh /lo poti gagson/ utilise quelques alimigoma naturelles euh comme du lait du
formage du pain des /karo/ et des pommes /do/ terjardin +alors euh il /pu/ comprendre
gue comment est-ce que ces alimentations va attedpaussi /so/ n'est pas facile /do/ les
produire + euh alors comme la conséquence eybotiogagson/ a pu comprendre quelques
euh avantages et et les désavantages /do/ vivee/ldavillage ou dans /lo/ jardin comme ca
+ euh il va euh bien /sur/ qu'il va pouvoir eutréaiine comparaison entre des facilités /do/ la
ville et la nature /do/ la village + euh & mon asigh c’est pour ¢a /ko/ soretg I'a fait.

GC4e
Cher Jwli

Je m’'apple Bahare. Je suis etudiant de francaismams dernier jallais la region Midi
Pyrenées. Il y avais des jardins animaux- des nsudég montagn.

J'ai visité des jardins animaux. Il y avais beayranimaux comme léléphant, le |éopard, le
tortue,... jai trouvé que le Iéopard etais plug fgu'un autre et Iéléphant mange plus qu’un
autre animaux. Et la tortue etais moin vit qu’uépdant.

Mes passeé le meilleur temps laba.

Abres jallais au musée ly avais le plus ancierietall etais le plus manific tableu que jai vu.
Pendant le weekend j'allais au cinéma. Jai vu lava& film dans ma vie.

GC40

cette histoire a été a propos d'un fils avec s@andipere+ le grand-pére a habité dans un
village au milieu d’'un beau champ+ il a adoré latifr/ mais son grand-fils a habitué a la vie
urbaine il écoutait la /muzik/ tout le temps et ffesdset/ a été toujours dans ses oreilles+ un
jour son grand-pere lui a dit j'en ai assez de/atiud/+ arréte d’écouter la /muzik/ au temps
de petit-déjeuner il lui a dit aussi chaque persaau/ besoin des temps pour étre tranquille+
jour apres jour le fils a appris que la tranqudke la nature est la chose la plus chere et tres
important et quand son pére a /vony/ de Amone/ chez eux et il était en train de mettre un
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CD dans la /vwatur/ il lui a dit arréte pap@ Mo/ écouter la /muzik/ de la nature s'’il vous
plait c’est la meilleure /muzik/ que j'ai déja étéer t/u/ I'écouter aussi+ fini

GCb5é

A mon avis changement de la forme de la voiturestnfms la raison de l'influence des
femmes. Alros c’est le besoin pour plus la comjpétiavec moins le codt.

Pour attirer plus acheteurs. Les voitures devewgmie plus confortable et beauté et aussi tout
les spécification de la voiture a progressent. éa@ample la utilisation de la moins plague
dans la carrosserie de la voiture que il causeetias a plus la vittesse et I'accéleration avec
moins la puissance.

Pour longtemps I'année le besoin de plus la comtiort de la passagéere de la voitures est
l'autre raison qu’ils considerent dans la constmutile la voiture.

GC50

Bonjour monsieur Maskant@d/ m’appelle Sayed Behzad Karimi+ /an autro/ monte# film
commence euh ainsi qu'ugoh/ garcon qui a /apafhdiscuté avec ses parant a décidé de
partir chez son /gend/ pere+ d’abord a cause /do/ différence /dofewiee les grandes villes
et la /kampa/ euh /lo poti/ garcon avait des problemes + pangle lorsque euh son
/gerand/-pere /lwi a dorinde do/ ramasser les /gede/ cailloux et les mauvais herbes euh les
mettre dans les seaux euh il était étonné et ilaoplutét écouter /do/ la /muzik/ et il /no/
pouvait pas comprendre cette différence+ /lo/ lemaa /lo poti/ gar¢con s’est mis a adapter
avec les nouvelles situations+ il a aidé sonafylfrpere+ apres /lo/ travail ils mangeaient
des /ropa/ simples et ils /rogarde lo/ champ quitésouve doan plan/ silence+c’était /pot/-
étre la /ko lo/ garcon a découvert un /otro/ moddirente de celui qu’était en ville+ /lo
poti/ garcon chez son /gexd/-pére semble changer sa vision du monde et die leourante

en ville+ ceci /so/ voit sur /lmé/ de retour /lorsko/ son pére a mis de la musitppdti/ ne

'a pas aimée parce qu’il a découvert un /otro/ desimple+ c’est pourquoi il a fgtla
musique+ merci au revoir.

GCoé

Du cours de ces derniéres années on a vu beaueaugpvdles model des voitures. L'industrie
de voiture a changé beaucoup. Parmi ces nouvelbgielés, on voit des voitures qui ont
lavantage d’étre plus simple, plus confortableuspldouce... . il y avait dit que ces
caracteristigs sont les résultat de gout des femopzeseut dire que l'influence des femmes
dans la conception des nouvelles voitures estuaecde ce changement. Ce facteur est, bien
sur, un de plusieures raisons de ce phénomenea Hutres facteurs qui peuvent expliquer le
changement dans cette industrie.

Parmi ces causes, on peut adresse l'évolution ald de gents. Les gent aujourd’hui
cherchent des modéles pratiques, avec asses tkegbpac
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Les necessité de vie modern a fait 'homme de ¢tlegrpour des voitures économiques, des
models qui ne polluent pas beaucoup, qui ont pasibhdéeaucoup de carburant, et donc ils
cherchent des modéles avec ces avantages. Langadda villes bondés a besoin le calme, et
naturellment il faut que les voitures étre douce.

Puits une autre cause est que les familles cherdtes voitures plus fonctionnelles et

pratiques. les familles partent en vacance et alsrent besoin d’asses d’espace pour les
enfants, les bagages et autres chose. Par consdgsaruvelles modéles doivent privilégier

I'espace pour les enfants, les volumes des coffug [@s courses, etc.

Enfin on peut dire que le marché nouveus, des fesn@meussi influencée cette industrie.
Donc on voit que l'influence des femmes n’est gasdul facteur.

GC60

[fyi/ Esmail Yaghoubi+++ voici mon avis sur le coumgétrage + produit par Antoine
Chappuil+ tout d'abordzb vo/ dire quelque(s) chose(s)+ quelque(s) chosk{s)y les
événements /do/ la film et aprgs// vais dire mon avis+ /so/ film est /sur lo/ histod’un fils

qui a disputé avec ses parents et (il) va restaiqges jours chez son grand-pére+
[...iIncompréhensible] va dire a mon avis euh leséddfices entre la vie moderne et la vie
traditionnelle la vie traditionnelle /do lo do Igfand-pére+ et la vie moderne /do/ fils+ bon
/sol vie /do/ grand-pére a quelques caractérisdique je veux [...] et a fin euh a la fin on
voit /lo lo/ les résultats /do so fi do so/ vie larvlo/ fils+ /lo/ lecon euhm qu’il /@nd/ qu’il
prend et les résultats+ bon le premier caractgustikozo/ vois dans /so/ film est /lor lo
rolasp/ entre les parents et les enfants+ ici tout d'dlprand 40 euh lo/ quand /lo/ fils euh
arrive chez /lo/ grand-pére+ /lo/ grand-pére /lavidlonand/ si ses parents sont d’accord pour
rester si il a la la permission de ses parentsoouet il /lwi donande/ il /lwi a domand do lor/
téléphoner et prendre /lor/ permission pour restez /lo/ grand-pére+ cet événement nous
montre que+ dans la vie traditionnelle /lo/ relatemtre les parents et les enfants les enfants a
ete différente /ko euhm lo euh do/ la vie moderrgains la vie moderne on /no/ voit pas /so/
type /dol euh do/ la relation (comme?) euh /Ipedd/ ou euh /lo/ la permission des parents +
dans la vie traditionnelle euh euh normalemeneidants a di avoir euh /lo/ la permission de
ses parents pour faire des choses mais euh damesr@derne on /no/ voit pas /so/ type /do/
euh relation euh exactement+ bon euh c’est /lahne et /lotro/ différence ou /lotro carag/
caractéristique /do so/ vie traditionnel est quérmi voit pas /do/ technologie ou on /no/ voit
pas technologie dans /so/ vie+ bon tout d’abordoflgrand-pére euh travaille /sur lo euh sur
lo/ ferme mais il utilise justement euh les instams traditionnels il n'utilise pas lan
technologie+ quand on entre la maison on voit qui 1y pas /d/ télévision qu’il n’y a pas
/d/ pile+ euhm /pot/-étre euhm on /lo/ grand-péeenme pas /ytilise/ ces instruments ou aussi
/lo/ cafetiere euh on voit les /lo/ cafetiere espttrop /vio ko/ euh le fils euh ne sait pas
comment il marche comment il marche. Euhm On taisan voit /ko lo/ grand-pére n’aime
pas la vie moderne et il euh il demande /do/ @il&/ fleuh n’écoute euh /do/ n’écouter pas la
euh a la musique euh il lui dit n’écoute pas a lsigue quand tu es chez moi euh ¢a /vo/ dire
gue il n"aime pas euh il /no/ préfere pas la viedarae entre sa vie+ il aime garder sa vie
traditionnelle et4o/ sais pas mais il euh & mon avis il a raison poirson idée euh /ko pot/-
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étre /lo/ grand-pere n’aime pas perdre euh sotiorlauh son collectivité avec son passé et
son sa vie passee+/pot/-étre il n'aime pas euhmgtée euh il n"aime pas permettre la vie
moderne entre sa vie parce /ko/ il aime euh gagdeore euh /lo/ mémoire /lo/ mémoire ou
son vie euh sa vie passée+ eyl pense /ko/ c’est pour euh c’est pourquoi il maipas euh
les technologies euh les euh les musiques gimé sais pas euh il préfere la calme /do euh
do/ d’environ d’environnement euh c’est [.. .] bam/otro/ euh caractéristique eh /do so/ film
euh bon euh maintenant on voit la vie par la euHeptils par lan +euh au /debyt/ & mon avis
il a I'air euh un /po/ étonné+ il /no/ voit pas felekomis/ euh la téléecommande /do/
télévision+ il n’y pas /d/ pile euh /lo/ grand-parglise les instruments euh euh traditionnels
euh bon c’est euh c’est c’est cette expériencaiaun /po/ comment dire euh inconnu pour
/lwi/ mais euh quand on avance apres quelgues puhisa mon avis il a I'air contente+ il a
I'air qu’il aime euh /so euh sa so/ vie euh ceteehil n’écou... euh il n’écoute pas la /muzik/
euh il n"écoute plus a la musique et il /asjetb&ddo/ sa son grand-pere euh bon écoute a
voix les oiseaux euh et il voit les envi euh legimnements et a I'air contente+ euh lan [...]
raison pour dire que il a l'air content et /so kp/and il retournait quand lan et son pere
retournaient euh /lo/ pére /vo/ écouter la musioaés on voit que euh que lan éteindre la
radio+ cet événement nous montre que euh il appeahdl a appris quelques lecon euh /do
euh do/ son grand-pére +en /tus/ comme /lo/ norhfildo euh propose c’est euh c’est toute
/tus tus/ un euh /otro/ monde+ un /otro/ mondel @uwh dans euh dans laquelle il n’y a pas /d/
technologie il N’y a pas /d borwi do so euh do¥ie moderne euh dans la vie euh dans /lo/
euh dans /lo/ quartier on /saini euh on on entend la vie euh la voix des oiseauti-c’est
trés calme+ bon la relation entre les parentsseefgants euh euhm on on apprend /so/ legon
gue les enfants doit respectent /lor/ parents+ alair /lor/ permission pour faire les choses
euh c’est tout ce que a mon avis euhm on /po/ peefild/ euh la part /do so/ film alors c’es
ca euh j’ai rien a dire +au revoir.

GC7é

Dans le texte il y a dit & cause influence les feniende sexe de les voiture a changé, au poin
du vue de les formes puissance et la virilité. Mpiand nous regardons les périodes dérniér,
nous voyons que les choses de technique etientgtedsl que aujourd’hui. Comme les
ordinateurs ils etient trop grand que aujourd’Htm conséquence aussi nous pevons dire
technique sur I'ordinateur nous avons influencddesme?

Justement non. Car, quoi que nous entrons dam®leslle periodes les technique sera bien
et les appareille et les machine serient petitesadtntnent par exemple les voiture sont plus
petite que les annés derniér mais au-devant deoité trés sécourité avec beaucoup de
technigue comme les freins ABS, Air back et, etc.

-Mes opinion et mes argument :

A mon avie les voiture il faurait étre plus petiige aujourd’hui parce que toujour elle ajoute
a les embouteillages donc si elles serient peltepeux aider les embouteillages et aussi les
voitures il faut étre économique mais en génémalt@tures au poin du vue de économique
sont pérniseuse.
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A mon avie pour avoir une bonne méteo les geniérd utiliser leur voitures seulement

guand ils vont voyager et quand ils vont sortirsdanaison pour chercher qq.ch dans la ville
il faut utiliser le tramway. Le tramway ne polluaspmais la voitur pollue mait tout les deux
ont mal : le tramway roule a heur fixes et ne vas jpartout la voitur est plus pratique mais
elle pollue.

Un bon attrait dans la ville est véllo. Le vélld ben pour faire de sport et aussi pour la méteo
et & mon avie est plus culturel que voitur.

GC70

un /otro/ monde+ dans /lo/ d’abord du film un fitend une taxi pour d’aller quelque [...]
apres quelques minutes une voiture il est amaméienle fils a monté /do/ la voiture+ aprés
guand /lo/ fils est arrivé a sa destination+ ilem@endu de la voiture ensuite il est allé devant
une maison+ il a frappé /lo/ porte mais personrgepds ouvert /lo/ porte+++ aprés il /sa/
regardé par la /fonetr/ c’est-a-dire d’ou sorfi ilrogarde/ entre /do/ la maison+ /lo/ fils quand
il a /rogarde ko/ personne n’est pas la maisostilalié a I'arriere /do/ la maison+ a l'arriere
/do/ la maison était un parc qui un homme il tré@aion nous /no/ sommes pas sir qu’il est
ah maintenant j’ai compris+ il est son grand-pelegrand-pére a passé une question son
/nuvo/+ que ton que tes parents sont ou++ etilfoAfdit 5o/ suis /sol/ nous avons disputés+
ensuite /lo/ grand-pére dit aller téléphoner teema+ apres il a téléphoné a ses parents euh
apres téléphoner ses parents il travaillait darsrt@ avec son grand-pere ensemble écoutait
la /muzik/+ aprés son grand-pére dit+ apres sondgpgre /lo/ dit n'écoute pas la /muzik/
avec moi+ ensuit /lo/ fils a arrété écouter la musi+ ensuite ses travails se sont terminés
apres+ ils sont retour retournés /do/ la maisoterraaison /lo/ fils était en train éplucher les
pommes de terre +ensuite il a passé son head gheadéte pour écouter la /muzik/+ mais
tout & coup son grand-pere est arrive+ apres it&éaécouter la /muzik+ do/ nouveau+++
apres prendre /lo/ diner ils ont lavé les /asiitgd ensuite /lo/ fils est allé a la chambre pour
dormir++ il a dormi mais avec écouter la musiqueegamuand son grand-pére est /ariv/ est
entré a la chambre+ il vu son /nuvo/ qui il estasdiécouter la /muzik/+ ensuite il a /etant/ la
lampe+ le matin est arrivé+ /lo/ grand-pere a owavier /fonetr/+ apres /lo/ fils s’est réveillé et

il a passé le head phone a sa téte /do nuvo/ p@ipénse /ko ...opraw/ il n'aimait pas
écouter la /muzik/+++ et maintenant /lo/ grand-p@¥gpare /lo poti/-déjoner+ /lo poti/-dejone
est /lo/ café italien avec du pain et /le/ miel+snaavant il a expliqué /ko/ le café italien
comment prépare+ d’'un d’'un point /cami ils ont mangé /lo poti-gene+ lo/ ..... il était en
train manger+ aussi il cherchait la télé dans lssamgrand-péere mais son grand-pére n'a pas
téléphone malheureusement pour les gens qui aileenéchniques+ aprés prendre /lo poti-
desone/ ils travaillent dans /lo/ ... c’est-a-dire ddam$erme+ /lo/ fils a travaille beaucoup il a
été trés fatigué+ oui maintenant il est tempgdde/+ comme toujours /lo/ grand-pére
prépare /lo dgone/++30 30/ pense /ko/ le /den/ est les viandes avec /lo forphat du pain
pour /lo dgon lo/ grand-pére a bu /lo/ biere mais son /nugbkacore enfant et /lo/ fils a bu
/lo/++ tous les deux pour la santé ++était .... parcidsggont mangé dans un jardin tres tres
bel+ avec les voix /jeleza/ apres /lo/ pere /dlg & /vonu/ & la maison do son pere pour
amener son fils+ c’est /lo/ temps d’aller+ aprésoiht salué avec /lo/ grand-pére+ maintenant
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dans /lo/ chemin /lo/ pere a allumé /lo/ radio ntaigt a coup /lo/ fils a éteindre /lo/ radio++
/lo/ fils entre dans un /otro/ monde+ merci beaypsoau revoir

GC8é
La voiture pour les femms en Iran

La fabrique de Iran khodro dessine une voitur desrfemmes et cette voiture presentera a
I'anne prochain. La voiture s’appelle Sayan et efiea collection de Samand.

La conception de la pensée crée pour augmentatipide du nombre de femme de
conducteur en Iran. Propriétés de ces voituretadsansmission automatique a la suite d’'un
dispositif électronique pour aider a stationneruéhicules, les systemes ATM et des outils
spéciaux pour remplacer les roues. Cette voituiteéti@ incorporé la couleur du produit doux
feminin & produire. Et cette voiture a des systesmciaux d'audio et vidéo egalement
occupes etre intégrees les enfants.

Les besoins différents pour des hommes et des ferpareexemple les femmes fairs du corss
et faire arriver ses enfants et donce cette voidules particularites mais sujet de important
pour les femms est facile pour conduite.

GC80

/saluzo/ m’appelle Mahboubeh Motrased euh jaiirftz/ ans etzo vo/ explique euh le film
de un /otro/ monde+ ce film a propos petite /garspre euh qu’il euh a /volu/ aller chez
grand-pére euh on voit qu'il s'arréter a /koma/ et euhm il veut que prendre /vwatur o/ taxi+
/un/ rouge /vwatur/ est arrétée pour euh /garsbalie il monté a euhm apres séance on voit
le /garson/ arriver chez maison de grand-pére bmeil cherche euh grand-peére et il le
trouve++ de la ferme+ le grand-pére /leberwa eblertzer/ la ferme et le /garson/ va chez
/lwi/ euh le grand-pére demander a /garson/ euhmsbeuh tes parents+ le/ garson/ répond je
suis seul+ j'ai discuté euh il dit euhm je peuxeeguhm le grand-pére euh accepter+++ euh
et apres euh il demander téléphoner euh a seanipat le /garson/ euh va a la maison et
appeler a ses /ganrt/ euh euh il revenir euh chez grand-pére+ sondypere veut que le
/garson/ aider a /lwi/+ le petite /garson/ n’écouieju:zik/ quand il travaille en ferme et euh
le grand-pére dit euh ne peux ne pas écouter:.Zrkfueuh quand tu es avec moi++ apres
travail en ferme euh il faire la cuisine et il f@aieuh la /vwasil/ apres apres le /garson/ dit a
grand-pére bonne /nwi +doma/ matin grand-pére de\g /garson/ et ils manger /potit-
desone/ euh grand-pere explique a propos le euhtikdfieet aprés le /garson dande/ a
son grand-pere que euhm il a pile le grand-pé&moird/ non il /dordand/ euh qui que euh il a
télévision le grand-péere répond non euh le /grasgpriz/ aprés on regarde qu’il euhm
/leboroer/ ferme et euhm le grand-pérangge/ du pain et du jambon+ quand euh ils mangent
le /deggone/ ils regardent a nature aprés-midi son pérégdrson i/ chez grand-pére et
retur/ euh retourner le /garson/ euh+ le /gras@m'+vatur/ euh le /grason/ et son peré//vi
ensemble et son pere allumer la radio mais maintefgarson/ préfere ne pas écouter la
/mju:zik/++ merci

GCoé
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Au vingt et uniéme siecle, il y a beaucoup de cagnpes qui doivent produire les differents
types des voitures pour les differents goats.

A mon avis, en avance les producteurs des voitpresluiraient les voitures uniques

justement pour toute le monde et les gens utilisalies voitures pour transporter. Mais

maintenant on a une evolution du golt dans notradmcet les producteurs doivent faire
attention de ces godts, et les types des voitwieeidt étre variables pour les differents godts
et les differents utilisation.

Aujourd’hui on a beaucoup de types de voituressguit produit pour les marché nouveaux
surtout pour les femmes, les jeunes et les gersadpeomme les acteurs et les sportifs.

A cause de problem economie et problem de météwoigures utilisent de batterie d’electric
au lieu d’essence et les volumes des voitures @mtmgminuer.

GC90

c’est un film /do/ Antoine Chappuil gu’il s’appellan /otro/ monde+ lan est un gargon qui /so/
quitte sa maison a cause de /diput do/ ses parénts+chez son grand-pére qui est un
/agricultur/ et il vit dans une maison au villageh est un gargon qui aime toujours écouter la
/muzik/ et toujours il écoute la /muzik/ avec un 3MRkutur/+ quand il arrive la ferme /do/
son grand-pere il le voit en train /do/ bécheelag avec une fourche +lan accepte /do/ I'aider
pour bécher et aussi /some/ les graines+ son grared/lwi donand/ de /no/ pas écouter la
/muzik/ pendant /du/ travail+ pas a pas il a I'ivatbe de faire des courses a la compagne /do/
son grand-pere+ au /prosnj soir la pile /do/ MP3 est finie et il cherche/da télévision et la
radio mais son grand-pere n’a pas /lokran/ a lssomaet /dustond/ il lit /lo/ magasin+ apres
deux jours il est /abitue/ d’écouter la voix /da//hatur/ par exemple la chant des oiseaux au
/ljo do/ la /muzik/+ ils prennent /lo poti-gene/ et /lo deone/ ensemble sans trouble /do
kelko/ chose comme la /muzik/++ au /domj jour son pere vient pourarhone/ et /lwi
roturne/ a la maison en /fan do/ film il comprendda voix /do/ la /natur/ est meilleure /ko/
écouter /do/ la /muzik/.

GC10eé

Je pensee que quel problem existe dans la vieioastportant confortation pour les problem,
par exemples une duree I'histoire difference setueakiste, quelque philosophe dit en ecrir
pour les sexuality est difference entre 'hommelestfemme, Micheal Focullet ecrire une
libre pour les histoire sexuality, quelque femmeradit est ecrire pour les sexuality. Cest un
mieux une facilemant la vie pour exemple utilte ilksturment la vie egalmant, utilte voitre
pour les homme est les femme egament. Pour ceeqérjsee differant sexuality ca depeant
seulement physigmant est meantality. Est notatesadjir cest un important Differance entre
les homme est les femme existe, cest un imporgguanse pour les differance. Style la vie en
autre personne differant, la nguage ? en autreoperslifferant, meantality des personne
differant, je pense que la vie consiste en zonee@t les zone public, quel persone eliminte la
zone la zone privet en quel personne eliminat are zmblic. C’est en important modelait,
rmoderation dans les vie est considrée habitudel@stande les jene, les hummanité, ces
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mieux vois hummanite, ne regarde pas, ne vois @alerment vois sexsuality. Jepenseé que
les vois hummanites aie pour solution les relagiotie les hommes est les femmes.

GC100

/30/ m’appelle Moezedin Babakhani Teimouri +cettenfi+/ekspoze+ e/ différente+
génération+ /lo/ moderne génération+ /e/ golt+ mualet /lo/ tradition génération les godts
traditionnels++ /lo/ film /monte/ et le fils /swtidans /lo/ maison+ il est monté dans /lo
vwatur/ et /resu/ pour maison #¢ypéere il est /ferape/ la porte+ n'ouvre pas lago aprés
/klko minut/ il /rorad/ mon /g-pére dans /lo farm/+ il /dit/ bonjour pour #§pére+ apres
/kelko minut g&/-péere /dit lo/ fils /telfon/ pour /lo/ parant+ /Idils /telefone/ apres |l
Ipartisipe/ avec /gf-pere dans /lo farm +gFpére /dit lo/ fils n’écoute pas /muzik/+ apred /|
fils et /g&/-pére dans /lo/ maison pour reposer +/lo/ filpdred/ pourquoi /rogard/ pas
télévision +/ge/-pére /ditz0 to perfer set stil/+ il est /epife/ la /[pom do/ terre et carotte aprés
il est dormir+ /se matan/ il est mangé /potgaee/ +apres il(s) commence(nt) travailler dans
/lo farm/ +en midi /g#/-pére /perpare lo ropa/ +il /cute [arkuteri/ avec /formg+ /no/
mangeons déjeuner +aprées /kelko minut/ pére lo/resu +lo/ fils avec /lo/ pere vient pour
maison +/set/ film monte /otro/ monde+ mersi /mUsgjlaskani. 4o/ explique++ c’était ma
faute le fils et le pére venu pour maison+ mercngieur+ au revoir.

GCl1é
Je ne suis pas d’accord avec cette conceptionegetgle de la voiture

En effet, c’est possible que le style de la voitdexenir plus élégante mais ce n’'est pas
feminisme.

C’est pour I'avancée de la technologie.
GC110

/lo/ film est nommé un /otro/ monde qui a mon avi@ dire /ko/ il y a /otro/ monde /ko lo/
monde on connait+ un monde calme silence et natdéne@irmalnan/ nous sommes dans un
monde qui a beaucoup /do/ la technologie la exaitatt les sons+ on est toujours a vitesse
et nous sommes pressés+ on /vo/ faire tous leseaffate et nous n'avons pas le temps pour
calmer écouter et vivre+ /so/ film a mon avis +Ndive /ko/ on /po/ vivre sans /anytil/
excitation sans /anytil/ technologie et sans fhyitesse+ dans une /plezijor/ (pleasure)
calme et silence /do/ la /naturel/ et les alimeasasimples et santés et la derniere point qu’on
/po/ faire habitude a /so otro/ monde tres vite# film commence et on voit un fils euh qui
aime écouter /do/ la /muzik/ toujours+ en effet/antand/ chaque son /ko lo fijntant/
+quand il arrive a la maison du grand-pere @id/ les sons des oiseaux et on voit beaux
paysages +/lo/ fils cherche pour /lo/ grand-pérdodttrouve dans son jardin+ aprés /lo fij/
téléphoner a ses /@t 30/ pense (se racle la gorge) il retourne et dormeowpe de main a
son grand-pere en écoutant /do/ la fmju# lo/ grand-pére dit /ko/ il faut /ne/ pas écouti/

la /mjuzik/ quand il est avec /lwi+ lo lahdoma lo/ fils /vo/ trouver la télé mais /lo/ grand
pere [ne] pas la télé+ il travaille /sur lo/ jardiyuko lo/ pere du fils a arrivé ils partent+ dans
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la /vwatur/ quand /lo/ pére/vo/ écouter /do/ laumk lo/ fils /no/ permet pas+ et /so fij/ est
celui qui écoutait eunm /do/ la /mijuk/ toujours.

GCl2 e

Je pense que les idées des femmes, et des hommflaemie pas pour racounte de produit les
voitour, mais les gens dure I'annes comprende lgua tres marque dans son voitoure. Ils ont
compri que son voiture n'a pa confortable et n’a plus rapid. Il n y a pas securité pour les
person qui conduire.

A cause de ces raissons les person voulaint chaardeoncereion.

Mais les idées des femmes influence sur les couparce-que les femmes aimes les coulour
rouge, vers,... .

Les femmes bousoune de place pour les enfencedatavsiture les femmes aimes les voitur
potit mais les homme aimes les voiture grande.

GC120

la fils allait chez /lo gaind/-pére parce qu’il discutait avec tes parents¥/geand/-pere /vit/

a la village+ il est fermier+ quand la /fij/ arrieah a la maison du /gexd-pere il comprend

la le /gednd/-pére /vit sol/+ le /génd/-péere a probléme avec technologie+ dans la maliso
n’existe pas /do/ la TV la radiocassette /esetitaléteste la vie moderne+ il ne regarde pas le
TV+ il ne écoute pas la radio il ne lit pas le joalr+ apres /kelko/ jours /ko/ fils restait chez
/gerand/-pere il /prone/ euh I'habitude du /respektVie du /geind/-pére+ il /no/ permettait
pas écouter de la /mpik/+ le /geand/-péere aime la vie du village.

GC13e

Ce ne sont pas les femmes qui influencent dansrleeption des voitures, mais au contraire
c’est la nouvelle conception des voitures qui essieyséduire les femmes.

Mais aussi les voitures sont aujourd’hui différenigarce que les gens partent en vacances de
plus en plus en famille. Les voitures sont doncstmiites d’'une maniére différente pour étre
plus pratiques a utilisées pendant les vacances.

Aujourd’hui, toutes les familles ont une voitureed_constructeurs sont donc influencés aussi
par les besoins familiaux.

Avant, il n’y avait pas beaucoup de femmes qui @@t conduire une voiture. Maintenant,
presque toutes les femmes peuvent conduire.

Les clients des constructeurs de voitures ne somt das seulement les hommes.
GC130

Je m’appelle Pouya Gheshlagh+ce film raconte uggebpartie de la vie d'un adolescent
gu’il passe avec son grand-pere pour /kelk/ poelké{ jours suite a une dispute gu’il vient
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d’avoir dans sa famille+ il part de chez lui pollerarendre visite a son grand-pére+ quand il
arrive chez le grand-pére qui habite dans une e&ime il remarque que son grand-pere vit
encore a une ancienne méthode+ par exemple ilr/lgbuterre avec les outils élémentaires
pour cultiver des légumes et aussi il prépare spasr aux légumes comme la carotte la
pomme+ Lan a compris que son grand-pére n'a pasenaoe télé chez lui et s'informe sur le
monde extérieur en lisant les journaux et remaguesson grand-pere pour préparer du café
utilise d’une cafetiere qui est sa fonctionne \egillan qui toujours s’est /abityde/ d’écouter
de la musique avec son baladeur il décide de targans cette méthode de la vie+ en fin de
ce film eh nous avons vu le pére de Lan qui meiadausique dans la voiture mais Lan la
/kyp/+ je peux expligue comme ¢ca mon opinion eulguee je peux comprends en regardant
ce film c’est la différence qui existe dans la néamidu vie du grand-pére et la maniére a
laguelle euh le garcon s’est habitué+ c’est undoiiede la /vi/ et de la modernité et dans une
atmosphere calme+ cette vie est traditionnelleegtiinhabituelle au jeun gar¢con euh mais qui
lui apprend des choses en méme temps qui I'obligdéchir aux différentes facons de vivre

GC14e

La plupart des femmes choisissent des petits \estan Iran. Parce que de conduit est facile
et garez I'automobile meilleure. Maintenant du tgoldiange. Je crois pour des femmes le
confort, la douceur, le silence et la simplicitétsplus important. La plupart des femmes

attendent achétent une voiture cela dans le satiédonomy est étre économique, et elle
utilize moins de carburant. De grande voiture soeilleurs pour vacances. Parce que le
volume du coffre est autre et vous pouvez mettus pl'articles dans leur. L'autre chose

importante est la facilité de conduite, que il cexaa le volant.

Je choisis une grande voiture et I'élégance, léacrie silence, ... sont importante pour moi.
GC140

euh o/ m’appelle Raheleh Abedi+ euh jai 30 ans+ eulivi@ explique /lo/ film /do/ un
/otro/ monde+ /lo/ film s’agit un /poti/ garcon /ko a /bode/ avec ses parents et il a été
/eksplue/ un /graddernije lotroupt euh lotrtorut/ pour prendre un taxun/ femme /eksplue/
euh au /gragl et euh prone Iwi/+ il /vole/ aller a la maison slen gén-pere+ quand il est
/vonu/ il a /vu/ dans /lo/ jardin /ko/ il étaifabjo/ la /teq+ lo poti/ garcon est allé chez son
/gran-pere et a dit /ko/ a été /bodé/ avec ses paedrgdl laissait/laisser +il reste dans sa
maison+ son /@n/-pére était convertir+ il a écouté la /muzik/ @awuh avec /lotro euh
lekutor euh do manj euh pegmain/+ euh son grand-pére n'a pas aimé il écoute lalo/
/muzik/+ il aidait son /gr-pére a faire a la maison+ par exemple /fgldes pommes /do/
terre et faire les /vesej+ pwi/ il a dit bonne ihet il est allé dormi+ /lo matan/ quand il(s)
/prone lo poti deone/ il a /vu un kafetiy sola/ différent avec les autres+ il a /dome/ va
comment /do/ la fonction /ko/ il est expliqué+ nlo/ voit pas télévision a la maison et il a
/domande euh Iwi/ euh pourquoi n’a pas n'avait pas é& euh et son /gkpere a /repondu
ko/ il n’aime pas la télé+ pour /lo poti dgme/ ils ont mangé /do/ la /confitur euh lo/ café e
/lo/ pain+ euh apres faire la /vesej/ ils sont alléardan/ et étaienfdro/ la /teq+ pwi/ quand
ils mangeaient /lo gene/ ils ont /obzerve/ la /natur+ lo dene/ était euh /do pan do sosison
do/ camembert de vin pour /lce@ypére et /do/ I'eau pour /lo poti/ gargcon+ /pwohgpere est
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/vonu/ pour /lo/ euh le /retur lwi/ méme a la noais en /vwatur/ il n’ont pas /parl/ et quand
son péere a /volu/ alumer la radiocassette il a@ifeéradiocassette+ a mon avis /lo/ message
/do so/ film est la vie dans /lo/ village et latimd est /mjo/ et /plu/ sain /ko/ la vie dansud /

et et aller parfois a /parti do/ la technologie/agt/ merci.

GC15é
Cher Jacques,

Tu sais que je toujours amais visiter la Frances@apment les villes comme : Paris, ou
gascogne et Toulouse. Car je m'intersse a histapres d’aller au ces villes, je sentissai que
je suis rentourné au I'annes tres précédant. Danolise, j'ais visité plusieurs chateaux avec
unique architectures. Tu sais que cette ville & stippellé : la ville rose, parce qu’il y a
beaucoup de rose dans cette belle et anciennequketouchent les yeux de visiteurs.

En albigeois, il y a beaucoup de bastides avedeultss églises et cathédrals. lls indiquent
I'histoire de la France.

Dans —y- je pouvais fair du sport de plein air camski, marcher et monter a dos de cheval.
Il y a different végétation rare, aussi.

GC150

bonjour je m’appelle Reza+ cette film /po/ rencentxt modernité avec tradition+ le grand-
pere /repreat/ euh de tradition et le garcon euh /reftédle modernité+ le garcon va au
village+ il voit toute la vie justement en musigete'tere/+ mais quand il entre dans la maison
de grand-pére encore euh les portes de la maisunvedaes que c’est euh le /simbel/ de
nature création et vivacité+ grand-pere prépangalrou petit-/deone/ avec /vjo/ instrument
avec euhdtu:zieezem/ et le gar¢con que maintenant peu a peu reenplasique avec faire de
ménage comprendre que beau sons de oiseau c’'qdtisebeaux des musiques+ maintenant
en matin il /apgnd/ euh /perparasjon/ du café a son grand-pergugehose que seulement il
en a su voir++ voir des efforts de grand-pere paur /perpersjon/ de repas ou travaillant en
ferme avec beaux sons des /vazo/ que il comprequieda vie c’est /plu/ vaste de quelque
chose que il a pensé +a la fin il apprend a sondgpre que la nature musique qu’il écoute
c’est meilleure que la musique son pére écoutgweatir/

GC16eé

Je ne suis pas d’accord avec le text. Je ne pas@ye changement 'appearance de les
voitures est dd a l'influence des femmes. A mors,ald tendance aux formes douces pour
voiture est a cause de I'evolution du godt dansl®monde.

Il y a beaucoup des hommes qu’aiment les voituoeseks.
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En plus, de nous jours, les familles partent eranees ensemble sur leur voiture, peut etre a
cause de cela, le volume du coffre est plus gr§pas pour faire les course, mais pour
voyage)

En general, je trouve que, tous les changements @anonception des nouvelles voiture
n'explique pas féminisation, mais just un évolutiun gout et besoin de tous le monde et
familles. Et

GC17e

En comparer les voitures anciennes, des nouvedfemhet plus rapid, plus confortable, et
plus pratique et, co. De construction de voitusssaent reduire la virilité.

En mon avi, le plus important reason est amélionatie technologie de construction et

conception de voitures. Enter de oridaneurs damsdacevoir a ccouse de que concepteurs
peuvent faire ce qui ils veulent et ils peuventtoaer les force, rapidement et sécurité de

voitures.

Un autre reason pour changement dans la conceagg®nouvelles est desir de gen en obtenr
de plus rapid movement, si ils faut preparer deiliade carrosserie de voiturs.

Et parc que de nos jours tout les gen utilisentvidésires si construtieurs essaient concevoir
pour tout les godt.

GC170

je m'appelle euh Shaghayegh euh Rajabzadeh ét§’ans+ euh ce film est a propos de jeune
garcon euh qui a décidé de /sorswar/ pendant taiceemps euh chez son grand-pere parce
gue il a disputé avec ses parents+ mais en faijeepbnse que euh ce film est a propos euh
de monde /e/ qui ce garcon euh a lui fait +eulwil & fait euh le monde avec le musique euh
qui euh /lekar/ avec le monde réel +quand il eldtdutait le musique euh il n'entendait pas
de son euh de son le /vwatur/ le son de /natgbtede gens euh autour+ par exemple le son
euh de son grand-pere+ euh je pense que euh cestfihmveut faire euh référence a euh
distance que le monde moderne euh fait entre lealm#mah /pot/-étre euh ce genre de
musique et euh cette ce lecteur MP3 qui le garémoulitait euh euh a été le euh /simbol/ euh
de euh de ce monde+ mais le le grand-pére a péleuimer euh cette distance+ euh il euh
I'a fait avec soin et s sympathie+ euh le grandeprh a vu de son /poti fij/ de ne pas écouter
de la musique euh alors qu’il a été avec /lwi+4@tté euh il a vu que le garcon euh a donné
le chance de /so euh resudr/ euh a communiquerl@aveonde et euh les gens autour + euh a
mon avis euh le grand-pére euh a /su/ euh commuént@mmuniquer avec euh le son /poti fj/
+euh et /pot/-étre ca était euh grace a vivre danmatur/ euh et étre loin euh de ville
moderne+ euh & la fin du film euh le garcon aisbz grand-pere avec son pere+ euh dans
la /vwatur/ euh quand le pére voulait tourner larddio euh le /fij/ préférait le silence+ et
/pot/-étre euh dans /le/ dans I'espoir de brisesilesce par un mot plutét que euh d’entendre
le musique qui ne laissait aucun euh possibilitér pm peu de communication.

GC18e
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Salut mon amie c¢a va? je suis dans la region nyidiees a midi pyrénées visiter la
forterelle- de salses un exemple unique d’architectnilitaire entre chéateau fort et bastion
moderne. Decouvrir au sein de monement d€ $¥cle dialogue. Surprenat entre le lieu et
des instaltion d’artisans contemporains. Je voudsitierai toute les ¢a région, parc que ici est
le plus intéressant et un paradis pour touristes.

A bient6t
Je pense a toi toujours
GC180

Zahra+ un4on/ garcon euh fait 'autostop+ /gon/ femme s’arréte+ euh il euh monte euh la
/vwatur/+ euh il /descend dans un village+ il vasveuh une maison euh une maison avec la
porte verte+ euh mais personne euh n’ouvre la pdftega dans euh la ferme+ euh il dit
bonjour a grand-pere+ et il va chez grand-péreeepque il a dit euh ses /pa/ euh ses parents
/so/ sont disputés+ il est /sol/ +euh il /domde/ a son grand-pére euh pour rester chez /lwi/+
euh mais grand /pa/ euh mais le grand /pa/ le gpanel euh /lwi/ dit euh téléphoner a ses euh
parents euh pour euh pour /lor dorde/ euh la permission+ euh il téléphonait/télégh@uh
mais il a dit euh je pas /rezwi/+ euh le grand-p#iteeuh téléphoner /dopwi/ euh la maison+
euh /tu/ passes par les garagedsit/il commence a travaille dans la ferme avec soi
grand-pére+ euh /m#t écoutant la /muzik+ so/ grand-pére euh /lwi dainglre euh pour
écouter la /muzik/ +dans euh euh dans /lam/ euhdion il aide son grand-pére euh pour
euh /deplje euh /se/ euh les pommes euh pommes /do/ terfaseeta vaisselle++ la nuit il
/so ropoz/ avec euh avec euh les cassettes d’éceutemais il est /dormi/ et son grand-pére
/alo/ enléve les euh cassettes écouter euh en/ fatlampe+ /lo matan/ euh il se léve euh il
/domande/ écouter la musique+ mais euh il n’écoute fplagfléchit ensuite euh il va dans la
/kwizin/ il a /eseje/ dans la chaise et il a euhgdie euh comment ¢aiksjs/ ce la /kafegr/+

et son grand-pére /e/ expliquait fonction euh @t flhnction est trés simple+ il prend son euh
le /poti-dgone/ euh avec son grand-pére+ dgigwi/ ils /e/ sont ensemble et vont dans euh le
ferme et travaillent et il aide a son grand-pérak ensuite euh le grand-péere prépare euh le
/desone/+ /el il /per/ euh ils prennent /lo ropo ropasswi/ son pere euh /do/ jeune euh /do/
jeune garcon euh /vian lo/ cherche+++ 3losorale++ /lo jon/ garcon /sars sante sol/ a
cause /do/ la /dispute/ de ses parents+ en effietysnd-pére /eg do/ la sortir euh /do/ son
isolement euh avec /do/ la faire travaille pourlmurlsa euh solitude et /refiea /lwi/ méme+
euh son grand -pére /so/ pland pour écouter laikhamh parce que quand il écoute ne euh
ne peut pas bien penser

GE1é
Les voitures ont changé beaucoup en comparaisovoiteses ancienne.

Elles ont devenu plus comfortable et chic. C’estsaplus facile de conduire avec les voitures
d’aujourd’hui mais ¢a ne veux pas dire qu'ellesidegnt séductrice ou leur sexe change !

Egalement elle s aussi ont gardé la puissance.
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La rivalité entre grands entreprises est le cause¢odt ces changements. Les compagnies
cherchent toujours pour des nouvelles idées pogmaanter la qualité de leurs produits et
prendre un role plus important dans le marché.

C’est vrai que les changements des voitures soatise de ca.

Evidement ces changement ne sont plus que le centie chemin que les anciennes voitures
avancait.

GEO1

Le flm commence avec une musique électroniquenetait un garcon qui attend a cote de
route + il prend une voiture+ il en descend dandesu village + la-bas c’est ou song/gr
pere vit+ le garcon va a la maison de sort/#gere mais il n'est pas la + a la fin il le trouve
dans le jardin s’occuper de terre + le grand—pg&redemd/ pourquoi tu es seul et ou sont tes
parents + il /lwi/ répond gu'’ils se sont discutéistti /dema/ le permis de rester chez /lwi/ +
le grand-pere dit si tes parents sont d’accordgalgon appelle ses parents et prend le permis
de rester chez son &pére+ il commence a travailler a coté de sord/+gere et |l
recommence a écouter a la musique et grand-péareditw- n’écoute pas a la musique quand
tu es avec moi + a la /nwi/ ils font un /syp/ etégplan va /poer/ dormir + sonéffpére est un
fermier qui vit tres simple et naturellement + li@dbne/ le /giE/—pere le réveille de bonne
heure + quand il réveille il prend son appareil péoouter la musique mais le lez aprés
guelques instants et il va a la cuisine pour prendrp’ti-déjeuner + /g—pere I'enseigne
faire le café +lan /lwi dedd le télécommande de télévision et Iecfgpere /rofp/ qu'il n n'a
pas de télévision+ c’est bizarre /pyr/ lan qu'iarpas de télévision+ il /démkama/ tu fais
sans télévision+ /gf—pére /sori/+ la midi ils déjeunent até/ d’'une belle plaine + a I'aprés
midi le pére de lan vient /poer lene/ chez eux il dit au revoir a fgrpére et s’en va + dans
le chemin son pére allume la radio pour écoutamisique, mais /separe/ que lan a pris
I'habitude de vivre silence et naturellement+ i¢/#a radio.

GE2é

Des fabriques produisent des voitures en Iran tjae B'ont pas de bonne qualité. Parce que
apres quelques temps le moteur des voitures tombésuit. Quand on achéte une voiture et
conduit, peu a peu on comprend, il N’y en a pasoges affaires, plus voiture n’a pas de la
sécurité aussi. Par exemple la voiture de pride.rbates d’lran ne sont pas la plate. Alors les
routes en détruisent trés vite. Si beaucoup actsdamt pour que ne faire pas attentions mais
beaucoup morts sont pour il N’y a pas de qualigdvabéur.

GC20

Au nom /do djo/ + bonjour+36 vjan/ décider +/kgo paqgle sur/ analyse du film+ en /kelko
soq on po dig/ tous les images + /étaient +ekspedgesis les choses + maig/vo pagle de
/paq desy Fa/ sens du film+ /so/ film euh /vo digith la /valog/ est dans I'esprit du /gagson/
était une musique que /nanepa/ bien mais il erv/tqu calme+ au /debu/ du film qu’il
/konese/ a une femme qu’elle /lagive/ au /ljo/ da’dlagive/+ au /ljo/ du calme dans la
/natug/ + euh en fait ¢ca /vo dig/ qu’il n’a pas fdeq/ ou bien il euh il a /peqdy/ il a /peqdy/
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euh sa /meq/ euh a nouveau+++ nous avons eulia/dpdlasjo/ entre /tqwgeneqasjon ko
so/ son /lo geqanpeq lo peg/ et I'enfant+ en faitpeq/ était /lo ljan/ entre /lo ljan/ entre /lo
geganpeq/ et I'enfant+ on /po/ nommer des partitékque existaient dans /so/ film /say/
(= ¢’a eu] les images trés jolies et la silencdt étans /so/ film /trez antréket /tre ampoal
parce que la silence était /kelko/ delil dans /so/ film+ la silence dans /so/ film maiitt /ko/
c’était a cause /do/ d’avoir de la /difegenséde entre /geganped/ et I'enfant +/alog/ on /vo
pagle do/ technologie+ /so/ qu’il prend /notro/nsaldans la vie+ dans la vie de /geqanpeq/
n'existait pas /do/ technologie mais tous les tetbgies /no/ prend pas euh /to no/
calme+/dotro pag/ c¢a voulait /dig sug gekosiljefrerde la /natug/ et les gens et enfin on
voyait qu’il n'a pas entendu /do muzik/ dans la &yg do/ son /peq/ parce qu’il trouvait
calme dans la /natug/ et chez son /geganpeq/ +ogaitvdans quelques scenes que /lo
geganpeg/ avait une bague de mariage et /so/ \quisolma/ et tous ces choses montrent
gu’il était et il est fidéle a sa femme mais /lo/qt du film était /lo gagson/ et son probleme
+c’est fini.

GE3é

A mon avis I'évolution du go(t n’est pas bien paujourd’hui, pars que nous n’e faisons pas
Attention & bon qualité nous regardons soulmerppkaience de la voiture. Les clients
cherchent le confort, le silence, la douceur neajsuissance et la virilité est important.

Aujourd’hui la conception des nouvelles voituresdadence aux formes douces, nous avons
besoins de’ freiner

Par exemple en Iran nous avons Peykan, ¢ si vogszy@ous comprenez que elle est tres
puissance et plus puissance que Renault et ramdeate n’'a pas juli apparence, elle est tres
economique est elle est bon marché aujourd’huetolas personnes est davide.

GE30

c’est un garcon euh qui est /tonu/ debout 'auiteoret il a voulu prendre une voiture pour
aller a la maison de son grand-pere+ une voiturévesu/ +le petit garcon est monté dans la
voiture+ apres quelque minutes euh il est arritéast descendu et il est allé au toute droit
dans /un/ forét ou était tres jolie++ quand il nicil entendait la /muzik/+ apreés il est arrivé
dans /un/ grande maison+ la maison é@sjah/+ il a /kwanje/ la porte+ il n'y a pas été
personne+ il est allé vers teafdan/+ un /vjo/ homme est la-bas+ le garcon ardéget il est
allé a coté de lui, ils ont parlé+ il a dit /kadijdiscuté avec mes /pat+ il /voly/ rester avec
son grand-pére++ et ’lhomme a dit que si tes pangatmettent tu pourras rester+ son grand-
pere a montré lui le travail dans le terre+ il aduit la pomme de terre il a lui appris faire la
Ivesej/+ faire la cuisine+ le /vjo/ homme n’a pam@/ntande/ la musique pendant le travail+
il a dit+ /na/ pas écouter la /muzik/ avec moigéacon a été distrait mais il a respecté a son
grand-pére le garcon n’a pas /pu/ regarder a éattiéd se sont déjeuné+ le grand-pére lui a
appris le café italien aprés quelque jours son penepére est /vonu/ pour prendre son fils+ a
mon avis le film est comparer /do/ différents gétiéns euh différents /cyltur/ son grand-
pére a /vesy/ vécu trés facile dans la place ofre&stalme il a /pu/ vivre sans regarder la télé
euh sans /ekyte/ la musique++ il a /vesy/ tregticachel+ mais le garcon a été fatigué a cause
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du travail dans le /Faran/+ je pense /ko/+ a la/#de garcon a été tres content pour aller
chez lui++ merci au revoir.

GE4é
La voiture change de sexe
Il y a beaucoup de raisons que les fammes utésediturs.

1. Plus de fammes adore visiter les boutiques etdesre du shoppings, pendant que,
moin des hommes n’aime pas visiter. Dans, les fesnragt en voiture.

2. Les fammes sont plus patient que les hommes.

Les hommes ne peuvent pas traffic comme les famme.

Les fammes sont plus precision que les hommes@udon

4. Prédicat=9

w

GE40

euh dans /so/ film nous /rogardon X poti garsoty @u /debu/ il a attendu pour un /vwatur/
et une femme est /vony/ et il euh elle I'a faitiaar au quelque part et euhm apreés le /garson/
a discuté avec son pére+ alors il est /vony/ cloezgsand-pére++ euhm il est arrivé quand
son grand-pere travaillait /il/ ont parlé et somrgi-pére lui a donné des questions sur ses
parents et il a dit /ko/ il est /sol/ il euh luid# /ko/ nous avons /dispute/ et il a téléphoné a
guelqu’un et apres il a travaillé avec son grane@eh nous pouvons voir /ko/ le /garson/ a
aimé la /muzik/ euh il a toujours écouté /do/ laizik/ mais son grand-pére ne I'a pas aimée
et il lui a dit /ko/ quand tu es avec moi tu nesdpas écouter /do/ la /muzik/++ euhm apreés |l
a fait quelgque euh chose pougdde/ et aidé a son grand-pére euh il euh /il/ aitteuh de
ménage et euh a /nwi/ il a dormi et il se /loved ivulu/ écouter /do/ la /muzik/ +mais il euh
n‘est pas il nN'a pas /pu/ parce /ko/ euh son /@idiri n’était pas /mée il/ ont euh /il/ ont eu

/lo potit-desone/ et /il/ ont parlé sur /lo/ café et euh ilsntdbu] euh et alors /lo garson a
pensé /ko/ son grand-pere e euhm e euh /so/ d&wbeuh la télé aprés euh son grand-péere a
lit /lo/ papier+ il a aidé a son grand-pére + it enh il ont /dgone/ ensemble euh mais euhm
apres /ynfa/ /lo/ pere de la /garson/ euh est /vohercher+ son grand-pere et il sont allés ils
sont allés mais ils n’étaient pas bons avec I'antfe euhm euh son pére a /vulu/ écouter /do/
la /muzik/ mais il /no/ I'a pas aimé euh c’est fini

GEb5é
La voiture change de sexe

Je crois a cette epoque la voiture est comme umeetie résidence secondaire, et les Iraniens
comme tout les monde sont devenus des consommataamnatures,

La voiture reflet la personnalité de son conducparceque par person a son godt. La voiture,
est placé a forme feminin douce pour donner learonét
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les famills persuadent les companies vers les madi@rmants.
GE50

.... lan /lo poti/ garcon /so dispute/ avec ses fdarehil partait a la maison /do/ son Ajer
pere+ lan a pris /un vwatur/ et a /aidg/ a coté+ /do/ 'autoroute++ il est allé /&ijer toro/ a
pied vers la cabane ou /lo gégere habite+++ le soleil /berj/ et la vent saaffloux+ /lo
ged/-pere était en /teran do labore/ la ferme++ lasalé mais quand son /gepere a
compris /ko/ il est /sol/+ il lui a /dofde/ mettre ses parents au courant+ dans la fenma la
donné son /géf-pére un coup /do ma/++ lan écoute /do/ la /muzkmme a l'ordinaire+
mais cette habitude rend son /geqS/-pere méceaittenain essayait /no/ pas écouter /do/ la
/muzik/ en avant son /gagpere+ a soir ils ont /pegepage/ des /legum/ra fa soupe+ aprés
prendre /lo/ diner ils ont lavé les vaisselles+ dadit bonne /nwi/ et parti pour /so/ coucher+
/lo geqi/-pére a décidé contrbler son /poti/-fils+ lan sdamir avec /lo/ casque /lektuq do/
la /muzik/+ sur seo ses oreilles +quand /lo/ grpék a entré dans sa chambre+ /lo/ grand-
pere a mis /lo lektur do muzik/ a cété sans /etegtdapres il a /etendy/ de la lampe électrique
et il est sorti de la chambre+ au matin /lo/ grgede est rentré /do/ la chambre et a mis /lo
ridu do/ coté et a /uvri/ la /fonetr/+ lan sa réléeét a fait face vers déchargée la batterie /do
lektur do muzik/+ et sa /love/ pour prendre /loi plggone/+ dans la cuisine+ /lo/ grand-pere a
fait /do/ café, lan avait /bozwa do/ la batterieaisril /no pove/ pas proposer /direkt@mil a
trompé son grand-pere /dande la /telekomand/ a voler des batteries++ /malafibil n'y
avait pas /do/ la télé dans la maison+ ils ont réagrgsemble /lo dene/ sur I'air+ /sur/ une
table /dodn/ un beau paysage+ a la fin de journée lan a éeksp un/ autre monde + calme
et aimable chez /lo/ grand-pere+ /lo/ pére de ktna#lé chercher lui+ ils sont partis par la
/vwatur/ et lan n’aimait /plu/ écouter /do/ la /nikiz

GE6é

L’évolution du godt dans le 21 siécle est princifsaiteur de dessin des voitures. Elles sont
tres diferance de passe.

Dans le 20 siécle, beaucoup I'évolution de l'arttsarrivee, et elles sont changé des goilt des
gens. D’especiale apparition de modernism.

Ce émouvoir de dessin de la voitures. Dans digsiprdmier voitures plus attentione faisait a
efficaité mais maintenant les dessinateurs et lieats faient plus attentione au forme de
voitures. Les coulors et les figure de la voitust &és importand pour eux et c’est pour
change du goUlt pour change de forme de sexe.

GE60O

/sol garcon aller/allait /kelko/ jours chez fjeson pére+ il a mis /git/ d’oreille+ il écoute /do
la /muzik/ mais /ge son péere n'aime pas il écoute la /muzik/ et /ddet que euh /Slove/ et
euh la+ /doma mata geérson pére /por lo potit gene/ et il préparer/préparait /lo/ café mais
avec /un/ cafetiere ancienne+ euh son /poti/-fjls o/ étonner/étonnait et /dade/ que
/gena/-pere euh euh /ekspelike/ a propos /do/ cafegaten+ apres /lo poti gene ged/-pere
fait son gardan/+ avec son /poti/-fils+ mais euh il /no pasfe/ a la /manje+ géepere
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+euh tout a fait+ euh euh il fait euh son travalfacon euh euh /tegadisjon teqadisjon/+
euhm alors que euh des aujourd’hui euhm euh tdatemondes vivre euh dans un monde
euh moderne et euh cette euh euh modernisatiacilad beaucoup /do/ la vie+ euh euh mais
euh certains +des gens euh /an po/ vivre en /ddoeah do so/ monde euh modern+ euh et
euh jamais euh changer euh /lor/ fagon /do/ vid¥eath et euh ils sont euh satisfaits euh euh
/do/ cette situation+ euh ils /se/ sont euh euhfiagnls /so/ sont adaptés /do/ cette euh facon
/do/ vie euh+ il est euh ils ont fait effort formeuhm et transférer cette fagcon aux novelles
générations.

GE7é

Je ne suis pas d'accord avec votre avis parceguea plusieure models et brands de voiture
gue ils ne pouvent que vendre leur voitures entig tes gens donc, ils designent et
construisent beaucoup de models pour les jeunéer@ses et les enfants.

Je pense que a cause de etre la competition senmrexles compagnies de voiture

lls sont designer nouveau models que les gensieatvaus. Les femmes sont seulement un
partie de clients et les compagnies ne peuventgpadaire attention. Mais je suis d’accord
gue plus de 30% models de voiture sont designé lpedamilles et ils doivent avoir la forme
simple et douce.

A la fin je pense que chaque compagnie a besoiavde different models de voiture pour
persuader les clients. Et ce n’est pas bonne ideanqus pensons tout les femme aiment les
voitures douces parce que beaucoup de femme ademaateur et la virilite de voiture.

GE70

Le garcon était a c6té /do/ I'autoroute pour prendn vwatur/ +aprés ¢a il a arrivé au champ
/do/ son grand pere +dans la /potit/ maison eunltyiétait personne+ parce /ko lo/ grand-pére
était au travail /sur lo teg/+ ils se sont salués o/ garcon avait /un diskusjon/ avec ses
parents et il a /volu/ rester pour /kelko/ jourkaanaison /do/ son pére+ /lo/ grand pére dit
/ko/ quand euh /tu pora/ rester chez moi+ /tu dodigphoner a tes parents+ al a la nuit ils
/sol sont fait euh /lo/ diner et fait /lo vesej+ fparcon entendait a la euh /muzik/ quand il
dormir+ euh & cause /do/ ¢a+ la batterie /do balaldéchargée+ /lo matan do fen’ jour+
quand il /so maga lo poti/-déjoner /lo gaf-pere a expliqué environ /do/ faire /do/ café
d’ltalie ++aprés ca ils /so/ sont tavaillé /sur tefre et pour /ropoze/ ils ont mangé /lo/ pain
avec /do/ formage /lo/ grand-pére a /bu/ le vinsilad donné la lim la limonade au garcon+
apres /kelko/ jours /lo/ pére [do] garcon est AMenpour prendre son fils +euh mais euh a la
fin /do/ la film euh a mon avis /lo/ film /vo/ maet la différence entre la vie dans la vi et /lo/
village+ les gens /du/ village sont tres calmestgés pensent a la vie tres facile

GE8é

Les voitures elles sont tres importantes pour éadé cette centaine d’anée. A cause de ¢a et
d’augmentation de niveau de la technologie lesasgsite voiture ont fait des changements
fondamentaux dans ses produits. Un de ces chantemsinle changement de I'apparence
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des voitures qu’ils sont a cause de I'evolutiorgddt des clients, spécialement les femmes. Il
y a des changement qui devienne les voiture platqoie et facil a utiliser pour les jeunes et
les femmes comme le volant hydraulique. A causeadechangement les voitures devienne
plus jolies, douces et feminin. La difference emdevielles voitures est comme la difference
entre les homme et les femmes.

GE8O

/Dol nos jours ’homme faire face & un grafeiyma do/ monde+ /espesjainiarsma do estil

do/ la vie+ I'une des raisons de ces variationgesgtogres de la technologie+ qui est tres vite
et qui /anflu sur/ les gens++ /solon so/ derniegréte a la facilité de nouveaux produits+ la
nouvelle génération intéresse beaucoup d’utiligsr groduits+ et /po/ a /po/ il manque euh
ses responsabilités++ ensuite les parents essayarformer leurs enfants de leurs
responsabilités et si ils ne s’entendent pas+éiltat /sora so/ disputer+ en tout cas en ayant
une expeérience d’une vie simple avec beaucoupréspbnsabilités+ les enfants apprend que
la facilité n’est pas le maniére principal /do/ Jee et /ko/ la /natur po/ étre un bon
remplacement /do/ la technologie.

GE9é

Bien que c’est peut-etre correct, les design deuxes, c’est tres important, les facilites et la
tendence aux formes douces, il sont important p@@ompete et vendre, mais il y a autres
point de vu significantif, par exemple le technigigepouvoir, le system de monutention, dans
guel que situations, ont influence a design, st@le/oiture mais quel que chose realemnt n’ai
pas ters significantif influence. Par exemple absal’essence, que c’est tres important pour
le souci d’économic, donc, l'evolution de gout nteacsa chemin a c6té de evolution

techniqulement, beauté et innovation.

GE9O

L’histoire commence dans un route+ /a/ garcon lgai était /aid danzo choman/ pour
/perandr un vwatur/+ a la /fan/ il a /peri un/++ il ae&Bdu do vwatur/ et est arrivé au maison
/do/ son grand-pére+ la maison est située a catd telle foret+ il a l'air trés calme
tranquille avec un merveille paysage++ lan a ditjbur de grand-pére+ mais il n’était pas
/lantand/+ lan a dit /lwi ko/ il s’est /dispute/ avec gpa@ant/+ /lo/ grand-pére /lwi/ a /dogde

ko/ de téléphoner a ses /patr+ lan I'a fait+ aprés ils travaillent ensembiegka/ soir+ /lo/
grand-pére /lwi demad do/ ne pas écouter /do/ leziknpandant/ il était la avec /lwi/++ parce
/ko/ lan avait toujours casque /lektur do muzik/ sas oreilles+ pour diner ils ont /perepare
ei/ soupe /do legijum+ lo/ lundi matin quand laest’/love/ il s’est rendu compté /ko/ son
/lektur do mouzik ne/ marche /plu/+ la batterieitétBechargée+ pendant /lo potizdae/
guand /lo/ grand-pere décrivait sa machine a dafgle pour /lwi/+ lan /lwi/ a /de@ande un/
télécommande /do/ télévision+ mais il n'y avait & télévision dans sa maison+ méme si
lan /suln@n vole/ les batteries +donc /lo/ grand-pére il i@/ aimait le silence ils ont
/deFone/ ensemble /dav lo foret/+ ils ont mangé un tranche /do/ paing formaz/ et do la
viande pour/ deone/+ apres lan est parti avec son pere par sa/vat
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GE10é

Les nouvelle voitures

Sous l'influence de les nouvelle technologies, miate et I'évolution des goutes de clients,
la conception de nouvelle voitures ont change hgapendant le 20 annes dernier.

Aujourd’hui tout les voiture conceptent avec l'alds ordinateurs, donc les formes douces
utilisent beacoup cette annes.

A cause de developement d’aerodynamic sciencegrta e voiture au cours de recent
annees sont tout a fait different que par exengleiture de 70 decennie.

De plus, le prix d’essence a augmente beacoup pendte annees ci, donc les dimension et
poids de nouvele voiture, ce n’est pas huit . Aur jd’hui les nouvelles materiaux au poid
moin que acier, avec mem resistance, utilisentdagaen produit les corps de voitures.

Pendant une lounge periode, il 'y a pas plusieorapagnies de produit de voiture, mais

aujour d’hui a cause de development de technologimeplusieurs pays, il y a plusieur et

bonne compagnies de voiture en monde. Et toutdegagnies sont en concurrence avec les
autre. Donc les conception de voiture change tesishnes.

GE100

Un /otro/ monde+++ c’est 'histoire d’'un /potit/ famt qu’il s’appelle lan+ lan a /dispute/
avec ses parents+++ il écoute a la /muzik/ sant flavient chez son /grarp'+ /lo grangr/
est un /frmje/ il habite dans une jolie /form + lo granpwi/ dit /ko/ écouter a la /muzik/
chez /lwi/ c’est interdit+ il reste chez /lwi/ peart la journée et l'aide a faire la vaisselle la
cuisine+++ en /doma/ suivant quand lan /so lowaime /plu/ écouter a la /muzik/+ ildga

poti-desone/ et aussi /lo gene/+ quand il est erefR do pegdr lo deone/ il écoute /lo son

do lezevo/ ¢a a /lwi ple/ beaucoup+ en soir /lafepéent la-bas+ pour /roturne/ lan chez
/lwi/+ quand ils sont en /vwatur lo/ pére entend/#kLan n’aime /plu/ écouter a la /muzik/ il

est en /teR do/ essayer vivre dans un autre monde
GE11é

Mon cher amie, j'étaais dans la région Midi-Pyrénékai passé une bonne vacance la bas. Il
y a beaucoup d’endroits trés intéressantes.

J'ai visité tout les région comme la cascogne,dgspAlbigeois et le Rouergue. Je pense que
la nature des Pyrénées est plus vivante et jole lguRourgue et les Pyrénées est plus
sportives que le paye Albigeois. D’'aprés moi le &gue est plus ancien que le Midi
Toulousain a cause de spécimens de I'art roman.

Dans la Gascogne j'ai mangé les mieux repas q@&auégiones.
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En tout cas, je te propose d'y aller et visiterttoes régions. Car, chaque personne a son
propre golt qui peut trouver son interesse la Bassuis sur que ¢es regions attirent ton
attention.

GE110

Euh /lo/ film est /sur/ un AysT/ qu’il a visité++ et a resté avec son grand-miyex jours+

au /debu do/ film /lo grsT/ qu’il s’appelle lan++ n’a pas d’argent++ et falb lotoesip/++ il
vient chez son grand-pere euh il /lwi dadhque rester quelques jours chez /lwi/+ lan dois
appeler a ses parents euh enfin le grand-pére dveiépte++ lan aime et écoute le /muzik/
beaucoup ++mais le grand-pere ne I'aime pas++dadjpére travaille toujours a son jardin
et lan /lwi/ aide beaucoup++ apres deux jours ke @ih /do/ lan vient et lan doit revenir
avec /lwi/ chez sa famille +mais lan n’est pas eotit+ lan est assis dans la /vwatur/ mais il
n'aime /plu do muzik/++ je pense que ce film indigeuh les differences entre++ jeune et
vieux+ c’est tout.
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