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      Apprendre l'orthographe française quand on est étudiant allophone

     

     

     

     

    La conscience de l’inachèvement du savoir est certes bien répandue, mais nous n’en avons pas encore tiré les conséquences. Ainsi, nous construisons nos œuvres de connaissance comme des maisons avec leur toit, comme si la connaissance n’était pas à ciel ouvert.

    
      E. Morin, 
      La méthode, vol.3 
      (1986 : 30)
    

     

     

    
      
    
    
      
        1
      
       Of course, these trends need to be interpreted with caution: the phonological disability turns into an advantage when the phonograms of the new language already exist in the mother tongue and the morphosyntactic advantage is sometimes obscured by inadequate control of grammatical metalanguage, which is very elaborate in French.
    

    
      
        2
      
       Ces tendances générales sont bien entendu à nuancer : le handicap phonologique se mue en facilité lorsque le(s) phonogramme(s) de la nouvelle langue existe(nt) déjà dans la langue maternelle et l’avantage morphosyntaxique est parfois obscurci par la maitrise insuffisante du métalangage grammatical, qui est très poussé en français.
    

    
      
        3
      
       À la relation intuitive d’opposition exprimée par la conjonction de coordination « mais » s’est substituée une relation de cause à effet manifestée par la conjonction de subordination « parce que ».
    

    
      
        4
      
       Le verbe « voir » que nous venons d’employer à deux reprises n’est pas anodin. L’orthographe est un objet d’abord visuel, qui « se photographie » selon l’expression de nombreux enseignants de primaire et de collège.
    

    
      
        5
      
       Le refus du public français de simplifier l’orthographe de sa langue quand bien même celle-ci lui poserait tant de difficultés d’apprentissage est à mettre en relation avec le temps considérable passé à l’acquérir et avec l’assimilation, dans son esprit, de l’orthographe avec la langue.
    

    
      
        6
      
       Nous empruntons ces expressions à R. Thimonnier (1967 : 31).
    

    
      
        7
      
       On retrouve ici l’idée développée 
      supra
       : « sujet intéressant et difficile ».
    

    
      
        8
      
       Sites consultés le 05/09/2016.
    

    
      
        9
      
       Une réflexion sur le sens de ces deux unités lexicales sera menée ultérieurement.
    

    
      
        10
      
       Si l’on excepte les quelques réflexions de Vladimir Gak dans son ouvrage fondateur, 
      L’orthographe du français : essai de description théorique et pratique
      .
    

    
      
        11
      
       Sauf indication contraire, les éléments en gras dans cette citation et dans toutes celles qui suivent relèvent de notre initiative.
    

    
      
        12
      
       Selon J.-L. Le Moigne (1995 : 61), un système quelconque est articulé en trois sous-systèmes :
    

    - le système opérant ou système des opérations (SO)

    - le système d’information (SI)

    - et le système de décision (SD), qui comprend le système de coordination sélection, le système d’intelligence conception et le système de finalisation.

    PS. Notons l’erreur d’orthographe présente dans le schéma : « séléction » au lieu de « sélection ». (Il s’agit d’un problème de placement de l’accent en fonction du contexte graphémique de droite.)

    
      
        13
      
       La métathèse est l’interversion de phonèmes contigus ou non, à l’intérieur d’un mot.
    

    
      
        14
      
       Notons qu’il est graphiquement identique à 
      (il) lit
       sans que cela pose le moindre problème. En effet, l’environnement syntaxique immédiat de ces formes homophones homographes suffit à les désambigüiser.
    

    
      ex. 
      Il
       
      lit 
      un roman passionnant, bien au chaud dans son 
      lit
      .
    

    
      
        15
      
       Ce cheminement devrait être le parcours normal d’une graphie instable, de même que chez l’être humain les secteurs instables sont progressivement réorganisés en vue d’une meilleure optimalité et d’une plus grande cohérence de l’ensemble. Malheureusement, dans le cas de l’orthographe française, on ne tire aucun profit des erreurs des scripteurs pour réinterroger le système graphique, et les quelques rectifications qui ont été effectuées en 1990 sont l’unique fruit d’un travail mené par une équipe de spécialistes à la demande du Premier Ministre de l’époque, Michel Rocard. Les scripteurs n’ont été aucunement consultés en amont pour discuter avec les spécialistes des difficultés orthographiques qu’ils rencontrent au quotidien ou pour participer à une expérimentation destinée à faire émerger leurs problèmes majeurs. Ils n’ont pas été informés au fur et à mesure que le texte des rectifications prenait forme et n’ont pas non plus eu voix au chapitre après élaboration du texte final alors qu’ils étaient les premiers concernés. Certains s’en sont « vengés » en refusant d’appliquer les rectifications dans leurs écrits.
    

    
      
        16
      
       (Graphie proposée en FLE)
    

    
      
        17
      
       « Être sujet, c’est être autonome, tout en étant dépendant » ; « cette autonomie se nourrit de dépendance ; nous dépendons d’une éducation, d’un langage, d’une culture, d’une société, nous dépendons bien entendu d’un cerveau, lui-même produit d’un programme génétique, et nous dépendons aussi de nos gènes. » (E. Morin, 2005 [1990] : 89)
    

    
      
        18
      
       Il en résulte que le chercheur se trouve dans l’impossibilité de définir un système, ou ensemble structuré, uniquement à partir de l’analyse de chacun des éléments qui composent ce système. Il doit également tenir compte des liens qui se tissent entre les différents éléments du système, ce qui n’est pas chose aisée (car à supposer qu’il ait réussi à isoler tous les éléments constitutifs du système, il doit encore identifier et préciser toutes les relations – potentiellement infinies – qui existent entre deux éléments du système ou entre les éléments du système et des éléments extérieurs, ce qui est matériellement chose difficile, pour ne pas dire impossible). 
    

    
      
        19
      
       
      
        
          http://www.cnrtl.fr/etymologie/trop
        
      
    

    
      
        20
      
       λόγος
      : […]        I. 
      Computation, reckoning
       […]
    

    
      II. 
      Relation, correspondence, proportion
       […]
    

    
      III. 
      Explanation
       […]
    

    
      IV. 
      Inward debate of the soul
       […] 1. 
      Thinking, reasoning
       […]
    

    
      V. 
      Continuous statement, narrative
       (whether fact or fiction), 
      oration
      , etc. […] 4. 
      Speech
       […]
    

    
      VI. 
      Verbal expression or utterance 
      […]
    

    
      VII. 
      A particular utterance, saying 
      […]
    

    
      VIII. 
      Thing spoken of, subject-matter 
      […]
    

    
      IX. 
      Expression, utterance, speech
       regarded formally […]
    

    
      X. The 
      Word
       or 
      Wisdom of God
      , personified as his agent in creation and word-government […]
    

    
      
        21
      
       Cette partie semblable peut être une partie de caractère (dans les écritures logographiques), un squelette consonantique (dans les écritures sémitiques) ou un morphème (dans les écritures alphabétiques).
    

    
      
        22
      
       Le langage visiblement décousu, sans queue ni tête, des « fous » est irraisonnable sur les plans sémantique et pragmatique (le sens prêté à certaines unités lexicales et leur agencement sont inhabituels, ils ne coïncident pas avec la réalité, avec nos connaissances du monde), mais demeure raisonnable sur les plans syntaxique et morphologique (l’ordre des mots, la construction des phrases, et la formation et variation en contexte des mots sont respectés). Le langage des « fous » est grammaticalement correct, mais asémantique – du moins, en apparence. Il reste donc raisonnable jusqu’à un certain point.
    

    
      
        23
      
       Ce dialogue intérieur est rendu possible par l’existence de la 
      conscience
       humaine. L’homme peut converser avec lui-même parce qu’il a une conscience, parce qu’il a cette faculté de 
      se voir en train de 
      faire, de penser, parce qu’il a cette faculté de se dédoubler, d’
      être à la fois en dedans et en dehors de lui-même
      .
    

    « La conscience est comme un mirador, qui permet à l’esprit de se considérer lui-même d’un point de vue supérieur sans cesser pourtant de demeurer à l’intérieur de lui-même. » (E. Morin, 1986 : 191)

    
      
        24
      
       Aujourd’hui, les définitions fonctionnelles ont acquis leurs lettres de noblesse. Si l’on prend appui sur le raisonnement de V. Nyckees (1998 : 314-315), définir l’objet assiette par son aspect (forme et matériau) serait malvenu, puisqu’une assiette peut avoir n’importe quelle forme et être faite avec n’importe quel matériau (surtout si l’on se réfère aux dernières tendances de la mode). En revanche, définir le concept « assiette » par sa fonction, son utilité (contenir des aliments) est plus juste et a le mérite de toucher le 
      cœur du concept
       assiette
      . Pour parvenir à proposer de telles définitions, il faut atteindre un niveau suffisant de 
      généralisation
      . C’est ce que permet le langage (L. Vygotski, 1997 : 58).
    

    
      
        25
      
       Seconde pour le langage oral, secondaire pour le langage écrit (d’après Aristote).
    

    
      
        26
      
       “Das Denken nämlich ist eine Art Sprache.”
    

    
      
        27
      
       La 
      phylogenèse
      , 
      phylogénèse
       ou 
      phylogénie
       désigne la « formation et [le] développement des espèces vivantes au cours des temps ». (
      
        
          http://www.cnrtl.fr/definition/phylogen%C3%A8se
        
      
      )
    

    
      
        28
      
       L’
      ontogenèse
       (
      ontogénèse
      ,
       ontogénie
      ) fait référence à « l’ensemble des processus qui, chez un organisme animal ou végétal, conduisent de la cellule œuf à l’adulte reproducteur ». (
      
        
          http://www.cnrtl.fr/definition/ontogen%C3%A8se
        
      
      )
    

    
      
        29
      
       « Les expériences de Köhler démontrent avec une clarté parfaite qu’un embryon d’intelligence, c’est-à-dire de pensée au sens propre, apparaît chez les animaux indépendamment du développement du langage et sans aucun lien avec les progrès de celui-ci. » (L. Vygotski, 1997 : 150)
    

    
      
        30
      
       « [L]e langage et la pensée n’évoluent pas parallèlement ni également. À maintes reprises leurs courbes de développement convergent et divergent, se croisent, à certaines périodes s’alignent et suivent un cours parallèle, se confondent même un temps puis à nouveau bifurquent. » (L. Vygotski, 1997 : 149)
    

    
      
        31
      
       « Rien ne se perd, rien ne se crée, tout se transforme. » (A. Lavoisier)
    

    
      
        32
      
       Ceci explique le problème que l’on rencontre lorsqu’on veut traduire une expression typique d’une langue et qu’on se rend compte qu’aucune tournure équivalente n’est prévue pour l’exprimer dans l’autre langue. En grec, par exemple, il n’existe pas d’expression pour signifier « À demain ! »/ « À la semaine prochaine ! », et en français les expressions « Χρόνια πολλά! » et « Καλό μήνα! » (littéralement « Beaucoup d’ans ! » et « Bon mois ! ») ne trouvent pas de structure équivalente prête à l’emploi.
    

    
      
        33
      
       Concurrence
       est à entendre dans son sens premier, « fait d’être ensemble, d’agir de concert, conjointement, à égalité dans la poursuite d’un même but », et moins dans son sens second, « fait de se trouver en opposition, le plus souvent d’intérêt dans la poursuite d’un même but, chacun visant à supplanter son rival ». (
      
        
          http://www.cnrtl.fr/definition/concurrence
        
      
      ) 
    

    
      
        34
      
       La célèbre formule de Descartes trouve ses assises dans la notion de conscience. Elle signifie que seule la conscience de penser établit avec certitude que l’on est, que l’on existe. On peut douter de tout, hormis de notre pensée, et c’est ce qui prouve que nous existons.
    

    
      
        35
      
       Cf.
       aussi A. de la Garanderie (2006 : 9) : « C’est par la 
      conscience
       que l’homme accède à la 
      connaissance
      . »
    

    
      
        36
      
       “What we are less and less as we sink gradually into dreamless sleep… and what we are more and more, as the noise tardily arouses us, that is consciousness.”, Baldwin, d’après Ladd, 
      Psychology
      .
    

    
      “Consciousness cannot be defined: we may ourselves be fully aware what consciousness is, but we cannot without confusion convey to others a definition of what we ourselves clearly apprehend. The reason is plain: consciousness is at the root of 
      knowledge
      .”, Hamilton, 
      Lectures
      , Metaphysics, I, 191. (Citations extraites d’A. Lalande, 2006 [923] : 173-174)
    

    
      
        37
      
       C’est ce qui fait sa force.
    

    
      
        38
      
       La conscience est
       médiatisée
       par le signe, qui l’explique. Elle est 
      médiatisante
       par la signification qu’elle détermine. En déterminant la signification, elle stimule l’apparition d’une représentation, point de jonction entre l’homme et son environnement. Elle est donc « 
      créatrice de rapports
      , trait d’union dans les rapports homme-objet-homme ». 
    

    
      Pour résumer en une formule lapidaire la relation signe-conscience-signification, 
      le signe explique la conscience, laquelle détermine la signification.
    

    
      La conscience « 
      s’explique
       […] avec le signe
       ».
    

    
      Le signe « 
      modifie
       les rapports interfonctionnels de la conscience ».
    

    
      « La signification 
      est déterminée
       par les rapports interfonctionnels = par la conscience, l’activité de conscience. » (Y. Clot, 
      in
       L. Vygotski, 2003 : 19-21)
    

    
      
        39
      
       Le reflet qu’on a de soi dans un miroir est forcément partiel. Nous ne voyons qu’une facette de nous-même et nous devons changer de position pour nous voir sous d’autres angles.
    

    
      
        40
      
       Nous expliciterons ces deux termes dans la sous-section 1.1.2.5.
    

    
      
        41
      
       Notons que pour le moment, « du point de vue didactique, une langue devient étrangère lorsqu’elle est constituée comme un objet linguistique d’enseignement et d’apprentissage qui s’oppose par ses qualités à la langue maternelle. » (J.-P. Cuq, I. Gruca, 2005 : 94)
    

    
      
        42
      
       Il s’agit des comportements épilinguistiques et métalinguistiques (J.-É. Gombert, 1990 : 227).
    

    
      
        43
      
       É. Benveniste (1966 : 50) évoque le 
      
        problème de la confusion chez F. de Saussure entre signifié et référent. « Saussure prend le signe linguistique comme constitué par un signifiant et un signifié. Or […] il entend par ‘signifié’ le 
        concept
        . […] Mais il assure, aussitôt après, que la nature du signe est arbitraire parce qu[’]il n’a avec le signifié ‘aucune attache naturelle dans la réalité’. Il est clair que le raisonnement est faussé par le recours inconscient et subreptice à un troisième terme, qui n’était pas compris dans la définition initiale. Ce troisième terme est la chose même, la réalité. […] Quand [Saussure] parle de la 
      
      différence entre 
      b-ö-f
       et 
      o-k-s
      ,
      
         il se réfère malgré lui au fait que ces deux termes s’appliquent à la même 
        réalité
        . Voilà donc la 
        chose
        , expressément exclue d’abord de la définition du signe, qui s’y introduit par un détour et qui y installe en permanence la contradiction. »
      
    

    
      
        44
      
       On retrouve le principe dialogique d’E. Morin (2005 : 99), qui « permet de 
      maintenir la dualité au sein de l’unité
       », qui « 
      associe deux termes à la fois complémentaires et antagonistes
       ». Par exemple, « [l]’ordre et le désordre sont deux ennemis : l’un supprime l’autre, mais en même temps, dans certains cas, ils collaborent et produisent de l’organisation et de la complexité. »
    

    
      
        45
      
       Le graphème étymologique
       -s
       de 
      temps
       (<
       tempus
      ) ne donne aucune indication phonétique et n’apporte aucune information sémantique supplémentaire au mot. Les autres graphèmes qui le constituent suffisent amplement à le différencier de ses homonymes 
      tan
      , 
      taon
       et 
      tant
      . On aurait très bien pu supprimer ce 
      -s
       sur le modèle de 
      champ
       (< 
      campus
      ). De même, le graphème 
      a
       d’
      exigeant
       pourrait être éliminé sans engendrer de problèmes phonosémiographiques et avec un bénéfice d’ordre dérivationnel, puisque sa graphie s’alignera sur celle des autres mots de sa famille, 
      exiger, exigence
      . Autre exemple : 
      sein
      , dont le graphème 
      e
       ne se justifie pas par l’étymologie (< 
      sinus, « courbure, pli »
      ) et qui aurait très bien pu s’écrire
       sin
       sans contrevenir aux exigences phonosémiographiques de l’écriture.
    

    
      
        46
      
       Cette terminologie nous a été inspirée d’une communication de M. Matthey à la Journée d’étude sur « L’enseignement de l’orthographe française à des apprenants allophones », tenue à Neuchâtel le 22/10/2010.
    

    
      
        47
      
       Pourquoi ne pas avoir préféré le couple 
      natif/non natif
       à celui d’
      endophone/allophone 
      ? Le couple 
      natif/non natif
       est souvent employé de manière absolue, alors qu’il ne prend en réalité sa valeur que dans une langue donnée : nous sommes tous natifs dans une langue et non natifs dans la ou les autres langues de notre connaissance. Qualifier un public de non natif, ce serait lui retirer la qualification de natif qui lui revient de plein droit dans une langue donnée. Avec le couple 
      endophone/allophone
      , nous montrons que nous nous plaçons dès le départ sous un angle différent : non plus de l’essence, mais de la vision, de la considération. Nous comparons le public considéré dans son rapport à la langue maternelle (
      endophone
      ) au public vu, considéré dans son rapport à la nouvelle langue (
      allophone
      ).
    

    
      
        48
      
       Il est vrai que dans bon nombre de cas, les apprenants ont été mis au contact de deux langues ou plus lorsqu’ils entament leur apprentissage de la langue dite seconde. L’important est moins le nombre de langues maternelles de l’apprenant (L1a, L1b, …) que la 
      conscience épilinguistique
       qu’il a développée dans ces langues L1a, L1b, au moins partiellement, et qui servira de 
      socle
       à l’apprentissage de la L2.
    

    
      
        49
      
       Le fait que l’apprenant de FLS soit plus près de celui de FLE que de celui de FLM serait à discuter.
    

    
      
        50
      
       Nos propos reflètent une représentation de la relation FLE/FLS/FLM comme 
      continuum
      .
    

    
      
        51
      
       Le « ou » est inclusif. Dans les contextes FLM et FLS, le français est langue de scolarisation : il est « à la fois matière d’enseignement (enseignement du français), et vecteur d’autres enseignements (enseignement en français) » (M. Verdelhan-Bourgade, 2007 : 16).
    

    
      
        52
      
       La terminologie est empruntée à G. Vigner, 2002 (
      in
       M. Verdelhan-Bourgade, 2007 : 27).
    

    
      
        53
      
       Les cas du Nigéria et des pays n’ayant plus le français comme langue officielle diffèrent de celui des pays où le français est langue officielle exogène.
    

    
      
        54
      
       Pour bien apprendre une langue, il faut prendre le temps qu’il faut, s’inscrire dans un espace adéquat et agir (
      cf.
       2.1.2).
    

    
      
        55
      
       On a là un témoignage de l’implication entière (et non seulement cognitive, intellectuelle) de l’individu dans le processus d’apprentissage, qui sera développée en 2.1.2.
    

    
      
        56
      
       Le présent paragraphe est émaillé de citations tirées de J.-P. Cuq et I. Gruca, 2005 : 90-93.
    

    
      
        57
      
       Savoir-être dans la langue, autrement dit savoir exister, savoir se comporter dans la langue de manière appropriée (S.Bajrić, 2009).
    

    
      
        58
      
       Le terme 
      conscience 
      rend peut-être maladroitement l’anglais 
      awareness
      .
    

    
      
        59
      
       Et c’est cette conscience épilinguistique qui rendra possible le développement, dans un environnement porteur de stimulations favorables, d’une conscience métalinguistique de cette même langue.
    

    
      « [L]a maîtrise de la lecture et de l’écriture 
      nécessite
       la connaissance consciente et le contrôle délibéré de nombreux aspects du langage […]. Elle joue donc, dans nos sociétés, un rôle de facteur déclenchant de l’apparition de la maîtrise métalinguistique. […] 
      Le prérequis absolu de cette prise de conscience est la maîtrise épilinguistique. Ne pourra être maîtrisé consciemment que ce qui l’est préalablement à un niveau fonctionnel
      . » (J.-É. Gombert, 1990 : 246-247)
    

    
      
        60
      
       C’est le principe de la 
      Gestalttheorie
      . On ne considère pas chacun des points qui constituent l’image, mais la forme qui émerge de la combinaison de tous ces points.
    

    
      
        61
      
       Au lieu d’ « enoncés », lire « énoncés ».
    

    
      
        62
      
       L’étayage sociolinguistique est d’autant plus important que la durée et l’intensité de l’exposition à la langue dans le milieu social sont grandes.
    

    
      
        63
      
       Pour le classement typologique des langues, nous nous référons à L. Hjelmslev (1966 [1963] : 124-125) et à B. Comrie 
      et alii
       (2004 [1996] : 53).
    

    
      
        64
      
       (ou ouralien)
    

    
      
        65
      
       Les familles de langues hoka-sioux, penutia et aztèque-tano sont également présentes en Amérique centrale (B. Comrie, 2004 [1996] : 130).
    

    
      
        66
      
       Mais évidemment, lorsque les différences quantitatives franchissent un certain seuil, elles changent de qualité.
    

    
      
        67
      
       Cette affirmation mérite cependant d’être nuancée en raison de la polyvalence des graphèmes.
    

    
      
        68
      
       On peut observer que les langues contenant de nombreux homophones déploient une sémiographie majeure à l’écrit.
    

    
      
        69
      
       L’unité de base du chinois est le syllabomorphème.
    

    
      
        70
      
       Les orthographes alphasyllabiques regroupent « des caractères composites correspondant à des syllabes et, au sein de celles-ci, à des consonnes et à des voyelles. » « Les orthographes indiennes utilisent des alphasyllabaires. » (M. Fayol, J.-P. Jaffré, 2008 : Glossaire, 229)
    

    
      
        71
      
       M. Fayol et J.-P. Jaffré (2008 : 85) parlent de 
      mixité des orthographes
      .
    

    
      
        72
      
       « Ce qui est important, c’est de définir pour chaque langue le caractère dominant. » (J. Dubois 
      et alii
      , 2002 [1994] : 498)
    

    
      
        73
      
       Nous empruntons cette expression à M. Riegel, J.-C. Pellat et R. Rioul (2009 [1994] : 131).
    

    
      
        74
      
       On peut rappeler le rôle favorable des écritures alphabétiques pour l’analyse de la chaine parlée en phonèmes.
    

    
      
        75
      
       Le début du Moyen-Âge est généralement situé vers 500 et sa fin vers 1500.
    

    
      
        76
      
       Face à ce figement, cette paralysie de la langue écrite, qui est anormale, les langues étant « des organismes naturels qui, en dehors de la volonté humaine et suivant des lois déterminées, naissent, croissent, se développent, vieillissent et meurent » (A. Schleicher, cité par P. Desmet, 1996 : 56 (
      in
       M.-A. Paveau, G.-É. Sarfati : 21)), des écritures parallèles ont vu le jour – l’écriture SMS, les écritures phonétisées (de P. Verlaine ou de R. Queneau par exemple), et différentes créations d’écritures simplifiées, comme l’
      ortograf altèrnativ
       de la mairie de Montréal ou l’
      alfonic
       d’A. Martinet (D. Luzzati, 2010 : 71-81) –, qui manifestent le besoin inconscient d’un outil plus cohérent, plus régulier, plus stable, moins arbitraire.
    

    
      
        77
      
       La langue, c’est la vie, le mouvement, le changement (V. Hugo, 
      in 
      D. Luzzati, 2010 : 144).
    

    
      « Le mouvement ne prouve en aucune façon la décadence. La langue, depuis le jour de sa première formation, est en mouvement ; peut-on dire qu’elle est en décadence ? Le mouvement, c’est la vie ; la décadence, c’est la mort. » (V. Hugo, Séance académique du 23 novembre 1843, 
      Choses vues
      , 1830-1846 (Portebois 2006, p. 7)) (
      in 
      D. Luzzati, 2010 : 144)
    

    
      
        78
      
       La grammaire du français parlé (ou 
      grammaire α
      ) n’existe pas en tant que description constituée ; elle est une grammaire inductive du français oral spontané. La grammaire du français écrit (ou 
      grammaire β
      ) est une grammaire scolaire prescriptive, construite pour rendre compte de l’orthographe (D. Luzzati, 2010 : 59-61).
    

    
      
        79
      
       (ce qui ne signifie pas forcément que la description est pédagogiquement des plus simples)
    

    
      
        80
      
       La réforme de l’orthographe allemande de 1996 est en vigueur depuis la mi-1998 et a été rendue obligatoire depuis juillet 2005.
    

    
      
        81
      
       Notons que les homophones monosyllabiques constituent une spécificité de la langue française.
    

    « L’orthographe de l’anglais est compliquée parce que la relation phonèmes/graphèmes est particulièrement complexe, non du fait de la surabondance des homophones monosyllabiques. »

    « L’orthographe de l’italien est […] particulièrement simple, avec à la fois une relation phonèmes/graphèmes limpide et très peu d’homophones monosyllabiques. » (D. Luzzati, 2010 : 38)

    
      
        82
      
       Ils illustrent les deux cas de 
      sémiographie
      , 
      majeure
       et 
      mineure
      , mis en exergue par M. Fayol et J.-P. Jaffré (2008 : 94-100).
    

    
      
        83
      
       Ils rappellent un peu le mode de fonctionnement des écritures sémitiques qui se fondent sur la notation du squelette consonantique du mot. Ici aussi, les graphèmes fiables sont 
      m 
      et 
      s
       de 
      monsieur
      , et 
      f
       et 
      m
       de 
      femme
      .
    

    
      
        84
      
       Dans son 
      Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
       (
      CECRL
      ), le Conseil de l’Europe a mis en place « 
      une échelle de niveaux
       afin de segmenter les processus d’apprentissage en vue de l’élaboration de programmes, de rédaction d’examens, 
      etc.
       » (
      CECRL
      , 2000 : 20). Ces niveaux décrivent la compétence générale d’un apprenant en langue étrangère. Ils sont au nombre de trois – le niveau A de l’utilisateur élémentaire, le niveau B de l’utilisateur indépendant et le niveau C de l’utilisateur expérimenté – et se déclinent chacun en deux branches (
      CECRL
      , 2000 : 25).
    

    
      Les six niveaux de compétence en langue, d’après le 
      CECRL
       (2000 : 25)
    

    
      
        [image: ]
      
    

    
      
        85
      
       Il convient toutefois de nuancer ce propos par les résultats inverses recueillis lors de l’étude comparative du niveau d’orthographe des élèves de 1873 et de 1987 à partir de la dictée de Fénelon. Les élèves de 1987 ont « un niveau moyen en orthographe » « beaucoup plus élevé » que celui des élèves de 1873, avec un nombre d’heures consacré quotidiennement à cet enseignement au primaire quantitativement inférieur, mais de meilleure qualité (il ne s’agit plus de faire des « exercices mécaniques d’inculcation des formes graphiques », mais des activités visant à « une meilleure compréhension de la langue ») et étalé sur l’ensemble de la scolarité obligatoire. (D. Manesse, D. Cogis, 2007 : 17-18)
    

    
      
        86
      
       (i.e. qui dépendent des circonstances, qui sont liés aux occurrences)
    

    
      
        87
      
       Dans la dictée de Fénelon soumise aux étudiants de l’IIEF et de la faculté de lettres (Exp. 3), on peut relever :
    

    
      - leu
      r
       (leurs)
       racines, tou
      t
       (tous) 
      les sucs
       (erreurs de flexion),
    

    
      - leurs racines les défend
      es
       (défendent)
      , 
      les branches distribuent en divers canaux la sève que les racines avaient réuni
      es 
      (réunie) 
      dans le tronc 
      (erreurs d’attraction),
    

    
      - destiné 
      a 
      (à)
       la nourriture de leur tige, les branches distribuent en divers 
      canots 
      (canaux)
       la sève
       (substitution d’un mot par un homophone-hétérographe), mais ces erreurs ne portent pas sur l’accord du verbe, comme 
      il les timbre
      s 
      (timbre)
      , il les fouille
      s
       (fouille)
       proposés par M. Fayol et J.-P. Jaffré (2008 : 160).
    

    
      
        88
      
       Nous venons de rapprocher la conscience épilinguistique de l’oral et la conscience métalinguistique de l’écrit. Ce rapprochement est justifié dans la mesure où « la maîtrise de la lecture et de l’écriture 
      nécessite
       la connaissance consciente et le contrôle délibéré de nombreux aspects du langage […]. [La maîtrise de la littéracie] joue donc, dans nos sociétés, un rôle de facteur déclenchant de la maîtrise métalinguistique. » (J.-É. Gombert, 1990 : 246-247). Si la conscience épilinguistique de la nouvelle langue est inexistante chez l’apprenant allophone, il est légitime de mettre l’accent sur l’acquisition de l’oral dans un premier temps, pour favoriser le développement de cette conscience et permettre à l’apprenant de se lancer ensuite dans l’acquisition de l’écrit plus sereinement.
    

    
      
        89
      
       Nous verrons ultérieurement que pour apprendre il faut partir du connu, même si ce connu ne coïncide pas tout à fait avec l’inconnu qu’on cherche à s’approprier.
    

    
      
        90
      
       D’où la priorité accordée à l’oral dans les manuels de langue destinés à un public d’apprenants allophones.
    

    Les méthodes d’enseignement - apprentissage mettent l’accent sur l’acquisition de l’oral pour donner le temps à la conscience épilinguistique de la nouvelle langue de se mettre en place.

    
      
        91
      
       L’enfant, qu’il soit natif ou allophone, aurait tendance à apprendre une langue en s’appuyant sur la conscience épilinguistique qu’il développe de cette langue, alors que l’adulte allophone userait davantage de sa conscience métalinguistique. C’est ce qui constituerait la différence essentielle dans l’acquisition d’une langue par un enfant et un adulte, et expliquerait la plus grande aisance de l’enfant dans le maniement de la langue étrangère que l’adulte. (En se fondant sur la conscience épilinguistique qu’il en a développée, l’enfant peut employer la langue étrangère de manière fluide et spontanée pour communiquer et s’exprimer, puisque la plupart des outils linguistiques sont automatisés. L’adulte, qui a développé une conscience métalinguistique de la langue étrangère, recourt à des procédures réflexives explicites pour élaborer son discours dans la nouvelle langue et ne peut donc atteindre le même niveau d’automatisation.)
    

    
      
        92
      
       Le vocabulaire lui étant inconnu, il procède par tâtonnements phonético-graphiques.
    

    
      
        93
      
       « Luzzati D. (2004) : « La matière graphique », dans Beacco J.-C., Bouquet S. & Porquier R. (dir.), 
      Niveau B2 pour le français, un référentiel
      , Didier, Paris, pp. 289-326.
    

    
      Luzzati D. (2007) : « La matière graphique », dans Beacco J.-C., Bouquet S. & Porquier R. (dir.), 
      Niveau A1 pour le français, un référentiel
      , Didier, Paris, pp. 139-155.
    

    
      Luzzati D. (2010) : « La matière graphique », dans Beacco J.-C., Bouquet S. & Porquier R. (dir.), 
      Niveau B1 pour le français, un référentiel
      , Didier, Paris. » (D. Luzzati, 2010 : 263)
    

    
      
        94
      
       Un des sujets allophones interrogés (Exp. 2c), qui n’avait plus pratiqué le français écrit depuis un certain temps, a mis l’accent sur cet aspect de la question qui est souvent négligé, omis.
    

    
      
        95
      
       « Pour l’orthographe grammaticale, les difficultés sont souvent moindres en FLE qu’en FLM, du fait de l’existence implicite de la traduction, qui permet d’éviter de nombreuses difficultés. »
    

    
      
        96
      
       « En FLE […], le remède parfois pédagogiquement contesté de la traduction résout d’emblée le problème [des homophones grammaticaux] : 
      je sais qui l’a vu(e)/ je sais qu’il a vu/je sais qu’il l’a vu(e)
       donnent 
      so chi l’ha visto(a)/ so che ha visto/so che l’ha visto(a)
       en italien, et 
      I know who saw him (her)/ I know he saw/I know he saw him (her)
       en anglais. »
    

    
      
        97
      
       L’intégration de l’objet, réorganisé, dans la structure mentale, également réorganisée, du sujet, requiert du temps et se fait rarement en une seule fois.
    

    
      
        98
      
       L’auteur présente les « obstacles épistémologiques » comme des « lenteurs et des troubles » « dans l’acte même de connaître » qui sont des « causes d’inertie ». Dans le domaine de la science, ces obstacles, c’est l’ « opinion », les « connaissances empiriques déjà constituées », le « complexe impur des impressions premières » que G. Bachelard regroupe sous le terme générique d’« expérience première ». L’allitération en [p] présente dans ces expressions rend compte à sa manière du frein que constitue l’obstacle et du regard dépréciatif que porte sur lui l’auteur (G. Bachelard, 2004 [1938] : 15, 16, 21). Figurent aussi parmi les obstacles à la connaissance scientifique – ils font l’objet d’un chapitre chacun – la « connaissance générale », la « connaissance unitaire et pragmatique », l’« obstacle substantialiste », l’« obstacle animiste »… (G. Bachelard, 2004 [1938])
    

    
      
        99
      
       L’expression est de C. Flament.
    

    
      
        100
      
       Nous introduisons ici une nuance par rapport à G. Bachelard qui opposait changement et acquisition (« il s’agit […], non pas d’
      acquérir
       une culture expérimentale, mais bien de 
      changer
       de culture expérimentale, de renverser les obstacles déjà amoncelés par la vie quotidienne » (G. Bachelard, 2004 [1938] : 21)) et qui aurait sans doute privilégié dans notre phrase un 
      plutôt que
       manifestant une rectification à valeur légèrement adversative à la préposition
       avant
       exprimant une antériorité temporelle : « avec changement, rupture 
      plutôt qu’
      acquisition » au lieu de « avec changement, rupture 
      avant
       l’acquisition ». Nous estimons, pour notre part, que l’acquisition peut se faire avec ou sans rupture (
      cf. infra
      ), d’où notre choix de la préposition 
      avant
      .
    

    
      
        101
      
       Par objet, nous entendons « tout ce qui, animé ou inanimé, affecte les sens, principalement la vue » (
      
        
          http://www.cnrtl.fr/lexicographie/objet
        
      
      ).
    

    
      
        102
      
       Ne pas entendre que la représentation serait moins réelle que le monde dont elle propose une image. C’est une réalité différente. La réalité qui caractérise la représentation est teintée de subjectivité, il s’agit d’une « réalité de second ordre ». Au contraire, la réalité du monde extérieur non filtrée par notre regard est plus objective : c’est une « réalité de premier ordre ». (P. Watzlawick, 1978 [1976] : 138)
    

    
      
        103
      
       P. Watzlawick (1978 [1976] : 137-138) va dans le même sens dans son ouvrage 
      La réalité de la réalité
      . Il déplore la confusion qui est très fréquemment faite entre « 
      deux
       aspects différents de ce que nous appelons la réalité. Le premier a trait aux propriétés purement physiques, 
      objectivement
       sensibles des 
      choses
      , et est intimement lié à une perception sensorielle correcte, au sens ‘commun’ ou à une vérification objective, répétable et scientifique. Le second concerne l’attribution d’une 
      signification 
      et d’une valeur à ces choses, et il se fonde sur la communication. » Il appelle « 
      réalité de premier ordre
       » le premier aspect, « 
      réalité de second ordre
       » le second. Le fait pour un petit enfant de percevoir un feu rouge aussi nettement qu’un adulte est une réalité de premier ordre ; le fait qu’il sache ce que cela veut dire (« ne traversez pas ») relève d’une réalité de second ordre. Malheureusement, « [n]ous croyons naïvement que la réalité est la façon dont
       nous
       voyons les choses, quiconque les voit autrement devant par nécessité être méchant ou fou. Or, c’est une illusion de penser qu’il existe une réalité de deuxième ordre ‘réelle’, et que les gens ‘sains’ en sont plus conscients que les ‘fous’ ».
    

    
      
        104
      
       A. Giordan (1998 : 14) emprunte ce terme métaphorique aux Anglo-Saxons ("
      allosteric learning model
      "). « Allostérique » « reprend une propriété de certaines protéines qui changent de formes, et donc de propriétés, en fonction de l’environnement. Par analogie, notre structure mentale fait de même, l’environnement conduit à réorganiser autrement nos idées. »
    

    
      
        105
      
       (Ajout personnel.)
    

    
      
        106
      
       (Ajout personnel.)
    

    
      
        107
      
       (Ajout personnel.) Étant donné que la transformation de la représentation en E est similaire à celle en C, à la différence près que le nombre de pratiques contradictoires est plus grand, 
      nous n’évoquerons plus le cas E
       dans ce qui suit.
    

    
      
        108
      
       « [L]a réponse est invariablement : « je fume » (ce qui est contraire à la tradition maghrébine), « mais ce n’est pas interdit par le Coran » (la partie entre parenthèses est toujours implicite, car elle traduit une grande évidence pour les interlocutrices).
    

    
      Dans ces schèmes étranges, les bonnes raisons sont prises dans la 
      culture globale, hors de la représentation sociale
       considérée. » (C. Flament, 
      in
       J.-C. Abric, 1997 [1994] : 54)
    

    
      Une explication pourrait être donnée pour rendre compte du schème étrange « Je fume, mais ce n’est pas interdit par le Coran ». Si l’on prend en considération le lieu de séjour desdites étudiantes, la France par exemple, on lira derrière leur discours l’implicite suivant : « Je fume ; c’est interdit par le Coran, mais ce n’est pas interdit en France ; (donc ce n’est pas si grave que ça). » Les étudiantes maghrébines de seconde génération semblent projeter la non interdiction française de fumer sur leur culture d’origine (« ce n’est pas interdit en France » → « ce n’est pas interdit par le Coran »). Est visible leur tentative de concilier deux représentations divergentes ancrées dans deux milieux socio-culturels différents. Prises en étau entre la représentation du pays d’accueil – « je fume (ce n’est pas interdit en France) » – et celle conforme à leur pays d’origine – « je ne fume pas (c’est interdit par le Coran) », elles tentent de ne pas entrer en contradiction avec cette dernière, mais n’y parviennent que verbalement. Dans les faits, elles sont en accord avec la représentation française.
    

    
      
        109
      
       La 
      rationalisation
       est une « tentative d’explication logique de ce qui semble justement illogique, c’est-à-dire non conforme ou non compatible avec la représentation » (P. Rateau, 
      in
       J.-P. Pétard, 1999 : 180).
    

    
      
        110
      
       « 
      Ce qu’on ne peut faire sans l’avoir appris, c’est justement en le faisant qu’on l’apprend
      . C’est en construisant des maisons qu’on devient constructeur et en jouant de la cithare qu’on devient cithariste. » (Aristote, 
      Éthique de Nicomaque
      , Livre II [La Vertu], Chapitre 1, 4) (traduction de R. A. Gauthier et J. Y. Jolif, 2002 : 34)
    

    
      
        111
      
       Dans le cas d’
      apprendre
      , N
      0
       V N
      1
       N
      2
       → N
      0
       V N
      1
       (où N
      0
       de la deuxième construction = N
      2
       de la première construction).
    

    
      
        112
      
       C. Touratier défend cette seconde position. Pour lui, il n’y a pas changement de valence, mais une simple « non-expression de certains actants, le verbe n’ayant pas du tout ou pas vraiment changé de signification » (C. Touratier, 2004 [2000] : 130). Dans le cas qui nous intéresse, cela signifie que 
      z apprend y sous l’influence de lui-même, jouant en même temps le rôle de x
      .
    

    
      
        113
      
       
      
        Quand on apprend une langue, on apprend non seulement à communiquer, mais aussi et surtout à être (exister) dans cette langue. (S. Bajrić, 2009)
      
    

    
      
        114
      
       La courbure des lignes manifeste le caractère souple, flexible, adaptable des relations entre les trois parties.
    

    
      
        115
      
       Évidemment, ce sont des tendances générales. « Espace, temps et mouvement peuvent s’entrelacer : la conscience peut mettre du temps et du mouvement dans la conscience d’espace, celle du temps mettre de l’espace et du mouvement dans sa conscience du temps… 
      etc
      . » En fonction des individus, certaines impressions sensorielles sont « d’une quantité intensive plus forte que d’autres ». « Pour certains, ce sont les visuelles, pour d’autres les auditives, pour d’autres enfin les tactiles. » Les profils pédagogiques préférentiels varient d’un individu à l’autre. (A. de la Garanderie, 2006 : 25, 26)
    

    
      
        116
      
       « L’apprentissage est 
      construction
       dans l’
      espace
       et le 
      temps 
      d’une même recherche, celle du 
      sens
       en réciprocité, à travers la conjugaison du sensible, de l’intelligible et du transférable. » (H. Vieille-Grosjean, 2009 : 163-164)
    

    
      
        117
      
       (Selon la formulation d’A. de la Garanderie)
    

    
      
        118
      
       En détournant un peu l’idée de départ, on peut dire que l’apprentissage de l’orthographe sollicite ces trois sens : entendre (dimension alphabétique et phonographique de l’écriture), voir (dimension sémiographique et idéographique de l’écriture), toucher (automatisation de l’acte kinesthésique, gestuel nécessaire pour la mémorisation motrice de la suite graphique).
    

    
      
        119
      
       Comme l’affirme D. Hebb (1966) (
      in
       L. Dubé, 1986 : 31), « une 
      théorie scientifique
       ne devrait jamais être crue, ni considérée comme l’exposé d’une vérité définitive, mais tout au plus regardée comme 
      un énoncé sophistiqué de notre ignorance
      , 
      une manière de formuler des idées acceptables
       (
      possible ideas
      ), 
      des hypothèses vérifiables
       de manière à pouvoir sur le terrain de la recherche en faire la vérification expérimentale ».
    

    
      
        120
      
       L’approche cognitiviste de l’apprentissage (présente dans le rectangle intérieur) est extraite de F. Raynal, A. Rieunier, 2007 [1997] : 31.
    

    
      
        121
      
       E. Morin met en évidence dans 
      La Méthode
       (1977, t.1 : 10) la nécessité d’une « 
      relation permanente et simultanée
       » entre l’homme 
      social
      , 
      individuel
       et 
      biologique
      . « Il est […] de première nécessité, non seulement de réarticuler individu et société […], mais aussi d’effectuer l’articulation réputée impossible […] entre la sphère biologique et la sphère anthropo-sociale. »
    

    
      
        122
      
       in
       R. de Charms, 1983 [1968] : 12.
    

    
      
        123
      
       in
       R. de Charms, 1983 [1968] : 297.
    

    
      
        124
      
       [
      sic
      ] ; « au lieu de » conviendrait mieux ici.
    

    
      
        125
      
       A. de la Garanderie (1987 : 14-15) parle de 
      geste mental
      .
    

    
      
        126
      
       L’Ipad est donc l’aboutissement.
    

    
      
        127
      
       La terminologie 
      cénémique/plérémique
       a été employée par L. Hjelmslev (1968) pour distinguer les unités relevant du plan de l’expression (syllabes, phonèmes), ou 
      cénématèmes
      , de celles relevant du plan du contenu (morphèmes, mots),...
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