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- 197 -

ETUDE DU PROCESSUS D'APPRENTISSAGE DE L' ORTHOGRAPHE FRANCAISE
PAR DES ADOLESCENTS MIGRANTS

1. Nous nous proposons de présenter ici quelgques &l8ments
d'une recherche que nous avons effectu&e (en vue d'une thise

de doctorat, A paraltre).

Nous laisserons de cOté les questions relatives au con-
texte soclologlque et scolaire de cette &tude. Nous dirons
seulement que l'apprentissage de 1'orthographe frangaise
(langue &trangdre) représente 3 1'heure actuelle pour les
jeunes immigrés non francophones, enfants de travailleurs mi-
grants, un é&cueil difficile 3 surmonter, et pourtant d&termi-
nant pour leur avenir. Dans 1'immédiat de la situation sco-
laire, les difficultés liges A la langue &crite ont des con-
sfquences sur la sélection. Elles aboutissent 3 la limitation
des choix professionnels ou de l'acc@s aux &tudes, blentst
des chances de réussite dans la carri@re scolaire ou profes-
sionnelle entreprise.

Tenant compte de ces réalltés, nous avons &tudi& le pro-
ceasus d'apprentissage des adolescents récemment immigrés,
notamment des moins scolarisé&s. Il nous apparaissait d4'une
part que les difficultés n'é&tatent pas dues A un manque d'ap-
titudes intellectuelles, d'autre part que l'enseilgnement de
1'orthographé posait des probldmes non résolus: peut-&tre une
mellleure connaissance de la manidre dont les &laves appré&é-
hendent cet apprentissage pourrait-elle apporter guelques
&clalrcissements mé&thodologlques.

Il semble en effet que les connaissances actuelles rela-
tives au processus d'apprentissage des langues, au r6le des

erreurs dans l'apprentissage, n'ont pas encore pé&n&tré le
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domaine de 1l'enseignement de 1l'orthographe. On pense communé&-
ment que 1l'orthographe est arbitraire, que par conséquent elle
ne s'enseigne pas, gque l'aptitude & écrire correctement est
"innée" ou qu'il suffit d'apprendre et de se conformer 3 une
norme pour savoir. Or l'apprentissage de l'orthographe cor-
respond 4 un processus qui met en oeuvre des opérations cogni-
tives tout comme c'est le cas d'autres dimensions de 1'appren-

tissage linguistique.

Notre population de ré&férence a &té& celle de classes
d'accueil du Cycle d'orientation de l'enseignement secondaire
genevois, notamment de classes regroupant des &la3ves mal sco-
larisés de 13 & 15 ans, italiens et espagnols. Notre corpus
est composé de productions d'él2ves recueillies par 1'inter-
médialre de tests de dictée et de rédaction (ré&cit d'une BD)
présentés plusieurs fois au cours de la premi2re apnée 3'ap-
prentissage du frangais, parfois &galement au cours des deu-
xi2me ou troisiéme années,

Nous nous bornerons 3 présenter icl ce qui nous paratt
constituer les composantes d'une maftrise linguistigue du code
graphigue, 3 souligner, 3 1l'aide de l'analyse des erreurs, les
processus gui sont en jeu dans cet apprentissage, A observer

la progression et les itinéraires des &laves.

2, LES COMPOSANTES D'UNE MAITRISE DU CODE GRAPHIQUE

{du frangais)

Malgré la tendance actuelle 3 sé&parer radicalement code
oral et code écrit, nous considé&rons qu'il convient de trai-
ter ces codes en partenalres, de reconnaitre 3 la fois leurs

spécificités et leurs relations.
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La maftrise du code graphique implique une distanciation
par rapport 2 l'oral. Ses composantes générales se gituent au

niveau de:

= la transcription d'un code auditif en un code visuel,

~ la transcription de la linfarité& temporelle dans l'es-—
pace, selon un axe conventionnel gauche/droite, eﬁ haut/
en bas,

- la sélection parmi les informations transmises par la
communication orale des composantes spécifiguement lin-
guistiques qui font l'cbjet d'un transcodage,

- la connaissance des signes graphiques dans leur valeur
distinctive.

Ces dimensions ne vont pas de soi. Dans blen des cas, elles
dolvent faire 1'objet d'un apprentissage (cours d'alphabé&ti-
saticon par exemple). La population que nous avons &tudiée

availt déja acquis, dans l'ensemble, ces préalables. Il n'em-
péche gue certaines erreurs peuvent 8tre lifes 3 ces compo-
santes, notamment au problé2me de la linéarité et A celui de

la valeur distinctive des signes graphiques.

Le systdme graphigue du frangails refl2te le fonctionne-
ment de la langue dans sa double articulation. Ainsi, les
composantes spé&clfiques d'une maltrise du code graphigue sont
liées aux relations existant entre premidre et deuxi2me arti-
culation d'une part, entre identification et transcription

d'autre part.

Elles peuvent &tre repré&sent&es par le tableau ci-dessous
qul permet de déduire les types d'erreurs {1iés aux composan-

tes) intervenant dans l'apprentissagel.
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Composantes sp&cifigues

Par rapport & la 1'® articulation
Composantes morphologique et
morphogrammique

Par rapport @ la 2® articulation
Composantes phonétique et
phonogrammique

C. morphologique (repérage des

morphémes et des mots)

C. phonético-phonclogique (iden—

tification des phondmes)

Transcription des morphémes
lexicaux. Autres types de re-
lations avec le syntagme que
les questions d'accord.
Marques diastinctives et won
fonctionnelles.

=

o

0 | - Sur 1'axe syntagmatigue: - Sur 1'axe syntagmatique:

3 découpage et délimitation de repérage des phon&mes {pré-

i la chaine (présence/absence/ sence/absence/ajout/ordre).

o ajout/ordre des morphémes et

e des mota).

E - Sur l'axe paradigmatique: - Sur l'axe paradigmatique:
identification, choix des identification phonologique.
morphénes et des mots.

C. morphémogrammique et morpho- C. phonogrammique (rzgles de
grammigue (formes utilisées correspondance graphie - mot)
pour la transcription des
morphémes)

~ Dominante syntagmatique:’ - Dominante syntagmatique:

= Choix des morphémes ou des Agencement des lettres cons—

° morphogrammes grammaticaux tituant les phonogrammes

= pour indiquer une mise en composés.

: relation syntaxique. Lois de pogition.

= Problémes d'accord, genre,

w nombre, personne. Concerne

© les morphémes liés et les

i variantes de morphémes gram—

= maticaux tels que déterminants

: ef pronoms personnels.

t | - Dominante paradigmatique: ~ Dominante paradigmatique:

Choix des variantes phono-
grammiques.
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3. PROCESSUS D'APPRENTISSAGE

3.1. Activité m&talinguistique

L'orthographe frangaise est fondamentalement m&talinguis-
tigue, dans la mesure oll elle exige une r&flexion sur la lan-
gue, ses constituants et son fonctionnement. Les &laves sont
conecients de ce rapport. Leur effort pour d&couvrir les re-

lations existantes est constant.

Cette ré&flexion métalinguistigue se d&gage de 1'analyse
des erreurs dans de nombreux cas, mais de manidre privilégise
dans 1'observation des ratures. Celles-ci se situent A un
peint crucial de croisement entre la diachronie et la syn-
chronie, ol 1'ocn voit 1'&lave récapituler, ré&organiser ses

connalssances, assumer un choilx.
Ex. (E. Que, 12) deuxs, biffé, corrigé&: deux (deux)

La correction effectu&e dans cet exemple nous informe que
1'&léve a pris conscience du fait que deux exprime un pluriel,
que, par conséguent, il cherche & lui appliquer {par surgéné&-
ralisation d'une r2gle d'orthographe) la marque du pluriel =8,
mais gu'enfin, 11 est capable de dépasser cette hypothse et
de reconnaltre une limite au fonctionnement de la raégle en

question.

Cette rature a &t& produite lors de la deuxidme passa-
tion. Quelques mols plus t&t, deux &tait &crit correctement.
On notera au passage que la forme juste apporte en elle-m@me
peu d'informations sur la réflexion dont elle procade et

gu'‘elle n'est pas toujours garante d'une analyse correcte.

Nos cbservations confirment les conclusions de 1'&tude de

I. Berthoud-Papandropoulou et C. Othenin-Girard (1978) effectuée



- 202 -

34 notre demande sur la méme population, qui ont mis en évi-
dence le falt que ces adolescents avalent une conscience
claire des €léments du langage et une capacit& de ré&flexion
métalinguistique tout a3 fait comparable A celle d'autres &la-

ves.

3.2. Interférences inter et intralinguistigues

Apr2s avoir souligné le r8le des interférences, la lin-
guistique appliquZe a port& son inté&r8t sur les erreurs de
type intralinguistigue et minimisé 1'importance des pre—
midres. ’

La guestion nous paralt mal posée. L'analyse de notre
corpus nous permet de constater que l'ensemble de 1'expérilence
langagiére de l'apprenant est mobilisée dans son apprentissage
de l'orthographe. Or celle-cl a plusieurs dimensions. La plus
étendue est celle gu'apportera la langue maternelle. Mais s'y
ajoutent, du fait de la migration, une expérience du frangais,
éventuellement d'autres langues parlées par ies camarades ou
présentes dans la vie socilale genevoise., Il n'y a pas de li-
mites déterminées 3 1'interpénétration des différentes compo-
santes, sur lesquelles s'appuie chaque nouvelle acquisition,
produit d'une activité de création, prise en charge person-
nelle d'un ph&nom&ne linguistigue reconnu. Ainsi, les inter-—
férences et les erreurs d'origine intralinguistique procédent
d'une méme démarche. Elles peuvent d'ailleurs se présenter
simultanémentz.

Ex. (E. Que) 11 : sedu saufan sendu memas (ces deux enfants
sont du mime Aige)
12 : C'est deux enfants son du men edax

12': ses deux enfants sont du méme edads
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13 : C'est deux enfants son deux méme &dads

21 : C'est deux enfants sont du m&me Age

22 : c'est deux enfants 11s sont du mémes agés
23

C'est deux enfants sont de mémes agés

Un seul Elément retiendra ici notre attention: la transcrip-

tion de 3ge A la passation 13,

La forme &dads est une création particulidrement com-
plexe. Il y a certes interférence lexicale avec la langue ma-
ternelle (on peut volr qu'il ne s'aglt pas d'une erreur de
perception, mais bien d'une interprétation, puisque lors de
la premi2re passation les phonimes de méme &ge avaient &té
presque correctement identifiés - & cecl prgs gque le /3/, in-
connu en espagnol, avait &t& transcrit par s). Mals il ne
s'agit pas d'une forme espagnole empruntée telle quelle. En
effet, Que la transcrit en tenant compte des r2gles phonogram-
miques du frangais, en 1'occurrence, elle transcrit /e/ par &,
ce qui est correct dans cette position. De plus, elle applique
a4 cette forme une régle d'accord proprement frangaise, la mar-
gue du pluxiel -s, choisie 3 la suite d'une ré&flexion qui ne
fait pas intervenir la comparaison avec la langue maternelle

{de la misma edad est singulier, comme du méme 4ge}, réflexion

incorrecte mais logique (puisgu'il y a référence 3 deux en-
fants) et qul apparait chez presque la moiti& des &ldves 3 un
moment ou & un autre. Celle-ci aboutit méme ici 2 la substi-
tution de du par deux, qui justifie donc, grammaticalement,
1'accord {ce qul n'est plus le cas dans les derni2res passa-

tions ol réapparaft le morphogramme -g).

Cette présence simultanée d'erreurs d'origine -inter et
intralinguistique est une des caractéristiques les plus inté-

ressantes des erreurs rencontr£es dans notre corpus. Elle
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manifeste l'unité de 1l'expérience et du développement

linguistiques, 1'interaction des diverses composantes.

3.3. Opérations cognitives

Il est notoire gu'en orthographe, le processus d'appren-
tissage s'effectue de la méme manidre gue dans d'autres domai-
nes de l'apprentissage linguistique {(cf. Frauenfelder et Por-
quier 197%). Les erreurs rel2vent des mémes opérations cogni-
tives: assimilation et généralisation, différenciation et ca-
tégorisation, analogie et inférence. Si toutefols 1'on peut
distinguer théoriquement ces différentes opérations, il est
fréquent, dans notre corpus, qu'une méme production soit le

produit de plusieurs d'entre elles.

9. STRATEGIES D'APPRENTISSAGE

L'apprentissage de 1l'orthographe ne mobllise pas seule-
ment les connaissances linguistiques des &laves, mais l'en-
semble de leur expérience cognitive, langagiére, sociale et
psychologique.

Nous avons observé plusieurs stratfgies intéressantes

chez ces El&ves.

bang la mesure ol les cadres de ré&fé&rence leur mangquent
et oll les &laves doivent procéder par formulation d'hypotha-
ses, une stratégie fréquente est la juxtaposition d'hypothé-~

ses, ou l'amalgame de solutions diverses. Cette stratégle

peut &tre life aux conditions dans lesquelles se sont A&rou-
1és les apprentissages, notamment au manque d'habitude sco-
laire et a la nécessité de se débrouiller.

Par ailleurs, & un méme &tat de connaissance correspon-

dent divers choix instables, erronés ou corrects, gqui semblent
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parfoils repré&senter un raccourcli des difficultés rencontrées,
une sorte de préfiguration des progrds et des acquisitions.

Ce phénom@ne se trouve dans toutes les catégories d'erreurs.

Une autre stratégie d'apprentissage est manifestée par
les erreurs qui reldvent, selon les termes de Guion (1974) de

1'interférence psychologique. Bien qu'il soit diffictle dans

1'analyse des erreurs orthographiques d'isoler le réle de
1'intérét et de la disponibilité psychologlque, quelgues cas
nous paralssent clalrs dans notre corpus.

5. PROGRESSION

Il existe une progression (au sens large) dans l'appren—
tissage du code graphique et de 1'orthographe &lé&mentaire.
Tenant compte des composantes d'une mattrise du code graphigque
que nous avons dégagfes, la progression nous paralt se déve-
lopper dans le sens sulvant:

- progression dans la maftrise des composantes générales
du code graphigue (ou pré&alables),

—- progression dans la maltrise de la composante morpholo-
gigque,

- progression dans la maltrise des composantes éhonOIOﬂ
gique et phonogrammigue,

- progression dans la maltrise de la composante morphé&mo

et morphogrammique.

En effet, une fols connues les composantes géné&rales du
code graphique, celul-ci est appréhendé comme un outil ser-
vant 3 la communication. Le souci de la communication n'est
jamais absent de la démarche des 8l3ves. Certes, 1l y a inter-
action entre compréhension et identification phon&tique. Il

semble néanmoins que la recherche de forme et de sens soit
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premiére et que les hypothéses effectuées sur le plan phono-
logigue et phonogrammique y solent généralement subordonnées.
Mais par ailleurs, au niveau de la transcription, la compo-
sante phonogrammique est plus directement accessible gue la
composante morphogrammigue qui ne correspend que peu aux for-
mes rencontr&es 3 l'oral. On pourrait donc schématiser ainsi

la logique, ou le sens de la progression:

1T€ arciculation 2@ agticulation
identificarion | 1 composante morpho- composante phoné- 2
logique tico-phonologique
transcription | 4 composante morphémo-— composante phono- 3
et morphogrammique grammique

Ce schéma ne signifie pas que les différentes dimensions
solient appréhendées successivement de mani@re autonome. Dans
1'expérience linguistique, & 1'é&crit comme A l'oral, toutes
les composdntes apparaissent simultané&ment, globalement. Il
est clair, d'une part gue l'apprenant est confronté 4'emblée
a4 tous les ordres de difficultés - et gu'il est susceptible
de faire des erreurs correspondant 3 toutes les composantes
du syst@me -, d'autre part que d&s que s'engage le processus
d'apprentissage, celui-ci touche toutes les dimensions de
1'expérience linguistique et que donc la progression se falt

sur tous les fronts 3 la fois.

Il semble néanmoins que, d'une manidre gé&nérale, les Aif-
ficultés d'ordre morphologique se résolvent avant celles d'or-

dre phonologique et phonogrammique, et gue ces dernidres ont
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tendance 3 trouver une solution avant les difficultés de type
morphogrammique.

Les limites de ce schéma sont de deux types. D'une part,
les difficultés ne se résolvent pas toujours par une acquisi-
tion stabilisée. D'autre part, et c'est ce qui nous intéresse
le plus ici, la forme correcte peut repré&senter une hypothese
parmi d'autres dans le processus d’apprentissage.

Par exemple, le cholx d'une variante phonogrammique er-
ronée succ&dant an cholx correct peut représenter un procé&dé&
heuristique et participer & la progression, notamment guand
la variante phonogrammique "essay&e” est une forme moins fré&—
quente gque la forme requise. 11 est en effet, du point de wvue
de l'apprentissage, faux de considérer comme plus simple une
forme empruntant des archigraph2mes qu'une forme empruntant
des variantes phonogrammiques moins fréquentes. D&s que 1l'ap-
prenant a connaissance de la diversité des formes existantes,
son choix doit tenir compte du nouvel! &ventail de possibilités
qui s'offrent A lui et 11 doit faire de nouvelles hypothéses.

Ex, (E. For, 12', 13): train, trein (train)

Il en va de m&me au niveau morphogrammique: d&s que 1'ap-
prenant a pris conscience de la zone morphogrammique du sys-
téme, une forme sans morphogramme ne peut plus &tre consldérée

comme plus facile qu'une forme terminée par une margue muette.

51 la premiere hypothase de fonctionnement du code gra-
phique est de falre correspondre les phondmes a des phono-
grammes, la deuxi®me consiste 3 ajouter, & la suite de la
forme obtenue, des margues muettes. Compter dans 1'&ventail
des morphogrammes et des marques muettes la margque z&ro se

situe 3 un troisidme niveau d'hypoth2se. Ainsi donc, les mots
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gul s'é&crivent avec des graph2mes qui ont tous une fonction
phonogrammique peuvent Btre transcrits correctement par les
apprenants en faisant appel scit 3 la premidre hypothaése,

scit 3 la troisigme. Il en va de méme pour les accents dis-

tinctifs. La progression se manifeste sous la forme:
Forme correcte —> erreur morphogrammigque —> forme correcte

Ex. (E. Lop, 11,12, 13): noir, noire, noir {([du café&] noir)

6. ITINERAIRES

Si l'on peut dégager des lignes de force dans 1l'appren~
tissage de l'orthographe &lémentaire, on constate néanmoins
gqu'au plan individuel, celle-ci n'est ni homogé&ne nt régu-
lidre.

La progression (au sens é&troit), la stabilisation et 1la
régression sont trols mouvements, trols dimenstons d'une des-
cription de la réalit& éminemment &volutive d'une connalssance
qui tend vers l'acquisition du systéme orthographique. HNous

parlons de:

- progression (—>} lorsqu'une production particulidre ma-
nifeste par rapport a4 la réalisation correspondante de
la passation précédente une &volution allant dans le sens
du schéma de progression &tabli,

- régression (<——) lorsqu'une production particulidre ma-
nifeste par rapport 3 la réalisation correspondante de
la passation précédente une &volution allant dans le sens
inverse du schéma de progression &tabli (sans inclure
dans cette catégorie les erreurs provoguées par une com-
plexification d'hypothése),
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=~ stabilisation (===) lorsqu'une production particulidre
correspond au méme type d'erreur que la réalisation cor-
respondante de la passation précédente, ou correspond,
de m&me que la réalisation précédente correspondante, i

la forme correcte,

Dans cette &volution, dans cette progression (au sens large),
c'est assurément la progresaion (au sens spécifique) qul tient
la premidre place dans les productions des &laves. Cependant,
ce mouvement n'est ni constant ni régulier. 51 l'cn peut cons-
tater dans le cadre du développement Egalement des temps de
stabilisation et de régression, ce gul est surtout inté&res-

sant, c'est la combinaison de ces différents mouvements.

Alnsi, l'&volution nous paralt caractérisée chez les &l2-
ves observ&s, par la variabilité des parcours, leur non-homo-
gén&lté et leur simultan&its.

Nous entendons icil par variabilité la diversité des com-
binaisons de mouvements dans 1'&volution (&tude longitudinale}

d'une m&me unité,

Ex. (E. Mar) 11
12 : C'est deux enfants

-

C'est deux enfants {Ces deux enfants)

12': Ce deux enfants
13 : C'est deux enfants
2]l : Ce déux enfants
22 : C'est deux enfants
23 . ce deux enfants
33

Ces deux enfant_

Pour Ces, le parcours se fait par stabilisation ~ progression
- ré&gression - progression - régression - progression - pro-

gression (forme correcte).



- 210 -

Pour deux, la forme correcte est stable (stabilisation cons-—

tante).

Pour enfants, 11 y a stabilisation de la forme correcte (slx

fois}, puis ré&gression.

Nous entendons par non-homogéné&ité des parcours le fait
gue Jes variations de mouvements ne sont pas systématiques.
Dans l'apprentissage de telle composante du systéme ou de tel
microsystéme n'apparalit, ni pour 1'ensemble des &laves ni chez
le m@&me &lave, 1l'utilisation des mémes combinaisons de mouve-

ments,

Par ailleurs, il faut souligner que, du fait de la pré-
sence de plusieurs composantes dans le code graphique et de
la complexité des formes comptant plusieurs unités, plusieurs
mouvements peuvent se manifester simultanément dans la ré&ali-

sation d'une méme forme.

Ainsi, les réalisations manifestent souvent une ré&gres-
sion gquant a l'une de leurs composantes, une progression ou

une stabllisation quant aux autres.
Ex. (E. Vaz, 13, 23}: biento , vientdt {bientdt)

Il y a dans cet exemple régression sur le plan phonologique,

progresgion sur les plans phonogrammigue et morphogrammigue.

De méme, on a parfois 1'impression gu'une progression
dans un mot s'accompagne d'une ré&gression dans un autre, qui
Se trouve en relation syntagmatique, Il arrive gue l'on puisse
interpréter ce phénom&ne comme une remise en question des ac-
guis par sulte d'un nouvel apprentissage, mais les deux &l&-

ments ne sont pas toujours liés.

Ex. (I. Nic, 12, 13, 23): seluen, c'est longue, ¢'et loin

(c'est loin}
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Il apparalt toutefols, guelle que solt 1'importance de
la variabilité et de la non-homogénéité, gu'il y a cependant
€évolution et progression générales. Tandis qu'’au dé&but de
l'apprentissage 11 y a en guelque sorte homog&n&it& de la non-
connaissance, la varlabilité& et la non-homogénéité sont des
indices d'activités cognitives et d'hypothé#ses variges por-

tant sur des &l&ments non encore maltrisés.

7. CONCLUSION

Au terme de cette &tude longitudinale, une question se
posailt, celle de la spécificité des comportements observés
chez les &ldves de la population cholsie. Dans quelle mesure
les erreurs effectufes par les adolescents italo et hispano-
phones, enfants de travaillleurs migrants, mal scolarisé&s, dans
quelle mesure leurs processus d'apprentissage, leur progres-—
slon, leurs itinéraires sont-ils semblables A ceux d'autres
types d'é&laves ?

La question se pose par rapport aux adolescents non fran-
cophones d'autres origines linguistiques et sociales. Elle se
pose aussi par rapport au processus d'apprentissage de 1l'or-
thographe en frangals langue maternelle. Nous ne pouvons pas
y répondre de manidre exhaustive, mais une comparaison avec
différents groupes d'é&laves auxguels nous avons soumis les
mémes tests nous fait penser gue tous les apprenants appren-—
nent 1'orthographe &lémentaire par le truchement 4'hypothases
successives et donc d'erreurs, qu'onh retrouve chez tous les
mémes types d'erreurs, gue le processus d'apprentissage et
les opfrations cognitives gqui le composent sont identiques
chez les moins bien et les mieux scolarisés, enfin que la pro-

gression se manifeste de la m&me manidre et gue l'on rencontre
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dans les itinéraires des uns et des autres les mémes procé&du-~
res. Les différences semblent se situer essentiellement au
niveau des rythmes d'acquisition et de la stabilité des ac-
guis.

Etant donné que les enfants des travailleurs migrants
manifestent les m@mes aptitudes sur le plan des activités m&-
talinguistiques et des opérations cognitives que les &ldves
d'autres milieux, il nous paralt que l'inatabilité des acquis
est liée, non pas aux aptitudes intellectuelles, mais aux
conditions d'apprentissage et au rapport de 1'apprenant 3 la
langue, l

En effet, la migration introduit les enfants des travail-
leurs migrants dans un nouveau systdme de significations.
L'apprentissage linguistique va de pair avec une acculturation
quli affecte leur propre systdme. Il en est l'expression la
plus é&vidente, le symbole.

De ce fait, leur rapport 3 la langue est caract&risé par
1'ambiguité, de méme gque leur rapport 3 1'école, lieu social
privilégié de son apprentissage, et A la norme, & la fois so-
clale et linguistique,qu'elle repré&sente.

Ce qui d&s lors nous paralt déterminant dans 1'apprentis-

sage de l'orthographe, c'est le rapport des apprenants A la
norme.

Se trouvant dans une situation d'insécurité et d'ambiva-
.lence, par rapport A la langue frangaise, a 1'école (et bien-
t&t A la formation professionnelle) et & la communauts d'ac-
cuell, les enfants des travailleurs migrants n'appréhendent
pas la norme orthographique comme un objet gue l'on peut mai-
triser, mais comme une exigence a laguelle il est impossible

de satisfaire, comme une valeur inaccessible;'fbut'ng'npl
comme si le manque de stabllité de l'ncquilition Gtalt une

forme d'anomie.

nous
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am2nent a souligner:
le r8le important et positif de: l'erreuraj

la nature dynamique et créative de l'apprentissage or-
thographique (la norme orthographique constituant, en

fait, un frein a 1l'apprentissage du systdme graphique);

la n&cessité d"'une p8&dagogle centrée sur les intérgts

des apprenants et prenant en compte leur expérience;

le rOle prioritaire de 1'insertion sociale et des bonnes
conditions de lTacculturation.

Micheline Rey von Allmen

migrants
Département de l'instruction

publique
CH 1200 Gendve
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Notes

1. Les termes techniques utilisée ici sont empruntés 3 la terminclogie de
1'Equipe CNRS HES0. Cf. Catach 1980.

2. G'est pourquoi nous utilisons volontiers, pour souligner qu'elles se
situent sur le méme plan, du point de vue cognitif, les termes d'in-
terférences interlinguistiques (pour désigner ce que 1'om reconnait
d'habitude comme des interférences) et d'interférences intralinguis-
tiques pour désigner les erreurs issues d'activités cognitives de
mémes Lypes portant apparemment seulement sur des traits de la langue
cible.
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