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Introduction 
 

 

Si  l'on  remonte  l'histoire  de  Maurice jusqu'aux annees  1940,  on  constate  que 

deux rapports,  presentes  pendant  la  penode coloniale,  montrent de facon tres 

nette que les autorltes  prennent conscience du fait que la  politique  et  la  pratique 

des langues  de l'ecole  mauricienne  constituent une serieuse  entrave  a  "efftcaote 

de notre  systerne  educatif,    Ward  (1944:  11)  pense que c'est  la  preoccupation 

centrale  de l'enseignement mauricien  CI now come to the work the teachers are 

called  on  to  do.     The  first  and  greatest  problem  here  is  the   medium  of 

instruction'')  alors  que  J.E.  Meade   pose la  question  des  langues  comme "the 

greatest handicap to successful education in Mauritius" (J.E.  Meade  1967 :    208). 

Dans  les   rapports   posterleurs   a   l'independance,   des  six   rapports/documents 

J                                              
officiels  presentes,  deux abordent  de rnaniere  directe  (Rapport  Richard:  1979  et 
Ramdoyal et al.:  1990)  la  question  des langues  et de l'ecole,   On peut  d'ailleurs 

remarquer  que  ces  deux   rapports   ont  ete  presentes  par  des  equipes  de 

pedagogues, diriqees  en !'occurrence,  par deux directeurs  successifs  de l'Institut 

de  Pedaqoqie.     Des  quatre  autres,  le  rapport  Glover  (1973)   insiste  sur  la 

necessite de recherches sur toute  la question.  Pourtant,  mis a  part les recherches 

que   nous   avons   nous   rnerne    reallsees,   les   travaux    consacres   a    cette 

problernatlque demeurent rares. 

l                    Une  fois  que  l'on  a  ldentifle   la   politique  et  la   pratique  des  langues  dans  le 

systeme   educatlf   mauricien   comme   la   source   d'une   difflculte   majeure   de 

l'instruction  publique  mauricienne,  ii  faut  determiner  les  aspects  preds qui vont 

faire  l'objet  des investigations  que  l'on  veut  mener.  II  est,  en  effet,  futile  de 

denoncer la politique des langues de l'ecole en esperant faire changer d'avis aux 

politiques.  II  serait  bien  plus judicieux  de  concentrer  l'ensemble  des  moyens 

disponibles, a  commencer  par ceux offerts a  la  recherche, a l'identification des 

faiblesses qui  peuvent donner  lieu  a des arnenaqements  concrets.  En  d'autres 

termes, ii  faut identifier la  zone qui peut etre arnenaqee: on le  sait, c'est celle qui 

est  entierement  contolee  par  les  techniciens.  C'est  la  le  principe  majeur  qui 

explique  !'orientation donnee a  ce projet. 
 

 

Les nombreux travaux  de  recherche  realises   sur  les  questions  de la  politique 

linguistique de l'ecole mauricienne nous font penser qu'il est peut-etre temps de 

diversifier  nos centres d'lnteret,  de constituer de nouveaux  objets d'etude  afin 

d'offrir de nouveaux  (types d') edalraqe sur la problemattque des langues et de 

l'ecole a  Maurice. 
 

 

C'est dans le  cadre  d'un  renouvellement des connaissances sur  la  problernatique 

a  l'etude que s'inscrit cette recherche. Ainsi que l'indique l'intltule du projet, cette 

etude  porte  a la  fois  sur  les  dynamiques d'apprentissage  des langues  et  sur  le 

poids des facteurs  dits  externes sur  le  processus de !'appropriation  des langues. 

Par facteurs  externes,  nous  comprenons tous les  aspects qui sont exterleurs a  la 
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dynamique   d'appropriation   des  langues.   A     Maurice,   et   sans  doute   dans 

"ensemble  de la  zone creolophone,  on a  toujours  etabli  un rapport  de cause a 
effet  entre  la  Ll  des apprenants  et  les  rnodalites  d'appropriation  de la  L2. Ceci 

 

s'explique  d'abord  par  la  proxlrnlte  entre  le  creole mauricien  et  le  francals  qui 
tient  a  la  fois  au  rapport diachronique  qui   a  existe  entre  Jes  deux langues  qu'a 

leur situation  contemporaine.  Sur  le  plan historique,  le  trancais  est  la  langue• 

mere du creole mauricien  ;  toutefois,  en raison de ce   lien  de parente  entre  les 

deux Jangues et, surtout en raison des statuts respectifs des locuteurs des deux 

langues (si on simplifie qrossierernent, on peut dire que le francals etalt la  langue 

des colons et le creole celle des esclaves), on a  refuse de donner au creole une 

ldentlte  de langue.  La denomination  « patois  du francals » illustre  assez bien ce 

que nous avancons,  Au niveau  synchronique,  parmi  !'ensemble  des langues  que 

!'on  associe  au plurilinguisme  mauricien,  le  contact  entre  le  creole et  le  francars 
ne peut etre  nie, A cet egard,  la  perrneabllite du vocabulaire  du creole a celui du 
francals (rinverse  est  aussi vrai,  rnerne si la  nature  et  l'ampleur  du phenornene 

]          ne sont pas les rnernes) constitue  un indice de ce contact. 
 

La notion  d'interference  qui a  connu et  connait encore un succes  remarquable 

j          aupres des acteurs de l'enseignement du francals cristallise,  en quelque sorte,  ce 
rapport.   Pour   nous,   toutefois,   cette   notion   renvoie  en  fait  au  processus  de 

construction sernantique de !'institution scolaire qui, ainsi, peut se dedouaner de 

toute  responsabllite  dans  la  reusslte  et  l'echec  des  enfants.  Cette  recherche 

refuse  le  rapport  deterrninlste  entre  la  L1 des enfants  et  leur  echec/reusslte 

scolaire  pour  tenter  de  comprendre  le  role  de  certains  acteurs  du  systerne 

educatlf  dans   l'oeuvre   de   construction   semantlque   defavorable   aux   plus 

vulnerables des enfants scolarlses, 
 
 

S'agissant   des   dynamiques   d'apprentissage,   nous   nous  sommes   interesse 
davantage     a   la   question   de  !'impact  des  premieres   langues   sur  les   autres 

langues  apprises.  En  d'autres  termes,  en  partant  de  lldee  que  !'appropriation 

d'une  langue est une actlvlte cognitive de creation  d'hypotheses,  nous voulons 

tenter de comprendre s'il  existe  des influences  interlinguistiques entre d'une  part 

!'appropriation  de  la   premiere   langue  (des  premieres  langues)  et  celle  de  la 
 

langue  seconde/etranqere.  Pour  ce qui  est  de  cet  aspect  du  projet,  on  s'est 
risque a  une interpretation  des productions  langagieres  des apprenants  a  partir 

des  outils   d'analyse   ernpruntes   aux  travaux  consacres  a   l'appropriation   des 

langues.    Cette   etude   constitue   done,   une   premiere   tentative   d'approcher 

autrement les enonces produits par des apprenants  mauriciens. 

J 
Ainsi qu'on le constatera a  la lecture de ce rapport,  l'ensernble du chapitre I est 
consacre a  une  presentation  du cadre theorlque  dans lequel  s'inscrit cette  etude, 

Cette  dernarche  a  une  double  justification:  ii  s'agit  d'abord  de  preciser  Jes 

reperes  theoriques  que  nous  nous  sommes  donnes  dans  un   domaine  ou  la 

J                            dispersion theorique  et  rnethodoloqlque  est  reconnue (H. Besse  et  R.  Porquier:
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1984); ensuite, cette dernarche sera utile aux futurs travaux qui seront rnenes a 
l'issue  de celui-ci.  Les deuxlerne  et  trolsleme chapitres  portent  sur  une analyse 

des donnees  recueillies lors  des  enquetes  realisees aupres des ternolns,  Enfin, 

lors des enquetes,  un ensemble d'elements qui ne releve pas de la dynamique de 

la  construction  du systerne  grammatical  des  apprenants  (ce sont  ces elements 

que nous  appelons   des facteurs  externes :   en gros  ils  sont externes par  rapport 

a   l'apprenant)   a   surgi.   Compte  tenu  de  l'utlllte  de  telles  donnees pour  les 
decideurs  mauriciens,  nous avons  pense qu'il  est  utile  de les  analyser et de tirer 
les enseignements qui en decoulent, 
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Chapitre I 

 
Appropriation des langues et facteurs externes 

 
Introduction 

 

 

Depuis  un peu plus de deux decennies, ii est devenu clair que la didactique des 

langues  doit faire  porter  ses  efforts  autant  sur  l'approprlatlon,  c'est-a-dlre  le 

processus au coeur duquel  se trouve place le sujet apprenant, que sur 

l'enseignement,  son  domaine traditionnel.  En   effet,  on  ne  pourrait  pretendre 

arnellorer la  quallte de l'enseignement sans que  soient mieux compris certains 

aspects fondamentaux et elernentaires de ce que sont !'appropriation et 

l'apprentissage,   sa   forme   specifique   ( celle   de  !'appropriation)   au   contexte 

scolaire.   En tout cas, on part  lei  de l'hypothese  qu'une  comprehension  adequate 

du processus  d'appropriation  est  un prealable necessalre  a toute  tentative visant 

a  arneliorer  l'enseignement  et  l'apprentissage  des langues.  Des etudes  precises, 
portant  sur  l'apprenant  comme individu  envisage  d'un  point  de vue cognitif  et 

 
social, demeurent alors un moyen inevitable pour tenter de conformer la 
transmission    des   langues   a    l'ecole   a    un   certain   nombre    de   rnodalltes 

caracterisant son  appropriation.  Si  ceci  constitue  le cadre  general  dans  lequel 

s'inscrit ce projet de  recherche, le  terrain  auquel  nous  sommes  confronte,  la 

nature des  outils d'analyse auxquels  nous avons  eu recours et  les  contraintes 

autres  que  scientifiques  (temps,  isolement scientifique,  etc.)    nous  ont dictes 

certaines orientations. 
 

Cette  etude  consiste  a  analyser  un des aspects  de  l'interlangue  de nos temoms 

afin  d'apprecler  l'impact  des  premieres  langues  sur  les  autres  langues  apprises. 

En  partant de ltdee que !'appropriation  d'une  langue est une activite cognitive de 

creation   d'hypotheses,   nous   voulons  tenter   de   comprendre   s'il   existe   des 

influences  interlinguistiques  entre  !'appropriation  de  la   premiere   langue  (des 

premieres langues)  et  celle de la  langue  seconde/des  langues  etranqeres.  Nous 

avons  volontairement  evite  de  travailler  sur  les  influences  de "bas  niveau"  (D. 

Veronique:   1993:   466)  c'est-a-dlre   celles   qui  concernent   la   phonetique   en 

centrant   cette   etude   sur  quelques  aspects   du  syntagme   verbal.  Ainsi   qu'il 
apparait  lcl,  nous  partons  de  la  distinction  entre  les  langues  secondes  et  les

'                         langues  etranqeres,  distinction  que recuse D.  Veronique, incompatible  selon  lui,'----'  

avec  une  approche  qui  s'inspire  des  recherches  rnenees  sur  !'acquisition  des 

langues. 
 

 

L'objectif de cette etude est de comprendre s'il existe des influences 

interlinguistiques lors de !'appropriation de langues autres que les langues premieres.  

Dans le  contexte  multilingue  mauricien,  compte  tenu de la  possiblite que les 

enfants soient des creolophones  monolingues,  mais avec des contacts de nature  et 

de deqres  divers avec le  francals ou le  bhojpuri  ou des bilingues  natifs 
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(D. Baggioni et D. de Robillard: 1990) ii est necessalre de proceder a une 

categorisation  des langues, dernarche  qui permet en rnerne temps de fournir des 

informations sur le  mode d'appropriation des langues  par l'enfant mauricien. 
 

 
 

1.1  Langue  seconde/langue  etranqere,  L1/L2/L3  :    les  profils  de  nos 

temoins 

 
Si  l'on  veut  utiliser  une  terminologie  rigoureuse  pour  designer  les  langues  en 

presence dans cette  recherche, ii  est  necessaire  de commencer par  evoquer  les 

problemes auxquels on est confronte  pour categoriser les  langues.  Une etude qui 

tente,   entre   autres,   de  comprendre   les   conditions   d'appropriation   de  trois 

langues  qui  n'ont  pas les  rnernes statuts  et  les  rnernes fonctions  pour  tous  les 

ternolns, souleve la  question  du choix de la  terminologie  la  plus approprlee  pour 

categoriser  les  langues  et  rendre  compte  de leur  nature,  des fonctions  qu'elles 

assument,   etc.    L'analyse   precise  de   D.   Veronique   sur   la   question   de   la 

terminologie  dans des recherches qui portent  sur  les  langues  (sociolinguistique, 

didactique   des  langues,   travaux   sur   !'acquisition   des  langues,   etc.)   perm et 
 
d'identifier  trois  dlfflcultes  majeures  auxquelles  on  est  confronte  si   l'on  veut 
proceder a une harmonisation de la terminologie  a laquelle on a  recours: 
 

1 °  la  categorisation  des langues  est  souvent  liee  a  des enjeux  socio-politiques: 

on sait,  en effet, que les  militants des langues "indigenes" affectionnent  le terme 

de langue  maternelle  en raison de la  charge emotionnelle  que cette  appellation 

charrie;   la   recherche  scientifique  est  incompatible  avec  des categorisations  a 
caractere  ideoloqlque: 
 

 

2°  la  variete  des  situations  sociolinguistiques  qui  entraine  des conditions  fort 

diverses dans lesquelles s'effectue !'appropriation des langues ne facilite quere la 

tache de ceux qui veulent harmoniser le choix terminologique; 
 

3° les aires de recherches connexes evoquees cl-dessus n'ont pas recours a  une 

rnerne terminologie   parce  qu'elles  ne  constituent  pas un rnerne type  d'objet  de 

recherche a  partir du rnerne "rnaterlau" que sont les langues. 
 

Pour contourner toutes ces difficultes, D. Veronique  propose que l'on prenne en 

compte  non  pas la  reallte  du terrain  mais les  flnalltes  du  descripteur:  ainsi  le 

terme  de langue  seconde  trouve  sa  justification  dans une approche  didactique 

mais ce rnerne terme  ne convient pas necessairernent a une recherche consacree 

a  !'acquisition   des  langues  voire  a  l'amenaqernent  linguistique.   Si   le   principe 
propose  par  D. Veronique entraine  une rigueur  dans l'emploi  des termes,  ii  n'est 

operatolre  que si les  orientations  de recherches sont "etanches",  Des le  moment 

cu  l'on  veut  mener  des recherches qui  prennent en compte  differents  aspects 

(conditions   d'appropriation,   statuts   et  fonctions   sociolinguistiques,   etc.)   d'un 
 
 

 
6



.          I 

 
 

 

rnerne objet  de recherche  qu'est  la  langue,  la  proposition  de D. Veronique n'est 

plus fonctionnelle.  C'est d'ailleurs  le  probleme auquel  nous  sommes  confronte 

puisque nous voulons tenter de mettre en rapport les statuts et fonctions 

sociolinguistiques  dlfferents  du  creole et du francals avec  la  maniere  dont les 

deux langues qui ne sont pas des langues premieres pour la rnajorlte des enfants 

mauriciens  (le francals et l'anglais)  sont  acquises.  II  est done necessalre  de voir 

s'il  ne faut  pas etablir  une distinction  entre  la  cateqorie  des langues  secondes et 

celle  des  langues   etranqeres,  ce  qui   implique  toute   une   reflexion   sur  la 

categorisation  elle-rnerne, Avant d'aborder cette  question,  on traitera  celle des 

langues dites  premieres. 

 
D.  Veronique opte  pour  le  choix du terme  de "langues  premieres"  pour designer 

r  l                           les   langues   de  premiere   socialisation   acquises   stmultanernent   et   de  facon 

r    '                                        precoce,  Ce terme,  dit  D. Veronique, "ne prejuqe ni des conditions  d'acquisition, 

ni de la  competence  du locuteur dans ladite  langue  ni des conditions  d'emploi  de 

cet  idiome".  (D.  Veronique:   1993).  Les precisions  apportees  par  D.  Veronique 

nous  semblent  partlcullerement  utiles  compte  tenu  des observations  que nous 

avons faites sur le terrain  mauricien.  Ainsi, un frere et une  soeur entre  lesquels  ii 

n'y  a qu'un  ecart de deux ans et qu'on  pourrait  presenter  comme des locuteurs 

ayant deux premieres langues  (le creole et le  francais) n'ont  pas acquis les deux 

langues dans les  rnernes conditions et n'en font pas les mernes (types d') usages. 

Le  frere  a eu  le  creole comme  seule  premiere langue  pendant  les  30 premiers 

mois de sa  vie  en depit  des tentatives  de la  famille  de  basculer  du creole  au 

franc;ais   lors   de  la   naissance  de  l'enfant.   Ce  changement  s'effectue   lorsque 

l'enfant  atteint  l'age  de trois  ans et  est scolarise  dans une  ecole francophone 

avant de poursuivre  ses etudes dans une ecole primaire  privee  qui suit  le cursus 

scolaire  du  systerne  francals,  En  revanche,  sa  soeur  qui  apprend  a   parler  au 

moment  ou la  famille  decide de parler francals a  la  maison a  le  francais  comme 

premiere  langue  et  n'emploie  le  creole qu'avec  la  bonne, qui d'ailleurs,  fait  des 

efforts  pour produire quelques  enonces en francats,  Le  profil  que  presente cet 
enfant ressemble d'ailleurs a  un des temolns (Tl) dans notre enquete,  S'agissant 

des types d'emploi,  les  deux enfants,  ages maintenant  de 13  et  de 11  ans,  ant 

une   competence   du  franc_;ais   Ll.   Leurs   pratiques   lanqaqieres   relevent   bien 
 

entendu  du francals  regional  mauricien.  Toutefois,  le ternoln  age de  11  ans  a 
recours  a des calques de structures  morpho-syntaxiques  franc_;aises  adaptees  au 

creole lors de la  production des premiers enonces dans une  interaction en creole. 

Ce  phenomena est  plus rare  pour l'enfant de 13  ans  que nous avons  surpris  en 

train de demander a  un creolophone  :    ou kapav sorti loto la.  (En creole, on dirait 
plus  ou kapav  tir loto  la).  En  depit  des differences  qui  existent  dans le  mode 

d'appropriation  des  langues  entre  ces  deux  enfants,  nous  pensons  pouvoir 

affirmer que ce sont deux bilingues natifs ayant  le francals comme une des deux 

Ll.  Pour  partie  au  mains,  ce choix s'explique  par le fait  que toute  activite  de 

typologisation a une part d'arbitraire compte tenu de l'incepacite dans laquelle on 
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se  trouve  de  prendre  en compte  !'ensemble  des nuances  que  presentent  les 

dlfferents cas que le chercheur analyse. 
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La  categorisation  des langues  autres  que la  L1  est  plus  problernatique.  Presque 

taus les  chercheurs  que  D.  Veronique cite  optent  pour  une distinction  entre  la 

langue  seconde  (LS) et  la  langue  etranqere  (LE). A titre  d'exemple,  Lewis (in D. 

Veronique:  1993:  463)  situe  !'opposition  entre  la  LS  et  la   LE  au  niveau  des 

conditions  d'acquisition  de ces  deux  types  de  langues:  la  LS  est  acqulse,  en 

milieu multilingue,  sous  la  pression  des besoins  sociaux  et  de rnanlere precoce, 

ce  qui implique  qu'elle  joue  un  role  dans le  developpernent  psychologique  de 

l'enfant.  Tel  n'est  pas le  cas  pour  les  LE.  D.  Veronique critique  !'affirmation  de 

Lewis qu'il  n'existe  qu'une  seule  premiere langue  et  plusieurs  langues  secondes 

et  etranqeres  car  cette position  est  lnfirrnee  par  la  reallte  concrete.  Wilkins  (in 

Veronique:  propose une distinction  entre  la  Ll,  la  LS,  la  langue  alternative  et  la 

langue etranqere,  Dans une cornrnunaute  multilingue,  la  langue alternative  est  la 
 
L1  d'une partie des locuteurs alors que la LE ne  l'est pas.  II est evident que les 
cornmunautes  multilingues  appellent  a  depasser une  simple  distinction  entre  la 

L1 et la LE. Ltnteret, pour nous, de la proposition de Wilkins reside dans la 
reconnaissance d'une typologisation  complexe, en tout cas qui ne se limite  pas a 
la  seule  distinction  entre  la  L1   et  la  L2.  Tel  n'est toutefois  pas  l'avis  de  D. 
Veronique  qui     precise   que   l'on   peut,   s'agissant   des  travaux   consacres  a 
!'acquisition  des langues,  se  limiter  a  cette distinction.  Bien que  nous  ne soyons 
pas  acquisitionnistes,  nous  aurons  recours  a  des  outils  de  travail  ernpruntes  a 
!'acquisition des langues. 

 

Une tentative d'eclalrer la  categorisation  des  langues a  partir de la  distinction 

entre  les divers  modes d'appropriation  des langues, du mains dans la  perspective 

acquisitionniste, ne semble pas resoudre notre problerne. Trois termes sont ernployes  

pour designer les  modes d'appropriation  des  langues.  L'acquisition est  un  

processus  subconscient,  implicite,  d'appropriation  d'une  langue  en milieu 
 
nature!.  Elle  s'effectue au moyen d'interactions verbales orientees vers  le  sens et 
aboutit a une intuition grammaticale comparable a celle d'un  natif (H. Besse et R. 

Porquier  :    1983  :   75). L'apprentissage  est  un  processus  conscient  oriente  a  la 
fois  vers le  sens  et  la  forme  (dependant  des methodologies  auxquelles  l'on  a 
recours)  ;   ii   a   lieu  en  milieu formel   (H.  Besse  et  R.   Porquier  :     1983  :      75). 

L'appropriation  est  un terme generique  qui  renvoie  a  l'un  et  a  l'autre  ou aux 
deux.  Si cette terminologie  reste  utile  pour la  suite de cette etude,  elle ne resoud 

quere  la  question de la  categorisation des langues. 

 
II  existe  un  certain  nombre  de reflexions   qui  ne  remettent  pas  en cause ces 

definitions  mais qui  les  enrichissent.  Ainsi  que  le  precise  Klein  (1987:28),  la 

distinction   entre   !'acquisition  de  la   L1   et  celle   de   la   L2   peut  se   reveler 

superficielle:  ii  y a des cas ou !'acquisition  de la  L2 s'amorce alors que celle de la 

L1  est  toujours  en cours.  II  affine  alors  sa  terminologie  en faisant  la  difference 
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entre "!'acquisition  precoce d'une  langue  etranqere" quand celle-ci concerne des 

enfants en bas age  et !'acquisition de  la Jangue etranqere par un  adulte.  Enfin, 

Krashen   (1981)   effectue   une   distinction   entre    !'acquisition   spontanee   et 

!'acquisition  qutdee  qui recoupe l'opposltlon  entre  l'acqulsltion  linguistique  axee 
sur  le  sens  et  !'appropriation  Jinguistique  qui,  elle,  vise  !'integration  de reqles 
formulees explicitement (Klein:  1987:  44). Cette distinction  s'inscrit dans le cadre 
de l'hvpothese  du contr61eur de Krashen.  Selon cette hypothese,  l'apprentissage 

est a  l'origine  d'une  instance  de  contr61e  qui peut  influer  sur  le  comportement 
Jinguistique du locuteur s'il  dispose, entre autres,  de suffisamment de temps pour 

exercer ce contr61e. 

Si  l'utlllsatlon du terme langues premieres convient a  !'acquisition presque 

simultanee  de  deux  langues  (pour  Maurice,  les  langues  concernees  sont  le 
francais  et  le  creole,  mais aussi  le  bhojpuri  et  le  creole)   par  les  bilingues natifs 

( encore  qu'il  y ait  des deg res et des modes  d'appropriation  assez dlfferents  des 

deux  Jangues),  la  negation  de  la  distinction  entre  Jes  langues  secondes  et  les 
 
langues  etranqeres  risque  de masquer  des  realites tant  sociolinguistiques que 
celles  concernant  !'exposition  des enfants  a  ces deux langues.  Ainsi,  le  francals 

est a   la  fois  appris  par  guidage et  par  contacts  fortuits,   pour  reprendre  les 
termes rnernes de D. Veronique.  L'anglais est  au  depart  appris  uniquement  par 

guidage (Jes  observations  montrent  meme que  c'est sous  forme  de repetition 

rnecanlque  de  structures  morpho-syntaxiques  vides  de sens  que  !'on  apprend 

l'anglais  dans Jes  premieres  annees de la  scolarisation)  pour  ensuite  devenir, a 
partir    de    la    deuxlerne    annee    de   l'enseignement    primaire    la    langue 

d'enseignement  de toutes  Jes  matieres  sauf  Jes  Jangues  autres  que l'anglais.  Si 

!'exposition  a  une deuxlerne  Jangue  modifie au  moins  le  rythme d'appropriation 
des  deux Jangues,  ii  y  a  alors  lieu  de  faire  une  distinction  entre  des Jangues 

presentes  en milieu familial  (par  le  biais de la  television  par  exemple) et  celles 

qui  ne  le  sont  pas:  c'est  la  difference  entre  la  langue  etranqere  et  la  langue 

seconde. 

 
Dans cette etude, nous emploierons Jes L1  deslqneront Jes langues de premiere 

socialisation,  acquises seules ou slmultanernent,  Les L2 sont Jes  Jangues acquises 

a   la  fols  par  contacts  fortuits  et  par  guidage  alors  que  les  LE  sont  acquises 

uniquement par guidage. 
 
 
 

1.2 Le cadre conceptuel  :   quelques points de repere 
 

Cette  presentation  a   une  ambition  lirnitee  puisqu'elle  consiste  a   preciser  Jes 

points de reperes essentiels pour permettre de comprendre le cadre dans lequel 

s'inscrit  cette  etude.  La   modestie  de  notre  dernarche  ne  constitue  pas  une 

solution  de  facllite  compte tenu de  la  dispersion  theorlque  et  methocoloqique 

(Besse   et   Porquier  :        1984  :       216)   qui   caracterlse   les   travaux   portant   sur 
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l'interlangue  et  les  lectes  d'apprenants et  leurs  rapports avec la  question  du role 

des   Ll.      C'est   pour   cette   raison   que   nous  nous  concentrerons   sur   un 

developpernent  relativement  precls des  diverses significations  qu'a  prls le  terme 

transfert, ce developpernent devra nous permettre d'aboutir a  !'identification des 
outils   qui   pourront   nous  servir   a   l'etude   du  rapport   entre   la(les)   L1   des 

apprenants et la langue cible dont on observera !'appropriation: le contexte 

sociolinguistique  mauricien  et les  modalltes  d'appropriation  des  langues  autres 

que la  L1 sont propices a  l'etude du phenomena de transfert. 

 
Si l'on  commence avec la  presentation  de ces points de repere, on peut dire que 

ce sont  les  critiques  contre  les  approches  contrastives,  que l'on  confond  avec le 

phenornene   de   transfert,    qui   sont   a    l'origine   des   premiers   travaux   sur 
 !'appropriation des langues  secondes.  On aurait toutefois tort de confondre  les 
differents   termes   associes  a   l'etude   des  langues   en  contact   ainsi  que  les 
 

dernarches tres speciflques des linguistes et des didacticiens qui ont, eux, tente 
d'operer un transfert de notions linguistiques a l'enseignement des langues 

etranqeres,  De la  merne rnanlere, on a,  en effet,  tendance a confondre  !'analyse 

contrastive  (AC), les  termes  de transfert  et  dtnterference  issus  des travaux  qui 

ont porte sur les langues en contact. 

 
On peut  commencer  cette  presentation  en analysant  le  sens attrlbue  au  terme 
 

interference. Ce terme est issu des travaux de Weinreich (1953) qui est un des 
premiers linguistes  a  avoir aborde les  situations  sociolinguistiques  marquees  par 

le   contact  des langues.  Aborde dans leur  aspect  psychologique, tout  au  moins 

par Weinreich,  ces situations sont marquees  par la  presence slmultanee  de deux 
 
langues,  ce  qui  affecte  le  comportement  langagier  des  individus  (Josiane  F. 
Hamers  in  M.L.  Moreau  (ed.)  1997:  94). Les recherches de Weinreich  visaient a 
montrer qu'il  existe  des productions  lanqaqieres  qui remettent en question  lldee 

que   les   cornrnunautes   linguistiques   doivent   etre   conslderees  comme   etant 

« linguistically self-contained  and homogeneous»  (Martinet in  Weinreich  :   1953  : 

vii).  t.'lnterference,  dans la  terminologie  de Weinreich,  constitue  un des residus 

de la  situation  de contact de langues et se  deflnit comme « une  deviation  par 

rapport aux normes de deux langues  en contact»  (Josiane F.  Hamers  :    ibidem : 

178) :   ainsi qu'on s'en rend compte, tout en se departant de la norme  unique en 

montrant !'existence de productions  lanqaqieres qui s'inscrivent dans  une autre 

dynamique, Weinreich  en est prisonnier. 
 

L'AC se  situe  dans  une  dernarche  totalement  differente  puisqu'elle  consiste a 
effectuer une comparaison  rigoureuse  et systernatlque  entre  deux  langues  afin 

de prevolr les zones de ditflcultes des apprenants d'une LE.  L'AC doit done etre 

dlssociee de toute  preoccupation  pedaqoqlque ou «acquisitionnelle»  et  doit  etre 

consideree comme un prolongement de la  linguistique structurale  : 

« Contrastive  analysis  may  be roughly  defined  as  a subdiscipline  of  linguistics 

which   is   concerned   with   the   comparison   of   two   or   more   languages   (or 
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subsystems  of  languages)  in  order  to  determine  both  the  differences  and 

similarities  that  hold  between  them » (Fisiak :      1980  in  S.  Gass  & L.  Selinker  : 

1994  :    3). Toutefois,  selon S.  Gass  et  L.  Selinker  ( 1994  :    5), ces travaux  « do 

provide  us with  an  excellent  source  of  hypotheses  concerning specific  instances 

of language transfer which can then be tested empirically». 
 

Le   passage  d'une   demarche   qui   releve   de   la   linguistique   contrastive   a 
 

!'application  pedaqoqique est crlstalllse par la  notion de transfert.  La  notion de 
transfert  marque  egalement l'apport de la  psychologie behavioriste  a  !'explication 

des phenornenes didactiques.  Le  behaviorisme  explique le  comportement des 

individus  comme des reactions  aux  stimuli  venus du monde exterleur.  Skinner 

que   l'on   associe   avec   l'ecole   behavioriste   arnerlcaine,   postule  que   tout 

comportement  adapte  ou  inadapte  s'acquiert  suivant  le  mecarusrne du 

conditionnement.  Le  terme utilise  pour rendre compte du  poids  des  habitudes 

acquises en L1  sur  les  productions  en   L2  est celui de transfert  Lorsqu'il  s'agit 

d'une  L2,  le  poids de la  L1  est declsif :    ou bien elle facilite  l'apprentissage  de la 

L2  ( on  parle  alors  de transfert  positif)  ou  elle  en  constitue  une  entrave  (le 

transfert est alors  neqatjf), 
 

 

Plusieurs  chercheurs  ont  souliqne les  problernes que posent  les  AC et  la  notion 

de transfert.  Hamp  et Van Buren  (in Hamers  et  Blanc  :     1983  :361)  ont  soullqne 

les  dlfflcultes  theorlques  d'une  comparaison  point  par  point  de  deux  langues. 

S'agissant  de  la  question  du transfert  plus  spedflquernent,  d'autres  faiblesses 

plus  fondamentales  ont  ete   siqnalees  :      tous  les   ecarts  rencontres  dans  les 

productions  des  apprenants de  langues  autres  que  la   L1   ne  pouvaient  etre 
 
expliques  par  le  phenomena de  transfert.  En  fait,  lorsque  les  chercheurs ont 
commence a  classer  les  erreurs,  ils  se sont  rendu compte  que \es  erreurs  que 

l'on  pouvait  classer  de  rnanlere non ambigue  dans la  cateqorie  « transfert » 

etalent  bien   moins  nombreuses  que  \es  autres  types  d'ecarts.   De   rnanlere 

generate,  les  limites  de la  capadte  des travaux  consacres au  phenomene du 

transfert peuvent etre  mieux itlustrees par l'lncapacite de ces travaux a  modeliser 
les  phenornenes notes  empiriquement:   toutes  les  ressemblances entre  la  Ll  et 

la  LC  n'entrainaient  pas necessairernent  des transferts  positifs.  Odlin  (in  R. 

Towell   et   R.    Hawkins :        1994 :       19)   a    rnontre   que   des  enfants  espagnols 

apprenant l'anglais "oubliaient" la copule alors que celle-ci est presents en 

espagnol. Ils produisent des phrases du type : 

 
That very simple  (au lieu de 'That's very simple). 

The picture very dark (au lieu  de "The picture is very dark"). 
 

 

Enfin,  ce ne sont pas seulement \es differences entre  la  L1  et la  LC qui  entrainent 

des  difflcultes  tors  de l'apprentissage  des  langues  secondes.  Cette  remarque  a 

ete soutenue  par  de nombreuses observations  empiriques.    Ainsi,  Richards  (in 

J.F.   Hamers  et   M.   Blanc:   1984:   361),   en  se   fondant  sur  des  observations 
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d'erreurs commises par des enfants, attire  !'attention  sur !'existence d'erreurs  qui 
ne sont pas dues a  la  Ll  des apprenants  mais a des generalisations de reqles de 

�                    la  LC  non encore totalement  rnaitrlsees,  des simplifications  de reqles  complexes 

de la  LC, etc. 

�                    
La  rupture avec les instruments issus des A.C. est reallsee par  les  recherches   de 

Pit Corder consacrees aux erreurs.  En  effet,  ces recherches marquent  une etape 
decisive  dans l'evolution  de la  signification  attribuee  a  !'influence  de la  Ll  sur  la 

LC.   Lorsqu'il  affirme  que  les  erreurs  ne "se  laissent  ramener  ni  a  une simple 

repetition  des echantillons  de  la  langue  cible  auxquels  les  apprenants  ont  ete 

confrontes,   ni  a   des  calques  des  structures  de  leur   langue   maternelle"  (Jo 
Arditty:    1986:    20),   Pit   Corder   etablit   une   rupture   entre    les   productions 

lanqaqleres  en  L2  et   celles  qui  relevent  de  la   Ll.   La  conceptualisation   de 

!'appropriation  d'une  L2  par  Selinker  et  surtout  !es  proprietes  qu'il  attribue  a 
l'interlangue  achevent  cette  rupture.  Si  l'interlangue  est  un systerne  linguistique 

specifique different a  la  fois  de la  langue  premiere de l'eleve et du systeme de la 

langue  etranqere  apprise,  s'il  est autonome  et  surtout,  s'il  a  pour  origine  des 

processus  cognitifs  qui   relevent en fait d'une  structure  psychologique latente,  ii 

ne peut etre question  de transfert de traits morpho-syntaxiques ou lexicaux  :     s'il 
�                    

y   a  interference,  "ii  s'agit  alors  d'interferences  de systerne  a  systerne,  et  non 

plus,   comme   dans   !'analyse   contrastive   classique,  d'elernent   linguistique   a 
element linguistique" (D. Gaonac'h:  1987:127). 

 
Ce  point est  surtout  developpe  par  Pit  Corder dans un article  lntltule "A role for 

the  mother  tongue",  (Pit  Corder:   1992:   18-31).   Pit  Corder  refuse  d'utiliser  le 

d'lnterference  parce qu'il est trop limitatif (alors que le  role de la  Ll  !ors de
 

terme 
 

!'appropriation  d'une  L2 est  plus complexe) et,  surtout,  parce  qu'il  charrie  une 
connotation  subjective car ii  donne !'impression  que la  Ll  constitue  un obstacle a 
!'appropriation  d'une  L2.  Son approche  de la  problernatique  de l'impact de la  L1 

sur la  LC s'inscrit, on l'a  dit,  dans le cadre conceptuel  de !'acquisition d'une  L2. 

"The current psychological framework  for approaching  the phenomenon of SLA is 

firmly cognitive(ibidem:  25 ). 

 

Par  ailleurs,  ii  s'appuie  sur l'hypothese  que le  point  de depart  de la  constitution 

d'un svsterne d'apprenant "is a basic, simple, possibly universal  grammar, either 

learned  or  probably  created  from  the  learner's  own  linguistic  development" 

(ibidem:  28).  L'acquisition  d'une  L2 est  un  processus de  restructuration  de ce 

I        
svsterne.  La  nature de cette  restructuration varie selon:

 

- le sous-systeme (phonologie  ou morpho-syntaxe) concerne: 

I           la  distance  interlinguistique  entre  les  deux langues  en  presence, la  Ll  et  la 

LC; 

I 
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I 
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-  la  distinction  que  l'on  veut  bien  effectuer  entre  d'une  part,   le  processus 

d'appropriation  d'une  langue et ce qu'il  implique c'est-a-dire  la  restructuration 

du systems d'apprenant et, d'autre part, les strategies de communication des 

apprenants dans des contextes de communication "authentique". 

 
S'agissant de la  question des sous-systernes,     Pit    Corder   est    d'avis    que   le 

processus  de restructuration  du systerne  phonologique et celui  de  la  morpho• 

syntaxe ne  doivent pas etre confondus.  L'appropriation de la  prononciation est 

caracterisee par la restructuration progressive du systeme phonologique de la L1 

alors  que  le  developpernent  de   la   syntaxe  "is  a    continuum   of  increasing 

complexity" (Pit Corder:  1994: 23). Par ailleurs, Pit Corder etabllt une distinction 

entre  le transfert   ("it  is  from the mental  system  which is  the implicit  knowledge 

of the mother  tongue  to the separate  and  independently  developing  knowledge 

of  the  target  language"  (ibidem:   25)   et  l'emprunt  qui   s'explique   par  les 

contraintes  communicationnelles  auxquelles  les  apprenants  sont  confrontes. Enfin,  

la  question  de la  distance interlinguistique entre  la  L1  et  la  LC constitue  un des 

elements prls en compte  par Pit Corder dans sa reflexion.  II affirme,  en effet, que  

la  proximlte  structurelle  de  deux systernes  permet  d'accelerer  le  rythme 

d'apprentissage,  mais la  nature du processus reste  la  merne 
 

 

La question  de transfert a ete  negligee pendant au mains  une decennie: c'est ce 

que l'on  peut  deduire  quand on decode les  implicites  de S.  Gass  et  L.  Selinker 

(1994: 1-17)  qui  affirment  que les  recherches de Dulay et  Burt  mettent  une  fin 

definitive,  tout  au  mains  pendant  une  decennle,  aux  etudes   portant  sur  le 

phenomena de transfert.  Leur dernarche  est en quelque sorte forrnalisee  et  sera 

connue sous l'appelation  « l'hypothese  de l'ldentlte »,  Pendant  une decennie,  les 

questions que Selinker se pose au sujet du transfert   (What can be or is  actually 

transferred  ?  ;   How  does language  transfer  occur? ;   What  types of  language 

transfer  occur ?   in   S.   Gass   et   L.   Selinker  :     (1994 :5)   sont   ignorees   ( « the 

questions  raised by Selinker were obscured  »  :    S.  Gass  et  L.  Selinker  :    1994  :    6). 

La  question  du transfert  est  a  nouveau etudlee  aujourd'hui,  mais dans  un cadre 
conceptuel  totalement  different  :     pour  Selinker,   le  transfert  est  un  element 

constitutif  de  !'appropriation  d'une  L2.  II  faurait  toutefois  articuler  les  reflexions 

sur le rapport entre la L1  et la LC avec  le nouveau cadre conceptuel dans lequel 

s'inscrivent les travaux sur l'approprlatlon des langues. 
 

 
Pour  prendre  le  pouls de cette  evolution,  on peut  faire  reference  aux reflexions 
que  contient  la  publication  consacree  par  S.  Gass  et  L.   Selinker  (ibidem)  a  la 

toute  la  problernatlque  du  transfert.  C'est  Pit  Corder  lul-merne  qui critique  la 

notion  de transfert en souhaitant que « we should  be looking for a  more complex 

and  richer  picture » quand on analyse  !'influence  de la  L1  sur  la  LC.  Poursuivant 

cette  rnerne  piste,  S.  Gass  et  L.  Selinker affirment que  le  point de  vue selon 

lequel  !'appropriation  d'une  L2  est  une  actlvlte  de  formation  d'hypotheses  n'est 

pas  incompatible  avec  celui  ou l'on  postule  que  !'utilisation  des  connaissances 
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acquises en L1  dolt  avor  un  impact sur  !'appropriation  d'une  LC.  On peut  penser 
que la  citation  extraite  de !'article  de J.  Gunel  et  E.  Tarone  resume bien toutes 
ces reflexions tout en prenant en compte !es universaux de langue  : 

 
« Second  language  acquisition  is a  process, whereby  learners  construct and test 

hypotheses in much the same way that we assume first language learners do ; 

however, it is a  process which differs from first language acquisition in that the 

nature of these  hypotheses is determined  partly by the language that the learner 

already  knows.  Despite  the  obviously  important  role of the  first  language  in 

second  language  acquisition,  the  term  « language  transfer »  is  misleading 

because  it implies a simple  transfer of surface « patterns »,  thus obscuring the 

complex   interaction   between  the  first  and   second   language   systems  and 

language  universal  » (J.  Gunel & E. Tarone in S. Gass  et L.  Selinker  :    1994  :   86). 

 
A ce stade,  ii  serait plus judicieux de laisser de cote  la  reflexion sur le poids de la 

8J                                 L1  sur  !'appropriation  de la  L2  pour  rendre  compte  de !'importance  prise  par  les 
u                 travaux  consacres a  la  grammaire  universelle.  La comprehension  du  processus 

d'appropriation  des langues  a  partir  du cadre  theorique  offert  par  la  grammaire 
universelle  a en effet connu un developpement  important  ces dernleres annees, 
L'engouement  pour  ces recherches est tel  que M.  Atkinson  est d'avis  que  la 

recherche   scientifique   est  a    la   veille   d'une   comprehension   approfondie   du
 

I        processus d'appropriation des langues: 
 

�              "After  a   decade  of  bewilderness,  the  question   of  how  children   master  the 
�             structural  intricacies  of their native  language  is  firmly re-established  as a  central 

issue  in  acquisition  research,  and  the belief  that  we at  least  have the tools  to 

move  towards  a  genuine  explanation  of  this  unique  achievement  is  difficult  to 

resist (M. Atkinson:1992:4)." 
 

C'est  la  capaote  a  expliquer  des reahtes  empiriques  touchant  a  !'appropriation 

des langues qui explique la validite de la theorie de la grammaire universelle. Par 

exemple,  l'ecart  entre  !es  "insuffisances"  de   l'environnement  linguistique  et 

l'aisance   relative  avec   laquelle  tous  les  enfants  apprennent,   pendant  leur 

enfance,  leur(s)  prernlerets) langue(s)  (Towell & Hawkins:  1994  )  s'explique  par 

le  fait  que l'humain  dispose d'un  mecanisrne linguistique  specflque  a  l'espece, 
specifique  a  l'apprentissage  des langues  et  qui  prestructure  !es  proprietes  de  la 

grammaire   (Klein:   ibidem:   18).   Cette  disposition   existe   sous   forme  d'une 

grammaire   universelle.   Cette   grammaire   est  caracterisee   par  !'existence   de 

principes  communs a  toutes  les  langues  et  une aire  de variation  determinee  par 
des parametres (parametric variation): 

 

 

"human beings are born equipped with some internal unconscious knowledge of 

grammar: UG.  UG is  a  set of universal principles  of languages,  some of which is 

parameterized.  Via  the  input  of  the experience  of  one particular  language  this 
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knowledge  can  be implemented.  The  acquisition  process is "triggered"  by the 

exposure, the child's linguistic experience" (L. Haegeman:  1991:  13). 

 
On peut  penser que Jes avancees theorlques  reallsees sur toute  la  question  offre 

le cadre  le plus approprle  pour une etude de la  question  du transfert.  Si J'on  opte 

pour  une telle  dernarche,  ii  faut alors  partir de l'hypothese  que  J'appropriation 

d'une  Jangue  doit  etre  consideree  comme  une  activite  de  parameter setting. 

Dans le cas de la  L2, l'actfvlte de parameter setting est necessalrernent dlfferente 

de  celle  de  la  L1   puisque  dans  le  cas de  l'acquisition  d'une  Ll,  "Ll  learners 

approach the task of language  acquisition  with 'open'  parameter values given by 

UG   which  will   become  fixed  on  the  basis  of  evidence  from  the   language 

encountered" (ibidem:  106). 

 
A ce stade de notre travail, ii nous semble judicieux de laisser de cote l'approche 

generale  adoptee  pour  nous  concentrer  sur  !'element  sur  Jequel  nous  avons 

rnene notre  investigation.  En  effet,  comme nous  avons decide de mener  notre 

etude  sur  la  morphologie verbale, la  suite de notre  recherche documentaire  s'est 

llrnltee aux recherches  reallsees sur cette question.                                                                          
�- 

 
1.3  L'etude  du  developpement  de  la   morphologie verbale  dans  les 

systemes d'apprenants                                                                                                          ,. 
' 

Ainsi   que  l'affirme   R.   Hawkins   (2001:   38),  les  toutes   premieres   recherches 

consacrees au developpernent des langues secondes/etranqeres ont ete  reallsees 

sur  !'appropriation  de la  morphologie.  Cette  etude  (Burt et  Dulay in  R.  Hawkins                       r 
(2001:  38))   visait  a savoir  quels rapports on pouvait  etabllr  entre  trots  groupes                       ; 

d'apprenants  ayant  des profils  linguistiques  dlfferents   dans leur  developpement 

de  la   morphologie  en  anglais.   L'etude  a   rnontre  que  tous  Jes  trois  groupes 

produisaient  Jes  memes morphemes  :     le  progressif  -ing,  le  pluriel  -s,  la  copule                      
!, 

contractee  be comme  dans  he's hungry et  Jes  articles  a et  the.  Les ternolns 

etatent  moins precls sur  Jes  possessifs  s (John's booR)  et  la  trotslerne  personne 

du  singulier  -s comme  dans  John  eats.  La   mise  en  rapport  des  profils  des 
ternolns avec les resultats de l'enquete  permet a  Burt et Dulay (in    R.     Hawkins: 

2001: 38) de conclure que certains morphemes grammaticaux sont  plus difficiles 

a  acquerir que d'autres;  par ailleurs,  ni la  nature  de !'exposition  a  la  langue  ni le 
temps  d'exposition  ne determinent   J'acquisition  des morphemes.  Ces  donnees, 

pour  interesssantes  qu'elles  soient,  ne permettent toutefois  pas de savoir  le  role 

joue  par  la  L1  dans  la  mesure  cu  l'ensemble  des  ternolns  interroqes  dans 

l'enquete avait J'espagnol  pour premiere langue. 

 
Cette  lacune  est  comblee  par  Makino  (Hawkins:  2001:  41-42)  qui  effectue  le 

rnerne type d'enquete que Dulay et  Burt  mais en changeant  le  profil des ternolns 

puisqu'il  interroge  777  enfants  repartis  dans  33  classes mais  ayant  tous  le 

japonais comme Ll.  Les resultats obtenus  par Makino  Jui  ont permis de constater 
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!'existence  de  nombreuses  similitudes  entre   les  donnees fournies   par  ses 

enquetes  et  celles de Burt  et  Dulay ainsi  que quelques differences.  Encore  une 

fois,   si    l'on   passe  sur  les  details,   ces   enquetes   permettent  de   tirer  des 

conclusions dont  la  portee et  la  signification  sont d'une  importance  cruciale pour 

les chercheurs et pour ceux qui sont investis de la  planification de l'enseignement 

des langues secondes/etranqeres: 

 
"The  surprising   conclusion  from  this  cluster  of  early  studies  of  grammatical 

morphology  is  that a  number of factors  have less  influence  in  determining  which 

morphemes in  English  are  easy and  which are  difficult  for L2  learners  than one 

might  intuitively  have  supposed  at  the  outset.  L2 speakers  of  different  ages, 

from different  Ll  backgrounds,  learning  English  under  different  conditions  and 

with  different  kinds of input,  have broadly similar  accuracy  profiles on tests  like 

the  Bilingual  Syntax  Measure  (with  some   possible    L1  influence)."  (Hawkins: 

2001: 43). 
 

Les   reponses fournies  par  la  grammaire  universelle  a   la  comprehension du 

developpernent de la morphologie verbale en  L2 varient selon  quelques  grands 
courants.  C'est  ce qui  ressort de  cette  breve  presentation  des trois  grandes 

orientations des recherches consacrees a la  morphologie verbale. 

 
Minimal trees 

 

 

Le  point  de depart de cette  proposition  theorlque  est  la  distinction  entre  les 

categories  lexicales  et  les  categories  fonctionnelles.  Vainikka  et  Young-Scholten 

(in R.  Hawkins :    2001 :    68-69) affirment que seules les categories Jexicales sont 

presentes /ors des toutes premieres etapes de !'appropriation de la L2  ;  puis les 

representations au sujet des categories fonctionnelles se developpent 

progressivement.  Lars  de l'etape  de la  representation  des categories  Jexicales,  ii y  

a  transfert  des proprletes  des categories  lexicales  :     par  exemple, si  le  verbe suit 

le complement comme en japonais, ii y aura  transfert de cette sequence. 

Toutefois, ce  contact est ellrnine  /ors du  contact avec la  L2.  Enfin,  ii  n'y a  pas 

d'influence de la  Ll  sur le developpement des categories fonctionnelles. 

 
Les observations empiriques confirment l'hypothese que lors de la toute premiere 

etape   d'appropriation   de  la   Ll,   les   apprenants   developpent   d'abord   des 

categories  lexicales.  Les  donnees recueillies  confirment egalement que lors de 

l'ernerqence  des categories  fonctionnel/es,  celle-ci   ne  recouvre pas les  temps 

verbaux et les accords. Toutefois,  l'hypothese selon  laquelle  seul  le 

developpernent des categories lexicales subit /'influence de la L1 devient caduque 

quand elle est confrontee aux observations empiriques  : 

1 °  la  comparaison  du mode d'appropriation  de  la  cateqorle  I a   rnontre  que  Jes 

apprenants  ayant  l'espagnol  comme   L1  developpent  plus  rapidement  la  copule 

beque les enfants ayant le japonais comme L1; 
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2° par ailleurs, les apprenants ayant l'espagnol comme L1 developpent plus 

rapidement l'accord entre le sujet et le verbe que les enfants ayant le japonais 

comme LL  Ces observations remettent en question  l'hypothese de minimal trees. 
 

 

Valueless features 

 
Eubank (in Hawkins:2001) accorde eqalernent une importance cruciale entre les 

categories lexicales et fonctionnelles. Toutefois, dans ses  recents travaux ou ses 

positions  anterteures  ont  ete  afflnees,  ii  se penche sur la  posslbllite  que seules 

les  categories  lexicales  soient  presentes  lors  d'une  toute   premiere  phase de 

!'appropriation d'une L2. Le transfert de certaines categories fonctionnelles "with 

valueless features" s'effectue si seulement Jes categories existent en L2. Selon  R. 

Hawkins,  un  des  points  forts  de cette  proposition  est  la  prise  en compte des 

choix qui existent chez l'apprenant (optionality) dans ses representations 

syntaxiques.  La varlablllte  qui caractense  les  productions  des apprenants  des L2 
 
confirme   cette   hypothese.  Toutefois,   cette   approche   est  caracterlsee   par 
certaines  faiblesses  dont  son  lncapaclte  a  expliquer  une  progression  dans  le 

developpernent  de  la  cateqorie  fonctionnelle  marquee  par  une  progression  du 

type  :     copule  be - auxiliaire  be -rnarques des temps  du  passe- accord sujet• 

verbe. 

 
Full access theory 
 

 
Selon  cette  proposition  theorlque,  des leurs  premiers  contacts  avec la  L2, les 
apprenants   ont   acces   a   toutes    les   categories    lexicales    et   fonctionnelles 

necessalres  pour la  construction de leur grammaire  mentale. Toutefois, dans la 

mesure  ou l'acces  aux donnees de la  L2 demeure insuffisant,  ii  y a transfert des 

proprietes  syntaxiques  de la  L1  a  la  L2. Par consequent, "the  initial  state  for the 
L2 learner  is  the  set  of  grammatical  representations  determined  by the  Ll"  (p. 

71 ). Ce transfert, toutefois,  n'implique  pas celui  des realisations de surface. 
 

 

Selon  R.  Hawkins,  un des interets que presente  cette  proposition  est sa  capacite 

a  expliquer  pourquoi   les  enfants  ayant  l'espagnol   comme  Ll   developpent  la 
copule be et l'accord  entre  le  sujet  et  le  verbe  avant  Jes  apprenants  ayant  le 

japonais  comme  LL   Toutefois,   ce  cadre  theorlque   est   incapable   d'expliquer

_     
I                                                            

pourquoi  dans une toute  premiere phase de l'approprlation  de la  L2 les  enfants..J 
 

 

 
 
 
 
 
 

n
y
 

 

ne ma1trisent que des categories lexicales et pourquoi lorsque Jes categories 

fonctionnelles sont developpees ce  developpernent est d'abord  elernentalre  (R. 

Hawkins  utilise  l'expresslon  minimally represented pour  designer  ce  type  de 

developpernent).  Cette critique  peut etre contestee,  ainsi que l'admet  R.  Hawkins 

iul-rnerne, par ceux qui avancent qu'on ne peut se fonder sur les realisations de 

surface   pour  determiner  la   mantere  dont  les  apprenants  construisent  leur 

grammaire  mentale.  Toutefois,  Jes  observations  qui  portent  sur  les  accuracy 

profiles des apprenants confortent Jes contestations de R.  Hawkins. 
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La proposition de R. Hawkins 

 

 

R.  Hawkins  s'appuie sur !'ensemble de ces recherches pour faire des propositions 

qui s'inscrivent dans le  cadre  theorique  de la  grammaire  universelle.  Sur  le  plan 

de  la  theorie syntaxique,  I  (pour  la  flexion,  en anglais  Inflexion)  est  une  des 

categories  syntaxiques  disponibles  aux  apprenants  d'une  langue  au  rnerne titre 

que  les  categories  N   (nom),  V (verbe),  A (adjectif),  etc.  A  la  difference  des 

categories N, V, etc.,  la  cateqorle I peut dominer des morphemes composes dont 

le  fonctionnement  est  identique  a  des morphemes uniques comme  have et  be. 

C'est done a  partir de la  prise  en compte  de l'existence  d'une  cateqorle  I dans la 
grammaire  universelle que la  recherche sur  !'acquisition  des  langues  tentera  de 

comprendre  pourquoi  certains elements flexionnels sont acquis avant d'autres.  A 
 

la  suite d'une  analyse documentee,  R.  Hawkins  presente  l'essentiel  des elements 
que  permet  de  degager  les  recherches  consacrees  a  cette  question.   II   faut 

signaler que : 
 

 

1 ° dans  une  premiere phase de  !'appropriation  de  l'anglais,  les  apprenants  ne 

font  pas  la   distinction   entre  les  formes  non  marquees  ( tall<)   et  les  formes 
 

marquees  ( talking)  ;  ces  formes  sont  inter-changeables  dans  la  grammaire  de 
ces  locuteurs  ;   leur  grammaire  mentale  est  caracterlsee  par  une  incapaclte  a 
faire  les distinctions entre les valeurs aspectuelles elernentatres ;  ils  ne ma1trisent 

ni   les temps verbaux ni les phenornenes d'accord  ( talks)  ; 

 
2° la copule be est acquise avant l'auxiliaire  be; 

 

 

3°  !'apparition  de  l'auxiliaire  be coinclde  avec  !'utilisation  fonctionnelle  de  la 

tournure V+ing; 
 

 

4°  l'aspect  accompli   est  developpe  apres  celui   du  duratif  (progressive  en 

anglais); toutefois les formes irrequlleres sont developpees avant les formes 
requlleres ; 

 

 

5°  l'accord  de la  3e personne  du singulier est aussi difficile  que la  marque  de la 
forme  du  passe des verbes  requhers  pour  les  apprenants  ayant  le  japonais 

comme  Ll ;    toutefois,  pour  les  apprenants  ayant  l'espagnol  comme  Ll,  la 

maitrise de la forme de l'accord de la troisierne personne du singulier est moins 

difficile que la forme du passe des verbes requliers. 
 

 

Dans  ce  processus  de  developpernent,  les  seules  differences  qui  caracterlsent 

!'appropriation  de l'anglais  par les enfants ayant l'espagnol  ou le japonais comme 

L1  se   limitent  a  !'utilisation  de  la  copule  be a  un  niveau  inferleur  au  niveau 
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mtermedtalre  et  au  niveau  lnterrnedialre  (low  intermediate  and  intermediate 

levels). 

 
En  s'appuyant sur les critiques forrnulees contre les propositions theorlques que 

nous  avant  rapidement  exposees  ci-dessus,  R.    Hawkins  propose  un  cadre 

theorlque  experimental  (a  working ttieory;  qu'il  appelle  la  modulated structure 

building theory.  Cette theorie explicative s'appuie sur les  principes suivants: 

 
1 °   la   grammaire   initiale   des  apprenants   des  L2  consiste,   en  principe,   en 

categories  lexicales  qui ant  les  rnernes proprletes  syntaxiques  que dans la  Ll;  la 

precaution   prise   par  R.   Hawkins  quand  ii  emploie   le  terme  "en   principe" 

s'explique  par le fait que la  restructuration  de categories a partir des reqles de la 

L2 depend des donnees (evidence) fournies a  l'apprenant et de la  nature de la 

proprlete de la  cateqorle en question; 

 
2° le developpernent des categories fonctionnelles est, en principe,  posterieur a 

celui des categories lexicales. 

 
3°  Les apprenants  developpent  leur  grammaire  mentale  avec  des categories 

lexicales  et y ajoutent des categories  fonctionnelles  sur  la  base de contact avec 

la  L2. C'est quand  les  categories  fonctionnelles  sont  developpees que !'influence 

de la  L1 se fait sentir et,  la  encore, sur des aspects  precls, 
 

 
 

Les objectifs de nos enquetes 
 

 

Sur le plan theorlque, nous n'avons pas les moyens d'operer dans le cadre 

conceptuel  de  la  grammaire  universelle :      l'excellente  synthese  de  R.   Hawkins 

nous est parvenue  au moment  ou nous  completions  notre  analyse des donnees 

et,  surtout  bien apres que les etudes de terrain aient ete  reallsees. Par ailleurs,  ii 
�             n'y  a  guere  de  consensus parmi  les  chercheurs  sur  le  pouvoir  explicatif  de la 

grammaire  universelle.  La  citation  qui suit  illustre  bien  la  nature  du debat qui 

oppose partisans et 'adversaires' de la grammaire  universelle  : 

 
« There   is   currently   a    lively  debate   over  the   nature   of  initial   and   early 

representations in the second language (L2) interlanguage grammar, particularly over 

the  question  of whether functional  categories are  present or absent (e.g. Epstein   

et   al.  in   press;   Grondin  and  White   1995  ;   Laksmanan  1993/1994  ; 

�             Schwartz   in   press ;   Schwartz  &  Sprouse   1994 ;   Vainikka  &  Young-Scholten 
1994).   To   some   extent,   this   parallels   the   debate    in   first   language   (Ll) 

acquisition.   However,   in   L2  acquisition   there   is   an   extra   dimension  to   be 
�             considered.    If  functional    categories    prove   to    be   present    in    the   early 

interlanguage  grammar,  the  question  arises  as to their source  :    are they present 

I        because  L2 learners  access them directly  via  UG  (Epstein  et  al.  in  press) or are
 

 

I                                 19 

I 

I



.:g 
 

 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

. .,i 

 
 
 
 
 

 
they  present because   L2  learners  initially use  the  L1  grammar as  a  theory to 

account  for  L2  data  (Schwartz, in  press;  Schwartz  &  Sprouse  1994)? »  (L. 

White  :    1996  :   336). 

 
Reste  que, au-dela  des outils  d'analyse  et  des  interpretations  theorlques  des 

phenomenas notes,  ii y a justement les donnees issues du terrain  : 

 
"L2 speakers of different ages, from different L1  backgrounds,  learning English 

under different conditions and with different kinds of input, have broadly similar 

accuracy  profiles on tests  like  the  Bilingual  Syntax  Measure  (with  some possible 

L1  influence)." (Hawkins:  2001:  43). 
 

En nous  appuyant sur la conclusion a  laquelle aboutit Roger Hawkins, nous allons 

verifier la nature de !'influence du creole sur le developpernent de la morphologie 
verbale en francals par des apprenants du franc;ais ayant le creole comme Ll. 
 

 

1.4 Demarche 
 

Le    premier   travail   que   nous   avons   realise  a    consiste   a     recenser  les 

caracterlstlques  des marques  flexionnelles  relevees dans des travaux  consacrees 

a  !'observation  d'interlangues  de divers  types d'apprenants.  La  premiere  de  ces 
recherches a  ete  reallsee par  D.  Veronique (1984)  qui voulait savoir quelles sont 

les  zones  de difficulte  des  apprenants  arabes  en  situation  d'appropriation  de 

certains aspects de la  morpho-syntaxe du franc;ais.  II  a recueilli  des donnees : 
 

1 ° a  partir d'enquetes  orales realisees aupres de 11  immigrants  nord-africains  (8 

Alqerlens  et  3  Tunisiens)  ages  d'une  trentaine  d'annees  et  dont  le  sejour  en 

France variait entre 5 et 25 ans; 
 

 

2°  provenant  de  redactions  ecrltes  produites  par  62   enfants  tunisiens  en 

premiere  annee du cycle secondaire  ages en moyenne de  14  ans et  demi et qui 

avaient etudie le francals entre 5 et 8 ans. 
 
 
La  deuxieme etude a  ete conduite par Beniak et Mougeon  (1980) aupres d'un 
echantlllon  d'enfants  canadiens anglophones  (de la  grade  2 a  la  grade  6 et  ages 
de 6  a 12  ans) impliques  dans  un programme  d'immersion  du franc;ais.  II  y avait 

15  temolns  par  grade.  Les  chercheurs  avaient  pris  le  soln  de  constituer  un 

groupe de controls d'enfants francophones dans une ecole  monolingue dans  la 

rnerne fourchette  d'age  et dans des classes de niveau  equivalent.  Chaque enfant 

a  ete intervlewe pendant 20 minutes l'objectif etant d'analyser !'appropriation du 

participe  passe par  les  enfants  canadiens anglophones.  Nous  presenterons  enfin 

une  etude  a  caractere  general,    reallsee par    Clark  (1985)  qui  porte  sur  des 
aspects generaux de l'approprlatlon du franc;ais. 
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Dans  la  partie consacree au systems verbal,  D. Veronique fait les constatations 

suivantes.  Au niveau formel  : 

 
-lorsquun verbe  commence  par une voyelle  et  lorsque  le  phoneme suivant se 

termine  par une voyelle, la  premiere voyelle n'est pas prononcee: 

 
epprendre-prendre; 

attendre-tendre. 
 

 

-lorsque  le  poids rnorphernlque d'un  verbe est trop lourd,  la  premiere voyelle est 

sacriflee: 
 

 

deposer-poser, 

 
-lorsque  les  voyelles  ont  des caracteristtques  physiologiques contrastees,  ii  y a 

une harmonisation des caracterlstlques: 

 
semuser-semtser. 

 

 

Au niveau des temps verbaux: 
 

 
 

1 ° le temps le  plus frequernrnent ernploye est le  present suivi du passe compose; 
 

2°  ii  existe  une  tendance  a  n'employer  qu'un  nombre  restreint  des verbes  a 
plusieurs bases verbales:  alnsl, pouvoir est ernploye seulement sous  la forme  : 

peut/peux; 
 

3°  ii  existe  une  tendance  a  generaliser  la  forme  de  la  troislerne  personne  du 

singulier des verbes; 
 

 

4°  ii  note  aussi  la  tendance  des  ternolns  a   generaliser  l'auxiliaire  avoir  au 
detriment de l'auxiliaire  etre; sur ce point,  les observations faites  permettent a D. 

Veronique  de  constater  que  la  generalisation  de  l'auxiliaire  evoir se  manifeste 

plus avec les verbes  entrer,  rester et rentrerqu'avec les autres verbes; 
 

 

5° l'expression  du temps ainsi que les  informations  de type aspectuel sont  prises 

en charge  par des adverbes: avantje travail!e ( travai!lais) dans entreprise; 

 
6° des confusions, dans les deux sens, sont commises lors de l'emploi des verbes 

pronominaux  ou  on  les  retrouve  sans les  particules  pronominales  ou alors on 

note l'emploi  de verbes non-pronominaux avec la  particule  pronominale. 
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E.   Beniak  et  R.  Mougeon  (1980)  effectuent,  eux,  une etude  sur  !'appropriation 

des participes passes des verbes francals par des enfants canadiens anglophones 

ages entre  6 a  12  ans.  Au moment OU  l'enquete  a  ete  conduite,  les  plus jeunes 
etalent  en grade  2 et  les  plus ages en grade  6.  15  eleves  etaient  choisis dans 

chaque grade  et  une enquete  orale  qui  a dure  20  minutes  a  ete  rnenee aupres 

de chacun  des  ternolns.  Ils  ont  aussi  choisi  un  groupe  de contr61e  constitue 

d'enfants  francophones   et  scolarlses  dans   une  ecole  monolingue  de   langue 
francalse,  Avant  d'exposer  les  resultats  de leur  enquete,  ils  ont  commence  par

'�I 
 

,,• 
'�.'' 
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rendre compte de deux recherches consacrees a  la  rnerne question. 
 
 

 
Dans son etude  de !'appropriation  du francals par deux natifs  francophones ages 
de O   a 4 ans,  Gregoire  (in Beniak et Mougeon  :   1980  :   3)  a  constate  la  tendance 
a  generaliser les terminaisons des verbes en -er au detriment  de ceux qui  ne se 

terminent pas en -era la forme infinitive. 

 
Harley et Swain,  eux, (in Beniak et Mougeon:  ibidem)  ont note des ecarts du type 

prend a la  place de pris et  courir/ mettre a  la  place de couru/ mis.  Certes,  on peut 
toujours   mettre  ces  erreurs   sur   le   compte   de  la   L1   et/ou   des   conditions 

d'appropriation  de  la  L2, mais selon  Beniak  et  Mougeon  (ibidem),  ii  est fort 

possible que  ce soit  le  corpus  restreint  de Gregoire  qui ne  lui  alt  pas  permis  de 

faire de telles observations. 

 
S'agissant des constatations que Beniak et Mougeon,  ils notent que: 
 

1 °   au    moment   ou   l'enquete   est   conduite,    les    productions   des   enfants 

francophones ne contiennent aucun ecart par rapport au participe passe: 

 
2°  dans  les  productions  des  plus  jeunes temolns,  le  nombre  d'ecarts dans les 
verbes  en  -er etalt  insignifiant;  les  quelques  ecarts pouvaient  resulter  de  la 
generalisation   des  formes  du  present  des  verbes ou  de  la   generalisation   de 

l'imperatif;  cette  hypothese  est  conflrrnee  par  les  observations  realisees  par 

Gregoire qui constate que les enfants acqulerent les terminaisons des verbes en - 

er, 

 
3° toutefois,  des lors qu'il  s'agit des verbes autres que ceux qui se terminent en - 
er, meme  les  productions  des ternolns les  ages contiennent  un  nombre  significatif 

d'ecarts:, 
 
4° les  observations  reallsees sur  des verbes precls  leur  ont  permis  de conclure 

non seulement  que !'appropriation  des terminaisons des verbes autres  que ceux 

qui  se  terminent en -er est  marquee  par  un  phenornene de variation  interne 

mais qu'il  serait  difficile  d'etabllr  un  ordre  d'appropriation  des participes  passes 

des verbes du francals, 
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A  partir  de  ces  constatations,   Beniak  et  Mougeon  tirent  un  certain  nombre 

d'enseignements sur !'appropriation des participes passes: 
 

1 ° 51 % des ecarts consistait  a  substituer  le  participe  passe  des  verbes autres 

que les verbes en -er par les formes  de la  1 ° personne du singulier/2°  personne 
du  singulier/3°   personne du  singulier/3°personne  du  pluriel   ou  la   deuxierne 

personne  du singulier  de la  forme  imperative  ou  encore la  forme  infinitive;  en 
fait,  c'est  la  generalisation  de  la  forme  infinitive  qui  est  la  strateqle   la   plus 
repandue car  elle compte  pour  36%  des ecarts: 15%  des ecarts  sont  dus a  la 
generalisation  des formes formes de la  1 ° personne du singulier/2°  personne du 

singulier/3°   personne   du   singulier/3°personne   du   pluriel   ou   la   deuxlerne 

personne du singulier de la forme imperative; 
 
 

2°  la   generalisation   de  la   forme   du  participe   passe  des  verbes  en  -er  au 
detriment de ceux des autres verbes etalt a l'origine de 28% d'ecarts; 

 
3° enfin, ils  relevent  eqalement  le  recours  a  des formes du  participe  passe  des 

verbes autres que les verbes se terminant en -er  et qui se substituent a d'autres 

formes: 

e.g.:  ii a ouvrij  ii a reveni/fai prenu.  En fait,  21 % des ecarts  presentalent  cette 
partlcularite. 

 

J                    La surqeneralisation 

 
Celle-ci  se caractertse,  au  niveau  de la  flexion  verbale, par  la  generalisation  des 
marques  flexionnelles  des verbes a  une base verbale au detriment  des verbes a 
plusieurs   bases verbales.  S'agissant   de  la   forme  infinitive,   elle  fournit   les 
exemples suivants:  Rier, buver, batter, tiender, eteigner. 

 

 

Pour ce qui est des participes passes, les exemples fournis sont: 

Coore, coude. mette, rnorde. eteinde, pleuve ou encore prendu. buvu. 
 

 

Les  ecarts  se  manifestent  aussi  au  niveau  des  racines.  Ainsi,  les  apprenants 

J                       usent  des  racines  boiv-  ou  buv-  (verbe  boire),   veu-  ou   vout-  pour  le  verbe 
vouloir,  tten- ou terr pour le verbe tenir. 

I Au-dela  de ces constatations,  Eve  V.  Clark  tente  de comprendre  les  raisons qui 

expliquent  ce  genre  de  generalisation.  S'appuyant  sur  une  etude  anterleure 

realisee par  Guillaume en 1927  (Eve V.  Clark  :    ibidem:  703),  elle montre  que si 

les verbes dits  requliers constitue  la  rnajorite des verbes du franc;ais,  les  enonces 

produits  par  les  enfants  et  observes par  Guillaume  montrent  que les  verbes  les 

J                       plus frequernrnent  ernploves sont  en  fait  les  verbes dits  irrequliers:  eire,  faire,
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vou/oir,  mettre, prendre,  voir,  al/er.  Les seuls  verbes  requliers  produits etalent 

donner,  tomber,  et  casser.  En  fait,  la  surqenerallsatlon  est  en  quelque  sorte 

indirecte.  Des comparaisons  realtsees avec d'autres  langues  romanes ont  permis 

de conforter cette  hypothese, 
 

 

Le tableau que nous avons elabore ci-dessous constitue  un resume de l'essentiel 

des donnees fournies  par les chercheurs dont nous avons presents les travaux. 
Chercheurs 

concernes 

D. 
Veronique 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

] 
 

] 
 

 
 
 
 

Beniak      et 

]              Mougeon 
 

 

J 
 

I 
 

I 
 

 

J 
 

I 
 

I 
 

I 

Profils des 

temolns 
11   immigrants   nord• 
africains   (8  Algenens 

et  3  Tunislens)  ages 
d'une             trentaine 
d'annees et   dont   le 
5€jour      en     France 

variait   entre   5  a   25 
ans; 
2°   redactions  ecrites 
produites par 62 

enfants tunisiens en 

premiere    annee    du 
cycle  secondaire ages 
en   moyenne   de   14 
ans et demi et qui 
avaient etudie le 
francais  entre  5  et 8 
ans. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Echantillon  constitue 

de 15      enfants 

canadiens 

anglophones pour 
chacun des  grade 2  a 
la  grade 6) :    age de 6 

a   12   ans;   impliques 
dans  un   programme 

d1mmersion             en 

francals 

Constatations fa ites 
 

 

1 °  le  temps  le  plus frequernrnent  ernploye est le 
present suivi du passe compose; 

 

2°  ii   existe  une  tendance  a   n'employer  qu'un 

nombre   restreint   des   marques  des  verbes  a 
plusieurs  bases verbales;  cette tendance  consiste 

a generaliser la forme de la troisierne personne du 
singulier des verbes 

 
3°  ii   y a  une tendance   a  generaliser  l'auxiliaire 

avoir au detriment de l'auxiliaire etre; 
 
 
 
 
 
 
4°  l'expression  du  temps  ainsi  que  les 

informations de type aspectuel sont prises en 

charge par des adverbes: 

 
5° des confusions, dans les deux sens,  sont 

commises  lors  de  l'emploi   des  verbes 
pronominaux. 

 
 
 
 
 
 

 

1 °  51 °/o   des  ecarts   consistait   a   substituer   le 

partidpe  passe des verbes autres  que les  verbes 

en  -er   par  les  formes   de  la   1 °  personne  du 

singulier/2°  personne du singulier/3°  personne du 

singulier/3°personne du pluriel au la deuxierne 

personne du singulier de la forme  imperative cu 
encore la forme infinitive; 

 
-c'est  la  generalisation  de la  forme  infinitive  qui 

est la strateqie la  plus repandue car elle  compte 

pou r36°/o des ecarts: 

-15°/o des €carts sent dus a  la generalisation des 

formes  formes  de la  1 ° personne du singulier/2° 

personne du singulier/3°  personne du 

singulier/3°personne du pluriel cu la deuxieme 

personne  du singulier de la forme imperative; 

 
2° la oeneransatton  de la forme du partlclne  oasse 
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Exemples 
 
 
 
 
 
 

Pouvoir est 
ernplove sous  la 

forme peut/peux 

 
 
 

la      generalisation 
de  l'auxiliaire avoir 

se  manifeste 

surtout avec les 
verbes         entrer, 

rester et rentrer; 
 

 
avant je travaille 

(travaillais) dans 

entreprise; 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
J'ai  prendre ;    ii  a 

avoir; 

 
 
Tu es viens



I 

 
des verbes  en -er   au  detriment  de  ceux  des 
autres verbes etait a l'origine de 28°/o d'ecarts; 

 

3° enfin, ils relevent E!galement le recours a  des 

formes  du participe  passe des verbes autres  que 
les   verbes   se  terminant   en   -er   et   qui   se 
substituent  a  d'autres  formes.  En  fait,  21 °10  des 
ecarts presentaient cette partlcularite. 

 
e.g.: ii a ouvrij 11 a 
reveni/j'ai prenu.

 

 
 

Clark  
-au   niveau    de   la    flexion    verbale,   ii    y   a 
gE!nE!ralisation    des   marques    flexionnelles   des 

verbes  a   une   base  verbale   au   detriment   des 

verbes a plusieurs bases verbales .. 

 
Pour   ce   qui   est   des  participes    passes,    les 
exemples foumis sont: 

Coore,  coude,  rnette,  rnorde, eteinde,  pleuv€  OU 

encore prendu, buvu. 

 

 
S'agissant de la 

forme  infinitive, elle 

fournit les exemples 

suivants: Rier, buver, 

batter, tiender, 

E!teigner

 
 
 
 
 
 
 
 

Gregoire 
 

 

J 
 

Harley    et 

Swain 

Les  €carts   se  manifestent  aussi  au  niveau des    les         apprenants 

racines.                                                                         usent   des  racines 

boiv-     ou     buv• 

(verbe boire),  veu• 

ou voul- pour le 

verbe vouloir, tien• 

ou ten- pour le 

verbe tenir 

Les            ternoins 
emploient           les 

Gr€goire  a  constate  la  tendance a generaliser  les     formes   rnette   et 

terminaisons  des verbes en -er  au  detriment  de    reponde a  la  place 
ceux qui  ne se terminent  pas  en -er a  la  forme     de mis/repondu 
infinitive 

 
Harley et Swain ont note des ecarts du rneme type      vene a  la  place de 
Que ceux de Gregoire                                                  venu

Harley et Swain ont note des ecarts du type prend 

a  la  place  de pris et  courir/mettre  a  la  place  de 

J                                                                             couru/mis.

 

 

J 
 

I 

prend a la  place de 

pris                     et 

courir/mettre   a   la 
place de couru/mis.

 

 

J                                     Enfin,  si  l'on  peut avoir quelque doute  sur  la  valldlte  de ces donnees  alors  que 
les  recherches sur ces questions sont de plus en plus nombreuses,  nous citerons 

I                    la conclusion a laquelle about it I. Bartning  :
 

« Notre  etude  a   rnontre  que tout  en se  dirigeant  vers  une  rnaitrise  native  de 

J                                  !'accord  de la  morphologie  verbale, les  apprenants  etudles  ont  recours  de facon 

 

I                                                                               25 

 

I 
 



J



 
 
 
 
 
 
 

svstematlque  a  une forme  basique courte  forrnee  sur  le  rnodele de la  premiere 

conjugaison  a  la  trolslerne  personne  du singulier  pour  exprimer  la  cateqorie  3e 

conjugaison  ainsi  qu'aux  verbes frequents  tels  que  avoir,  etre  et  faire.  Une 
deuxierne forme basique, longue cette fois et mains frequente, est celle qui est 

structuree  sur  le  rnodele ii  mette aussi formee  sur  la  premiere conjugaison mais 

sur la troislerne personne du pluriel.  » (I.  Bartning:  1998:  231-232). 
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Chapitre 2 
 

 
2.0 Introduction 

 

 

Cette etude qui s'inscrit dans le cadre d'une recherche portant sur !'appropriation 

d'une  L2  (tout  au  moins  pour  la  grande  rnajorite  des  ternolns),   repose  sur 

quelques principes developpes dans le  chapitre  precedent que nous rappellerons 

ici.  D'abord,  ii  est  necessalre  d'effectuer  une  distinction  entre  le  developpernent 

des categories  cognitives   (Klein  :1989  :     15  ;   Pit  Corder  parle,   lui,  de  menta! 
structure (Pit  Corder:  1992:  18-31)  sous-jacentes  a  la  production  d'un  acte de 

parole et/ou  a  l'expresslon  d'une   valeur temporelle,  aspectuelle ou modale ainsi 
qu'a  la  maitrise  des  moyens  linguistiques  necessalres  a  l'expression  de cette 

valeur.  Dans le cadre de notre etude, ii s'agit de l'expresslon de certains reperes 

temporels/aspectuels (l'expresslon de l'accompli) et la maitrise de la morphologie 

verbale. Ensuite,  notre dernarche  prend pour point de depart : 
 

1 °    l'incapacite  de  la  notion  d'lnterference  a  expliquer  a  la  fois  les  processus 

cognitifs  sous-jacents  a  la  production  en L2, (ce point est surtout developpe par 

Pit Corder :    (Pit Corder:  1992: 18-31), qui refuse d'utiliser le terme d'interference 

parce  qu'il  est trop  limitatif (alors  que  le  role de la  L1 lors  de  l'approprlatlon 

d'une  L2) est plus complexe ; 
 

2°  la  svnthese  a   laquelle  aboutit  R.   Hawkins  sur  le  poids  de  la  L1 lors  du 

developpernent de la  morphologie verbale en L2 (on peut extrapoler  et ne pas se 

limiter   a    l'anglais)    :        "L2   speakers   of   different   ages,    from    different   L1 

backgrounds,  learning  English  under different conditions and with  different  kinds 

of input,  have broadly  similar  accuracy  profiles on tests  like  the  Bilingual Syntax 

Measure (with some possible L1  influence)." (Hawkins:  2001: 43). 
 
 
 

2.1 Demarche 
 

L'etude  a   conslste  a  reperer,  classer  et  analyser  tout  ce  qui  releve  de  la 

morphologie  verbale  dans  les  productions  des ternolns  avant  de  les  comparer 

avec d'autres  observations  reallsees sur les  autres  apprenants  ayant d'autres  Ll. 

Nous  avons,   en  effet,   classe  dans  le  tableau  presente  a  la   fin  du  chapitre 
precedent,  les  donnees  recueillies  afin de les  comparer  aux observations  faites 

par  D.   Veronique   (1984),   Benlak   et   Mougeon   (1980),   Clark  (in  Beniak   et 
 

Mougeon,  1980), Gregoire (in Beniak et Mougeon :     1980) et Harley & Swain  (in 
Beniak  et  Mougeon,  1980)  a   la  suite  de  certains  travaux   realises  sur  des 
questions   analogues  a   celles  que  nous  avons  abordees,   Nous   mettrons   en 

parallele  les donnees  recueillies dans notre etude avec celles obtenues par ces 

chercheurs  afin de voir si  les  productions  des enfants  mauriciens  presentent des 
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spedflcltes   ou si  les ecarts sont  plus  ou moins  les  rnernes  ce qui  tendrait a 
prouver que l'on  a  exaqere le  polds de !'influence de la  L1 sur la  rnantere dont les 
apprenants  d'une  L2  acqulerent la  langue  ou tout  au  moins  developpent  leur 
systems grammatical. 

 
 
 

2.2 Les marques flexionnelles 
 

Le ternoln Tl 
 

Si  l'on  commence par les  productions  du ternoln Tl,  l'on  peut dire  que ce ternoin 

maitrise: 
 

-les formes,  au present de l'indicatif,  des verbes a  pratiquement toutes  les  bases 

verbales a  la  premiere  et  a  la  trolsieme personne  du singulier et,  pour  certains 

d'entre eux, a la troislerne personne du pluriel; 

- les formes des verbes a deux bases verbales au passe compose; 
- la  distinction entre l'auxiliaire avoiret l'auxiliaire  etre, 
-la perlphrase verbale exprimant le futur a la  premiere  personne; 

-la marque  d'un  verbe a  6/5  bases verbales employe a  l'imparfait  a  la  trolsieme 
personne du singulier; 

-la forme pronominale  employee au present a la  premiere personne  du singulier 

avec des verbes en -er, 
-la forme  pronominale employee,  au passe compose, a la  trolsierne  personne du 
singulier avec un verbe en -er. 

 
 
 

Le ternoln Tl 
 

 

Verbes a 7 bases      1 ° pers.  s     present           Passe com   imparfait    Futur pe 

1 ° pers.  p    C'est 

II  est en 

train de ... 
3° pers.  p    Elles sont 

Verbes a 6/5  bases    1 °  pers.  s                                                                                    Je vais 

mettre 
3° pers.  s     On va, ii va,                          II y avait 

ii a, ii veut 

3° pers.  p    Ils vont 

Verbes a  3 bases         1 °  pers.  s    Je  bots, je 

vois, je 

connais 
3° pers.  s     II  boit 
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Verbes a  2 bases         1 ° pers. s    Je mets          J'ai fini 
1 ° pers.  p 

3° pers.  p                              Ils ont 
arandi

 
 
 
 
 

 

.,.. 
:j 

,'.,J 

Verbes a 1   base          1 ° pers.  s    Je chante, 
je me 
douche, je 
m'habille, je 
joue; je me 
balance. 

3° pers.  s    Elle coupe,      II a  retire 
ii mange,         c;:a s'est 
elle travaille    casse 

II a  peche
 

) 
 

l 

1                             Le temoln T2 

3° pers.  p    Ils 

regardent, 
ils jouent, 

ils 
marchent, 
ils manaent

-utilise,  au  present  de  11ndicatif,  des verbes  a  pratiquement  toutes  les  bases 

verbales a  la  premiere  et a  la  trolslerne personnes du singulier  et  pour certains 

d'entre eux, a la trolslerne personne du pluriel; 

- emploie  des verbes a presque toutes Jes bases verbales au passe compose; 
- fait la distinction entre l'auxiliaire avoir et l'auxiliaire  etre-, 
-emploie la  periphrase verbale exprimant le futur   a  la  premiere et a  la troisieme 
personnes; 

- emploie eqalement  le  futur  simple  a  la  trolslerne  personne  singulier  avec  un 

verbe a 6/5 bases; 
-use  d'un  verbe  a   6/5   bases  verbales  ernplove  a   l'imparfait  a   la  trolsierne 
personne du singulier; 

-emploie la  forme  pronominale employee  au present  a  la  premiere  personne du 
singulier avec des verbes en -er, 
-utilise   la   forme   pronominale   employee,  au   passe   compose, a   la   trolsierne 
personne du singulier  avec un verbe en -er. 

 

Enfin, le ternoin a  employe "des flamboyants etaient tornbes ... ", et "ii etatt 
craque" c'est-a-dlre la forme du plus-que-parfait... et enfin, "ii y aura du feu". 

 

Ainsi  qu'on  peut  s'en  rendre  compte,  le  ternom emploie  les  verbes a tous  les 

types de  bases verbales a  la  premiere et a  la  troisierne personne du singulier au 
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 3° pers. p Ils vont  

bases 1 ° pers. s II  boit... J'ai  bu, j'ai J'etais voir 

 
bases 

 
3° 

 
pers. 

 
s 

 
II court 

vu  

 3° pers. p partent   

 

 

 
 

present,  au  passe compose, a  l'imparfait  ;   ii  emploie  un verbe  au  plus-que• 

parfait. 
 

Les  simplifications  sont  celles  d'une  structure  complexe  ''j'etais p/euret'  pour 

''j'etais a p/euret' ainsi que le  non-emploi d'un  complement dans "elle a toucne'. 
Si  l'on  peut mettre la  premiere simplification  sur le compte  d'un  systerne en vole 
d'acqulsltion par le  locuteur,  !'absence du complement dans le deuxlerne exemple 

releve, en fait,  de l'imprecision  caracteristique  des productions  orales  (F.  Gadet: 

1989:  175). 
 
 
 

 
Le ternoln T2 

Verbes a 7 bases        1 ° pers. s     present           Passe com    imparfait      Futur 
oe 

3° pers.  s    II est                                   II etait, 
elle etalt 

Verbes a 6/5  bases    1 °  pers.  s     Je fais, je        J'ai fait...       II y avait...    Je vais 
vais                                                         faire, je 

vais 
iouer ..

 

 
 
 

Verbes a 3 

Verbes a 2 

3° pers.  s    elle va, ii a,     On a fait 

fait.  ii  oeut

 

Verbes a 1  base        1 °  pers.  s                                J'ai                J'etais            Je vats 
mange, ai      pleure           allumer, 

tue                                    je vais 
jouer, 

je vais 

frapper, 

elle va 

l'ecraser 
3° pers. s    Coupe,               Ma man 

tape, joue,      m'a 
peche,           donne, 
s'appelle         elle a 

toucne, 
elle m'a 

cne, elle a 
tape 
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 regarde,  ii 

monte,  ii 

maille 

/apesse,  ii  

 
3° pers. 

 
p 

rnance. 
!Is 

 

  deboutent  

 

I 

3 

a 
I 

I 

I 

I            generalise   la   marque  flexionnelle  des verbes      une  base verbale   au
 

a 

I 
 

D 
Le temoln T3 

 
 

 

I        3° pers.  p I       Ils habitent

 
 

Verbes a 7 bases       1 ° pers. s   present            Passe         Futur 

compos    pert 

e 
3° pers.  s     C'est une 

�  fille 

Verbes a 6/5  bases   3° pers. s     II ya 

Verbes a 4 bases       1 °  pers. s     Sais pas ... 

Verbes a 3 bases       1 °  pers. s 

Verbes a 2 bases       3° pers. S    II  met...II 

mordeli 

Verbes a 1   base         1 ° pers. S    Je monte ...                       Je vais 
jouer 

1 °  pers.  S   Je  monte 

3° pers. S    II  sonne,  ii       II a 

I 
 

I 
 

I        
1.         Le ternoin  emploie correctement la  marque  des verbes a une base verbale 

I        
avec la troisierne  personne (pour la  plupart des verbes) et la  premiere personne :

 

Je monte. 
Les enfants deboutent 

Un garr;on qui lapeche des poissons. 

II regarde le garr;on lapeche le poisson. 

I             II lapesse !es poissons.
 

2.        Le  ternotn  emploie correctement  un  verbe a   deux  bases (ii  met;  mais 

a 
detriment de celle d'un  verbe a deux bases, le verbe mordre  :   fl morde Ii. 

I        3           II  simplifie  une struture  morpho-syntaxique  complexe.  En  effet,  aeooote 
est  une  simplification  d'une  structure  complexe  se  mettre  debout:   la 
cornplexlte  tient  a  l'usage  de  la  structure  pronominale et  d'un  verbe a 
deux  bases verbales ;   ii  est  egalement  possible  de  penser  que  debout 
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I 

I 

I 

I 

I 

I 

I 

I 

I 

 
 

 

peut  relever d'un  calque de la  L1  puisqu'en  creole,  le  verbe  deboute (qui 

est une variante prestigieuse de diboute) signifie se mettre debout; 

 

4   II  emprunte  des  lexemes  au  creole,  mais  les  emploie  avec  la   marque 

flexionnelle  de la grammaire du francats ;  ii y a  l'exemple de mai//e; ii y a 

eqalernent lapeche qui est un lexeme creole, ernprunte au  francals mais 

ernploye  avec  agglutination  du  determinant ;   sur  le  plan  sernantlque, 

lapeche  a   exactement  le  rnerne sens  que  pecher en  francals,  mais  si 

mail/er n'a  pas  le  rnerne sens  que  pecher,  c'est  un  terme  qui  a   une 

struture  phonique  francalse ;   par  ailleurs,  ii  est  possible  que  dans  les 

francals reqionaux ernployes par les premiers Francals qui se sont lnstalles 

dans  l'ile,  ii  ait  ete  un  synonyme  de pecner (pour  des  details,  votr  R. 

I             Chaudenson  :   1974).
 

Le ternoln T4 

I 
Verbes a 7 bases       1 ° pers. s     present            Passe com   imparfait       Futur 

pe
 

 

1 °  pers.  p 

3° pers.  s 

3° pers. p 

Verbes a 6/5  bases   1 °  pers. s                                  J'ai fini                               Je vats 
partir, je 

vais 

jouer, je 

vais 

brosser ...
 

3° pers. s                                                            II v avait 

3° pers. s 

3° pers. p 

Verbes a 4 bases       1 °  pers. s 

1 °  pers.  p 

3° pers. s 

3° pers. p 

Verbes a 3 bases       1 °  pers.  s                           Je  boire 

juste du 

lait 

1 °  pers. p 

3° pers. s   II  boit 

3° pers. p 

Verbes a 2 bases       1 °  pers.  s    Je pars            J'ai fini, 

j �iparti 

Jedormi 

I                      1 °  pers. p
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!               I 
 

3° pers. S                                   Elle est 

partie,  ma 

grand- 

mere a 

parti;  elle 

m'a 

batte,ba/a 

n�oire 
bebete est 
cssse 

3° pers.  S 

Verbes a 1   base         1 °  pers.  S                           J'ai  naqe, 
j'ai desslne, 

j'ai monte. 
j'ai glisse, 

j'ai joue: 

hier el/e est 
errenae: 

1 °  pers.  S 

3° pers.  S   II  mange, ii           Elle m'a gri- 

ferme,  ii                ffe, a 

donne, elle           reqarde,  est 

regarde,  elles      casse, est 

marchent. ..           parti 

jouer  boule; le 

chien sisite,  le 

chien 

deboute:  le 

gargm  peche 

le  poisson; le 

chien trappe  le 

ooisson; 

3° pers.  S 
 

 

L'etude   des  variations   caracterlsant   Jes  syntagmes  verbaux   produits   lors   de 

renquete par le ternoin  montre que: 

•  II  a tendance  a  generaliser  l'auxiliaire  avoir au detriment  de l'auxiliaire  etre: 

sur 16 enonces contenant des auxiliaires, ii  emploie correctement l'auxiliaire 

avoir 9 fois;  ii  emploie correctement  l'auxiliaire  etre 4 fois  mais la  remplace 
par l'auxiliaire avoira trols reprises; 

 
•    II  n'emploie pas la tournure  pronominale  : 

 

setencore bebete est csssee: 
 

Elle est arrangee (e//e a ete reperee) 
 

 
 
 
 

33



; 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
;,..... ' 
,,:J 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

n 
�
w
;:t

 

 

 
 
 

Au niveau des deslnences verbales, ii rnaitrise les desinences du present des 
verbes  a  presque  toutes  les  bases verbales  mis  a  part  le  verbe  botre,  un 

verbe a trois  bases: 
 

Je boire du lait 
 

 
S'agissant  du  passe compose, ii  maitrlse  la  forme  de la  premiere  personne 
des verbes  a  une  base verbale,  et  a  deux  bases sauf  pour  le  verbe  battre 
pour lequel  ii  emploie la deslnence d'un verbe a une base: 

 
MoiJe /'ai pas bstte: elle m'a batte.   Enfin,  ii  emploie la forme de la  trolsleme 

et de la  premiere  personne du futur periphrastlque:   je vais vemr.:  elle va 

fouer.: 
 
 
 

Les ecarts dans la  production du ternoln 
 

L'aire de la variation  caractertstlque des syntagmes verbaux  produits  par le 

ternoln T4 est  plus redulte que celle qui caracterlse  les  productions du ternoln 

T3: 
 

1.   s'il  y a generalisation  de l'auxiliaire  avoir au  detriment  de l'auxiliaire  etre. 
ceci  se fait dans trots enonces seulement;  dans quatre autres,  le ternoln 

emploie correctement l'auxiliaire  etre; 
 
 

2.  le temoln emploie  des verbes a  plusieurs bases et a  plusieurs temps:  Jes 

deux  seules  generalisations  sont  celles  de  la  forme  infinitive  du  verbe 
 

boire pour  rendre  compte d'une  action  accomplie  et celle de la  forme des 
verbes a une base verbale au detriment d'un verbe a deux bases au passe 

compose. 
 
 
 

Le temoin T 5 
 

S'agissant des fiexions  verbales, le  ternoln rnaitrlse  les  formes  de la  premiere et 

de la  trolsieme  personne du present de l'indicatif en particulier  celles des verbes 

a  une base verbale  :   je aime; ii taut;  elle  vient; je gagne; elle dit; ii a; ii boit;  ii 
galoupe;  ii part; le  chien  assize;  le  chien  diboute.   Le seul  verbe  dont  ii   ne 

rnaitrtse pas la terminaison au present est courirdans si on courir. 
 

 
Par ailleurs,  ii  maitrlse  aussi  la  flexion  verbale des verbes  qu'il  emploie au passe 
compose (Je m'a baigne;  On a pare; Maman a dit)  sauf  pour  les verbes partir 

et prendre (sa maman est partir,  maman a prendre);  enfin, ii  generalise la  forme 
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L·�J· 

 
 

 
de la  trolsleme  personne  du futur  periphrastlque  au detriment  de  la  premiere 

personne (Je va faire, Je va eaire... ). 

On peut resurner ainsi son usage des auxiliaires  : 
 

1 °  ii   maitrise,   globalement,   la   regle  selon   laquelle,   l'auxiliaire   constitue   un 

element   incontournable   dans  !'expression   de  l'accompli   et   d'evenernents 

anterieurs au ME  ; 
2° Le ternoln  emploie l'auxiliaire  avoir huit fois  et,  dans un enonce, ii  generalise 

l'auxiliaire  avoir au  detriment  de  l'auxiliaire  etre.  En  fait,  dans  cet  enonce 

l'auxiliaire  avoir remplace l'auxiliaire  etre dans une tournure pronominale  (E• 

l).  Par ailleurs,  ii emploie correctement l'auxiliaire  etre dans un enonce rneme 

si, dans cet enonce,  ii  generalise  la  forme infinitive  au detriment du participe 

passe (E-3). 
 

 

Je m'a baigne  (E-1) 

Ona pare; 

Maman est partir(E-3) 

Mamanadit; 
3° enfin,  la  reqle de l'accord  entre  l'auxiliaire  et  les  verbes en -er semble avoir 

ete  rnaitrlsee  :    ii  applique  rnerne cette  reqle a  un verbe  ernprunte  au  creole 

(pare'),  mais des lors  qull  s'agit  d'autres  types de terminaisons  (par  exemple, 

si on courif),  la  reqle n'est pas rnaitrlsee. 
 

Verbes a 7 bases       1 °  pers. s   present            Passe com   imparfait       Futur 

oe
 

(
n.·

 
 

Verbes a 6/5  bases

 1 ° pers. p 
 

 
 
ii faut alle;  ii faut

'.J 

 

[d 
t:J 

1 ° pers. s    Je veux (reprise);                                                                           Je va 

oas aller devant. 

1 ° pers.  p 

3° pers.  s     Elle fait,  ii y 
a. on va ...

Verbes a 4 bases       1 ° pers.  s 

3° pers.  s     Elle vient, ii faut;        Maman a 
ii faut attanne           nrend 

Verbes a 3 bases       1 °  pers. s     Je  bois 
3° pers. s     II  boit 

Verbes a 2 bases       1 °  pers. s 
3° pers. S    II  part; elle     Le 

dit                    chauffeur 

a  dit;  sa 

ma man 

est partir; 

maman a 

dit..:  ii 
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S On zoue 

boule, le 

On a 

pare; je 
 chien m'a 
 diboute;  si baigne 
 on courir; je  

 gagne  

 sommeil;  

 maman 

achete des 

 

 gateaux;  ii  

 oaloupe  

 

I 

I 

I 

I 

I 

I 

I 

I                 )B 

a 
I 

I 

I 

a 
g 

 

I 

 

 
 
 
 
 
 
 

Verbes a 1   base         1 °  pers. S   Je  aime 

3° pers. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Le ternoln T 6 

 
 
 
 
 
 

faut 

dormir

 

L'emploi  des marques  flexionnelles  du ternoln T6 est different  de ce qu'on  a pu 

constater pour les autres ternoins: 

 
1  Le ternoln  ma1trise  partiellement  la  forme  de la  trolsierne personne des verbes 

a   une  base verbale  au  present  de  l'indicatif;   s'il  emploie  correctement  les 

verbes bnJ!e,  regarde,  mange et  reste,  a  la  question  et le garron,  qu'est-ce

qu7! fait?,  ii   repond  ii ga/ope  ou  i ga/ope.   Meme   si  le  lexeme  galoper est 

ernprunte au creole, ii est difficile de dire si !'analyse de sa marque flexionnelle 

se fait a partir des reqles de la terminaison du creole. 

I        2  Par  ailleurs,  s'agissant  des verbes  ayant  d'autres  bases verbales,  le  ternotn 

prodult les enonces suivants: 

I        
Etou  ii boire du Jait ..  ( en reponse a la question  le garron quest-ce qu7! fait ici.°7'J

 

II faire woo woo (en reponse a la  question  le chien qu'est-ce qu7! faif?) 

I 
On peut done penser que le temoln  rnaitrlse  partiellement  la  marque  flexionnelle 
de la  troislerne  personne  des verbes  de plus de deux bases verbales au  present 

de  l'indicatif  puisqu'il  emploie  correctement  les  formes  correspondantes  des 

verbes dire,  etre et a/fer. 

Si  l'on  passe aux  caracterlstiques formelles  des syntagmes  verbaux qu'il  produit, 

on peut d'abord  noter qu'il  n'y a  aucun  emploi de l'auxiliaire  avoir.  II  y a  un 

emploi   de  l'auxiliaire   etre  ou  cet  auxiliaire  est  ernploye  dans  une  tournure 
pronominale, mais sans que la  particule  pronominale  soit employee.  Par ailleurs, 

ii  emploie  une deuxlerne fois  l'auxiliaire  etre pour  a  la  fois  remplacer l'auxiliaire 
avoiret le  pronom complement: 
II est dit bye-bye  : ii Jui a dit bye-bye. 
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Enfin,  mis a  part un enonce ou ii emploie le  passe compose sans l'auxiliaire (hier 

Je  a/le)  et  un  autre   ou  ii   generalise  la  forme  de  la   troisleme   personne  au 
 

detriment de la  premiere  dans la  periphrase verbale  pour  parler d'un  evenement 
posterleur  au  ME  (fe  va  mange biscuit  a  la  maison),     le  seul  temps  verbal 

frequernrnent ernploye est le present. 
 

 

De rnanlere generale, on peut affirmer que : 

 
1 °   ce  ternoin   n'emploie   pas  de  tournures   pronominales   avec   des  verbes 

essentiellement pronominaux  : man papa appe//e;  ii est seuve ; 
 

2° s'agissant  des auxiliaires,  ii  n'emploie  pas l'auxiliaire  dans un enonce ou on 
devait  utiliser  l'auxiliaire  etre et,  dans un autre,  ii  emploie  l'auxiliaire  etre a  la 

place de l'auxiliaire  avoir: 

hier Je a/le a la mer; ii est dit bye-bye...  ;  par ailleurs,  ii  emploie  l'auxiliaire  etre 
mais omet  la   particule  pronominale  dans  un  enonce  ou  ii   emploie  un  verbe 

pronominal (voir cl-dessous)  ; 

3° l'emploi  des marques  flexionnelles se limite  essentiellement aux verbes a  une 
base verbale tous ernployes au present mis a part 'ii est sauve et 'hierJe a/le ou 

l'on  emploie la terminaison du passe compose. 
 
 

Verbes a 7 bases       1 ° pers.  s     present            Passe com   Futur 

oe 
1 °  pers. p                                                Je va 

manger 

3° pers.  s     est                   II est dit 

bye-bye 

II est 

sauve 
3° pers. p                           Hier je 

alle* 

Verbes a 6/5  bases    1 °  pers. s 

3° pers. s   II faire,  on 
 

Verbes a 4 bases 
 

1 ° 
 

pers. s 

va 

Verbes a 3 bases 
 

1 ° 
 

pers. s 
 

3° pers. s   Boire du lait 

Verbes a 2 bases       1 °  pers. s 
3° pers. S    Dit, aooelle 

Verbes a 1   base         1 °  pers. S 
3° pers. S    brOle,  lapesse; 
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l 

I 

1 

I 

I 

I 
 

J 

J 

]                  Le ternoln T7
 

 
 
 
 
 
 
 

 
3° pers. S 

 

 
 
 
regarde, 
mange,  reste, 

galope; ii 

treooe

 

Si  l'on  analyse les  marques  flexionnelles  presentes  dans l'enregistrement  realise 

j             avec ce temoin,  on peut avancer que : 
 

-S'agissant  des flexions  verbales,  le  ternoln  ma1trise  la  marque  flexionnelle,  au 

present  de  11ndicatif,  des verbes Jouer  a  la   premiere  personne  et  couper et 
l                       

manger  a   la   trolslerne   personne.  Toutefois,   a  la   forme   negative,   ii   semble 

employer  "equivalent  creole du verbe p/eurer c'est  a  dire  p!orer,  s'agissant  des 

verbes a  plus d'une  base verbale,  mis a  part Je sets pas (qui est  peut-etre  une 

routine)   ii  emploie  la  forme  infinitive  du  verbe  boire  qui  peut  aussi  etre  un 
emprunt  au  creole,  voire  une  analyse  de  la  marque  flexionnelle  a   partir  des 

regles du systerne  creole.   II  generalise l'emploi  de la  forme  infinitive  du verbe 

faire  et  partir a  la  premiere  personne  et  generalise  la  forme  de  la  trolsleme 

personne du verbe  a/fer au detriment de la  premiere personne pour  exprimer  le 
futur perlphrastlque, 

 

 

J                              S'agissant du passe compose, ii  : 

 

•    generalise l'emploi  de l'auxiliaire  avoirau  detriment de l'auxiliaire  etre  (je m'a 

J                                    baigne)  qu'il  n'emploie pas ; 

• 
•    ii  ma1trise  la  structure auxiliaire suivi  du participe  passe sauf dans partir au la 

pluie,     ii   generalise  la  forme  infinitive  du  verbe  partir  pour  exprimer   un 

Je a peigne ma tete cu ii  generalise la forme de la
 

evenernent accompli ;  dans 

premiere,   de  la   deuxierne  ou  de  la   trolslerne   personne,  au  singulier  du 

present de l'indicatif au detriment du participe passe, 
 

 

II est difficile  de dire si dans les enonces suivants, les verbes sont ernpruntes au 

creole ou non :    !'usage  de partir dans l'enonce partir au la pluie rel eve peut-etre 

du systerne francals alors que faire desordre peut relever des deux systernes. 

J 
II faut noter qu'il y a  plusieurs types de simplification dans: 
Je a peigne ma tete. 

Le ternoln emploie l'auxiliaire  avoir au detriment de l'auxiliaire  etre,  generalise la 

forme de la trolsleme  personne au detriment de celle de la premiere et enfin, elle 

n'emploie pas la tournure  pronominale. 

J 
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Verbes a 7 bases        1 ° pers. s    present           Passe com    Futur 
De 

1 ° pers.  p                                                          Je va 

faire, je 

va 

regarde, 

je a 
oeiane.

 
 
 
 

,    ;,._, 

Verbes    6/5  bases    1 ° pers. s    Je envie bolre jus 
Quand je faire 
desordre 

Verbes    4 bases        1 °  pers.  s    Je sais pas 

Verbes a 3 bases        1 ° pers. s    Je bois 
3° pers. s    Boire ius 

Verbes a 2 bases        1 °  pers. s                                   Partirau 
/ao/uie

3° pers. S   Partir         a 
l'ecole 

Verbes    1  base          1 °  pers. S   Quandjepas            Je m'a 
p/o� je joue, 

balone. 
1 °  pers. S                           J'ai regarde la 

mer 

3° pers. S   Elle reste;                   Elle a frappe 
tire son tricot 

 

 
 

Le ternoln TS 
 
 
 

Les groupes verbaux que le temoln  produit sont marques  par dlfferents types de 
simplification  : 

 

 
 

1 ° ii emploie l'auxiliaire dans les enonces suivants U'ai a/le dormir; Ii a prend ra 

la corde-/a; Ii a mange cs: Ii a riche poisson-la) sans toutefois utiliser  les 
 

desinences verbales correctes sauf dans "rlche" ou ii emploie la desinence des 
verbes a une base avec un verbe ernprunte au creole et francise 
phonetlquernent; 

 

 

2° ii  n'emploie aucun verbe pronominal: Je Ieve. je brosse mo Iedents; 
 

 
3° ii  ne maitrlse que les desinences de la premiere et de la troislerne personnes 
surtout des verbes a  une base verbale; ii emploie aussi le verbe faire,  mais on 
peut se demander s'il  ne s'agit pas, ici, d'une routine: je joue; je teve; je brosse; 

on menqe; on fait;  on prend; en fait la liste des enonces  cites montre qu'il 
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n'emploie que le present com me temps verbal, mis a part l'enonce Jai a/le dormk 

ou le verbe al/er est ernprunte au creole. 
 
 
 
 
 

Si l'on  analyse  !'ensemble des enonces produits par le ternoln,  on peut dire qu'on 
peut les  regrouper sous deux grandes categories.  II  y a  ceux produits a partir de 

la  simplification  et de  la  surqenerallsatlon  de reqles caracterlsant les  svsternes 

d'apprenants en cours d'appropriation du francals (Ll, L2 ou LE) et les enonces 

produits par un apprenant mauricien ayant le creole comme  LL  S'agissant des 

strategies  caractensant  !'appropriation  du francals  par  n'importe  quel  type  de 

locuteur, on peut ainsi les  presenter: 

 
1 °   le   temotn   n'emploie   que   le   present   pour  exprimer   toutes   les   valeurs 

aspectuelles qu'il  veut exprimer;  ii  generalise  la  forme  de  l'infinitif de certains 

verbes et celle du de la trolslerne personne du singulier de l'indicatif present dans 

des structures ou une preposition est suivi  d'un verbe; enfin, la  forme du present 

de l'indicatif est aussi employee a  la  place du participe passe: 
2°   ii    simplifie    la   structure    pronominale   en   n'employant   pas   la    particule 

pronominale. 
 

 

Les differentes  strategies  de communication  marquees  par  la  presence  de la  L1 

sont: 
 

1 ° le ternoln  alterne  des enonces en creole et en francals a  la  suite  de questions 

posees toutes en francals; 

2°  ii  emprunte  des lexemes  au creole dans des enonces produits  a  partir  des 
reqles de la  morpho-syntaxe du francals: 

3°  ii  calque  des  suites  d'enonces  produits  a  partir  des  reqles  de  la  rnorpho• 
syntaxe du francals sur des suites syntaxiques du creole. 

 

 

Verbes a 7 bases       1 °  pers.  s     Present            Passe com   Futur 

oe 

3° pers.  p 

Verbes a 6/5  bases   1 ° pers.  s    Je  pas faire          J'ai alle 
mauvais               dormir 

Verbes a 4 bases        1 °  pers.  s 
3° pers.  s     On prend,      Li a  prend 

on vient 

Verbes a 3 bases         1 °  pers.  s 
3° pers.  s     II  boit 

Verbes a 2 bases         1 °  pers.  s 

Verbes a 1   base        1 °  pers.  S    Je  brosse, 
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1 ° pers. S 

je joue, je 

Ieve

3° pers.  S   On mange,  ii             Elle est 
mange, ii                rnontre, Ii a 
regarde;  ii                  mange; Ii a 
rnallle la  peche;      

riche
 

mailler                  
poisson-la 

poisson ou a 
rnalue caisson 

3° pers. S 
 

 

Le ternoln T9 
 
 
 
 
 

 

�, 
I   .. 

f;  t 
L-., 

f, ..l 
ftJ 

Les productions du temoln T9 presentent plusieurs partlcularites: 
 

 
1 ° Le  temoin ma1trise partiellement les  marques de la  premiere et de la trolsierne 

personnes du present de l'indicatif des verbes a  une  base verbale: ii  produit 

des enonces contenant les structures Je Ieve, Je brosse.  ii coupe,  elle parle et 

Je risse  (c'est  un  lexeme  creole auquel  le  ternoln   applique  la  reqle de la 
terminaison des verbes francats a  une base verbale ou alors ii  l'emploie  selon 

la  forme  phonique du mot  en creole). Toutefois,  le  temoln  emploie aussi Je 
joue,  le  chen teve.   II  exlste  deux explications  a  la  presence de cet  enonce: 

 
c'est  un emprunt  lexical  (avec  la  structure  phonique)  au  creole ou alors le 
temoln  analyse  ces verbes a  partir  de la  terminaison de l'infinitif  qui serait 

alors !'application d'une regle du systerne du creole. 
 

 

2°  Les  autres  verbes  ayant  d'autres  bases verbales presentent  les  mernes 
caracteristiques:  le ternoln  produit des enonces contenant des verbes cu la forme 
de  la  troislerne  et  de  la  premiere  personnes du  present  de  l'indicatif  sent 

rnaitrlsees: 
 
Papi vient, je pars,  ii part Toutefois,  ii emploie  aussi je boire,  faire ca/in et, 

surtout,  le chien dormi qui est, selon toute probabilite,  un emprunt lexical  ( avec 

sa structure  phonique) au creole. 

 
3° S'agissant du passe compose, le ternoin emploie les formes approprlees  pour 

les verbes  dormiret  travai/lermais utilise la forme infinitive  pour le verbe boire. 
 
 
 

Les remarques  au sujet des moyens linguistiques  auxquels ii  a  recours appellent 

quelques precisions. 
 

1  II emploie, a trois reprises, l'auxiliaire  avoir;  dans deux enonces, ii  utilise 

correctement l'auxiliaire  avoiret dans le troisleme, ii generalise l'emploi de 

l'auxiliaire  avoirau  detriment de l'auxiliaire  etre. 
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II  utilise  correctement  :     J'ai dormi. . .j'ai travaille la  maison... un garron  a part a 
recote... 

 

2 II  n'emploie pas la particule pronominale avec les verbes pronominaux  ou alors 
J                                     

ii  l'emploie avec des verbes non pronominaux: 
 

]                Je leve... dada leve.. .je brosse Jes dents...Je d'habille. .. 

Les ti/Jesse parent a la mer. .. Elle se part.. 

 
Le temoin T 9 

 

Verbes a 7 bases        1 °  pers. s     present           Passe com     Futur 

oe 

Verbes a 6/5 bases    1 ° pers. s 
3° pers. s    Faire calin .. 

Verbes a 4 bases        1 ° pers.  s 
3° pers.  s     Papi vient 

Verbes a 3 bases         1 °  pers. s                                  Je  boire, 

3° pers. s    Je  boire jus 

Verbes a 2 bases        1 °  pers. s    Je  pars,               J'ai  dormi 

3° pers. S    II  part,  part a      Un gar�on  a 

Winners;  les         part a l'ecole 

J                                                                                             filles se part a 
la  mer;  le 

chien dormi 

Verbes a 1  base          1 ° pers.  S    Je  leve,je          J'ai travallle, 
joue...., je           je leve:  je 

brosse,                brosse !es 

dents. 

3° pers. S    Coupe, elle 

parle,  le chien 
teve, ii risse 
ca. 

 
 
 

Le temoin T 10 
 

J                     Verbes a 7 bases         1 °  pers. s    present           Passe com
 

Verbes a 6/5  bases    1 ° pers.  s 

)           Verbes a 4 bases        1 ° pers.  s 

Verbes a 3 bases         1 °  pers.  s    Je  boire du lait, 

]           
Verbes a 2 bases         1 °  pers. s    le  m'appelle, je
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1 °  pers.  p 

3° pers. S   II µrend un 
bouteille, prend 
son sac pour part 
l'ecole,  un gari;on 
part, pour part 
recole 

Verbes a 1   base          1 ° pers. S    J'arrose, je 
joue ... ;  Je 
!eve· 

3° pers.  S   Un gari;on galope, 
elle habite 

 

Le  ternoln  utilise  essentiellement  des verbes  au present  a  4, 3,  2  et  une  base 

verbale. Tous les verbes sont ernploves  avec la  marque flexionnelle qui convient 
sauf: 

-le verbe boire qui est ernploye a la forme infinitive; 

-le verbe partirqui, precede d'une preposition n'est pas empioye a la forme 

infinitive mals a la forme de la  1e/2e/3e personne du present ou a celle de la 
premiere  personne de l'imperatif. 

 

Sur  plusieurs  plans, les  enonces produits  par  le  ternoln TlO  ressemblent  a  ceux 

du temoln T9: 
 

 
 

1 ° le temoin  n'emploie aucun auxiliaire ou copule  ; 

2° ii emploie les formes de la  premiere et de la trolslerne personnes des verbes a 
une base verbale au present de l'indicatif :    elle habite, Je Ieve. Je joue...  ; 

3°  ii  ernplole  correctement  la  forme  de  la  premiere  personne  a   deux  bases 
verbales au  present  de l'indicatif Ue pars)  mais generalise  la  forme  infinitive  du 
verbe boire Ue boire du /ai{)  et celle  de  la trolslerne personne  du  present de 

l'indicatif du verbe partir au  detriment de la forme infinitive dans une structure 

preposition suivie de verbe ; 
4° ii  n'emploie pas la forme pronominale :  Je /eve. 

 
2.3  La comparaison des ecarts des ternolns mauriciens avec ceux d'autres publics 

 
Pour donner  une idee  plus globale de la  speoflote,  ou non, des "ecarts" de nos 
ternolns par rapport  aux obervations faites par d'autres chercheurs, nous 
comparerons les donnees obtenues lors de nos enquetes aux recherches rnenees 
par  D.   Veronique (1984),  Benlak  et  Mougeon  (1980),  Clark  (in  Beniak  et 

Mougeon, 1980), Gregoire (in Beniak et Mougeon :     1980) et Harley & Swain (in 

Beniak et Mougeon,  1980)  sur des publics dont  les  profils ont  ete  precises dans 
le dernier chapitre et qui, en tout cas, n'ont pas le creole comme Ll. 
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Cette   constatation   coincide   avec 

les observations faites 
 

 
 

T7 Ue va, je a, Je m'a baigne) 
 

 
 
T4,  TS  et  T9 mats  ii  existe  aussi 

une tendance  inverse  qui  consiste 

a   generaliser   l'auxiliaire   etre  au 
detriment de l'auxiliaire  avoir. 
Exemple :  ii est dit bye-bye. 

 
 
 
 
 

 
Mis  a  part les temolns Tl  et T2, 

taus les autres ternoins font ces 

confusions 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
TS  Je boire 

Maman est partir 

 
 
TS JEi a/le dormir 

II taut a/le 

J'ai prend 

Maman a prend 
Un gar,on a part 

 

 
 
 

T4 elle m'a batte 

 

constatations faites 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
1 °  le  temps  le  plus frequemment  employ€  est le 

present suivi du passe compose; 

2°  ii   existe  une  tendance   a   n'employer   qu'un 

nombre   restreint   des   marques   des   verbes   a 
plusieurs  bases verbales;  cette  tendance  consiste 

a generaliser la forme de la troisierne  personne du 
singulier des verbes 

3°  ii  y a  une  tendance  a  generaliser  l'auxiliaire 
avok au detnment de l'auxiliaire  §tre, 
 

 
 
 
 
 
4°  l'expresslon  du  temps  ainsi  que  les informations  

de  type   aspectuel   sont  prises  en charge par des 

adverbes: 

 

5° des confusions, dans les deux sens, sent 

commises lors de l'emploi des verbes pronorrunaux, 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
-c'est  la  generalisation  de  la  forme  infinitive  qui 

est la  strategie  la  plus repandue  car  elle compte 

pou r36°/o des ecarts; 

-15°/o des ecarts sont dus a  la  generalisation des 

formes  formes  de  la  1 °  personne  du  singulier/2° 

personne      du      singulier/3°       personne       du 

singulier/3°personne du pluriel au la deuxlerne 

personne du singulier de la forme  imperative; 

 
2° la generalisation  de la forme du participe passe 

 
des  verbes  en  -er  au  detriment  de  ceux  des 
autres verbes etalt a l'origine de 28°/o d'ecarts; 

 

3°  enfin,  ils  relevent  €galement  le  recours  a  des 
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Exemples 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pouvoir est employ€  
sous la forme 
peut/peux 
 
 
 
la      generalisation 

de  l'auxiliaire  avoi r 

se   manifeste 

surtout avec les 

verbes   entrer, 

rester et rentrer; 

 
avant je travaille 

(travaillais) dans 
entreprise; 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
J'ai  prendre ;    ii  a 

avoir; 

 

 
Tu es vtens 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
e.a.:  ii a ouvri/  ii a



 
 
 
 

 
formes  du partidpe passe des verbes  autres  que     reveni/j'ai prenu. 
les    verbes   se  terrninant   en   -er   et   qui    se 
substituent  a  d'autres  forrnes.  En  fait,  21 %  des 
ecarts presentaient cette particularlte. 
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-au    niveau    de    la    tlexion    verbale,    ii    y   a 
generalisation   des   marques   flexionnelles   des 
verbes   a   une   base  verbale   au   detriment  des 
verbes a plusieurs bases verbales .. 
 
Pour   ce  qui   est   des   participes    passes,    les 

exemples fournis sont: 
coure, COUdf!,  rnette,  rnorde,  eteinde,  pleuve OU 

encore prendu, buvu. 

 
Les   ecarts se manifestent  aussi   au  niveau  des 

racines. 
 
 
 
 
 
 

 

Gregoire  a  constate  la  tendance  a generaliser les
 

 

 
S'agissant de la 

forme   infinitive, 
elle foumit les 

exemples suivants: 

Rier, buver, batter, 

tiender, eteigner 

 
 
 
Ies apprenants 

usent des racines 
bolv-  au  buv• 
(verbe boire), veu• 

ou voul- pour le 
verbe vouloir, tien• 

ou   ten-   pour   le 
verbe tenir 

Les ternolns 
emploient les 
formes    rnette   et

terminaisons  des verbes en -er  au  detriment  de 

ceux qui ne se terminent  pas en -er  a  la  tonne
 reponde a  la  place

 

oi 

re 
H 

ar 
le    TS maman a prend

 

y 
et 
s 
w    TS  si on courir 

T6 ii faire 
ai     T6 boire du lait 

n      T7 QuandJe faire desordre 
T7 boirejus 
TS partir au la pluie 

T9 Faire ca/in 

T9 jeboire 

T!Oje boire 

TSOnjouer 

T6 II galoper 

TB II mail/er poisson 
TB le pas faire mauvais 

T9Jejouer 

T9 Le chien lever 

 
infinitive 
 

 
Hartey et Swain ont note des ecarts du rnerne type 

Que ceux de GreQoire 
 

Harley et Swain ont note des ecarts du type prend 

a  la  place  de pris  et  couJir/mettre  a  la  place  de 
couru/mis. 

 
 

 
Les  erreurs   les   plus  frequentes  que   nous 
avons  notees  ont  consi5e  a  utiliser la  forme 

infinitive i, celle du present de 11ndicatif de la 
premiere et de la trolsleme personne. 
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de mis/repondu 
 
 

vene a la  place de 

venu 

prend a la  place de 

pris                     et 

courir/mettre   a   la 
place de couru/mis.



.          I 

 
 

 
 
 
 
 

��1 

I,...i
 

 
.-- -, 

�·.'j 

::;, � 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

7.
 

 
 
 

Si  l'on  analyse  les  donnees recueillies dans le  tableau,  l'on  peut  dedulre  que 

!'ensemble des ecsrts notes dans les productions de nos ternolns se  retrouvent 

dans  les   productions   d'autres   apprenants   ayant   d'autres   profils  differents. 

Toutefois,  l'erreur  qui a  consiste  a   utiliser  la  forme  infinitive  a   la  place  de  la 
premiere et de la trolsleme  personnes du present de l'indicatif est,  de loin,  la  plus 

importante, sur le  plan quantitatif. 

 
Dans le  passe, on ne manquait pas d'expliquer ces ecarts en evoquant le  recours 

aux reqles de  la morphologie verbale du creole,  la L1 des apprenants.  Taus les 

chercheurs qui ont travallle sur le systems verbal du mauricien comme ceux des 

autres creoles sont d'accord  sur le fait que ce svsterne  repose principalement sur 

des morphemes  pre-verbaux  qui  offrent  des  valeurs  de  temps,  de  mode  et 
 

d'aspect.  Quant  aux verbes  eux-rnernes,   A.  Botlee  (1977)  les  classe  en  deux 
groupes, ceux  qui ont  deux formes  et  ceux  qui  n'en  ont  qu'une.  Les verbes a 
deux formes ont une forme courte a desinence zero et une forme  longue,  pour la 

plupart a deslnence -e. 
 

Exemples  :       dens- danse (cette graphie a  pour but de reproduire aussi fldelernent 

que  possible  le  rapport  entre  l'ecrlture  et  les  sons  ;  elle  comporte  done  de 

nombreuses incoherences qu'on  ne saurait nier). 

 
Quelques rares verbes sont marques par l'alternance zero/-l, 

Exemples  :    vin-vini; fin-fini.

LJ                             La  grande rnajorite des verbes (80% selon  P .    Baker  :   1972)  sont a deux formes. 

 

Si  l'on  ne  peut  ecarter,  de manlere definitive,  !'influence  de la  Ll,  ii  faudrait  le 

faire   en  tenant  compte   des   developpernents  majeurs   qu'ont  connus  non 

seulement  les  recherches  sur  la  creollsatlon  mais aussi  celles  consacrees  au 

phenomena de l'acquistion des langues. Sans entrer dans  les details et en nous 

inspirant de l'excellente  svnthese  reallsee, sur ces questions,  par  R.  Chaudenson 

(1992 :    133-177), on peut rappeler que: 

1 °  le  rapprochement  des svsternes  creoles  qui  se  constitues  a   partir  « du » 

francals  des grammaires provisoires que developpent les apprenants du francais 
mettent en evidence d'importantes analogies ; 

 
2° s'agissant des creoles, ils  resultent des restructurations et des innovations qui 

ont accornpaqne  l'approprlatlon des varletes approximatives du francals ; 

 
3°  ii  existe  une certaine  convergence entre  un  certain  nombre  de  strategies 

caracteristlques de l'approprlatlon  du  francais et celles  qui  ont accornpaqne  le 

phenomena  de  la  creolisation  linguistique :    par  exemple,  mais en  simplifiant 

davantage   les   propos  de  R.   Chaudenson,  on  peut  evoquer  la   reduction   du 
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systems  de  la   morphologie  verbale ;    cette   reduction   est  marquee   par  la 

generalisation de la forme infinitive au detriment des marques flexionnelles 

appropriees  lors  de  l'approprlatlon  du  francais ;   le  svsterne  creole  est  une 

radicalisation   de   ce   processus  de  simplification   puisque  les   verbes  sont 

invariables. 
 

On peut done evoquer trois cas de figure pour expliquer le recours a  la forme 

infinitive lors du developpernent verbal en franc;ais par des apprenants 

creolophones : 

1 °  les  enfants  approchent  les  verbes en franc;ais  a  partir  d'une  regle  de  la 

grammaire du creole ; 
2°  les  enfants  ont  recours      un  processus cognitif  transversal  qui  n'a  aucun 

rapport avec les regles de leur Ll  ; 

3°  les  enfants  mauriciens  creolophones  ont  recours  a   un  processus cognitif 
transversal qui n'a  aucun  rapport avec les  reqles de leur  Ll  rnals  ce  recours  est 

plus  persistant chez l'apprenant mauricien creolophone parce que la reqle de la 

grammaire  du  creole stabilise  (pour  une  certaine  « perlode »  de temps)  une 

strateqie transitoire. 

Ces   remarques,   toutefois,   ne   peuvent   donner  lieu   a   des  interpretations 

definitives  si ces  constatations  ne font  pas l'objet d'une  recherche systernatique. 
A cet eqard, dans le cadre d'une etude sur le developpement de la morphologie 
verbale en franc;ais  Ll,  L2, et LE, on pourrait verifier les hypotheses suivantes: 
 
1.        Est-ce  que les  apprenants  mauriciens  qui  ont  le  creole  comme Ll  ont  un 

systeme de marque flexionnelle des verbes a une base verbale plus fragile 

que celui developpe par des apprenants  qui ont  le  francals  comme Ll  ou 

com me L2/LE mats ayant une autre L1? 
2           A quelle etape  de leur  developpement  de  la  morphologie verbale est-ce 

que ce systerne est fragile? 

3           Cette  fraqllite,  entraine-t-elle  une  analyse  des marques  flexionnelles  a 
partir  du creole ou est-ce  que c'est  la  logique  propre  du developpernent 
de  l'interlangue   des  apprenants   qui  est  a   l'origine   de  tels  types   de 

strategies d'appropriation  du franc;ais? 
 
 
 

2.6 Les marques de !'expression de l'accompli en francais 
 
 

Si  l'on  se limite  aux productions  lanqaqieres  des ternolns Tl  & T2 (c'est-a-dre a 
leur  systerne  de  morphologie verbale  et  a   celui  leur   permettant  d'exprimer 

l'accompli  (on simplifiera  les donnees en evoquant !'existence d'un seul systerne), 

l'on  peut dire que ce systerne est caracterlse par les  reqtes suivantes: 
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La rnaitrise de l'auxiliaire  avoir; 

La  rnaitrlse  de l'auxiliaire  avoir suivi  du  participe  passe  des verbes a  une  base 

verbale; 

La  rnaitrise  de l'auxiliaire  avoir suivi  du participe  passe des verbes a  deux  (ou 

plus) bases verbales; 

La rnaitrlse de la  distinction entre les auxiliaires  avoiret etre: 
La  ma1trise  de l'auxiliaire  etre suivi  des participes  passes des verbes a  une base 

verbale 

La  ma1trise  de l'auxiliaire  etre suivi  des participes  passes des verbes a  plus d'une 

base verbale. 
La  rnaitrlse de la tournure pronominale dans l'expresslon de l'accompli 
La  ma1trise de la  structure passive dans l'expresslon de l'accompli 

 

Au niveau des marques flexionnelles,  les temolns rnaitrlsent: 

•    les formes des verbes a deux bases verbales au passe compose; 

•    la   forme  pronominale  employee   au  present   a   la   premiere   personne  du 
singulier avec des verbes en -er; 

•    la  forme  pronominale employee,  au passe compose, a  la  trolsieme  personne 

du singulier avec un verbe en -er. 

 
En  fait,  ces ternolns, ages de trois ans et demi, sont des francophones  qui ant le 

·      francals  comme   L1  et dont  les  productions  langagieres,  llrnltees  aux  marques 

flexionnelles  des  verbes  ernployes   ainsi   que  !'expression   de  l'accompli   ne 

contiennent  aucun   ecart  par  rapport  aux  normes  des  adultes  (en   faisant 

abstraction de la variation sociolinguistique). 

 
Des  lors  qu'il  s'agit  des autres ternolns,  on peut  penser qu'ils  sont dans une 

dynamique de construction de leur svsterne de morphologie  verbale et de 

l'expresslon  de l'accompli qui presents  plusieurs partlcularltes: 
 

1.        Si  l'on  prend la  ma1trise  de la  structure  auxiliaire  + participe  passe  pour 

!'expression   de  l'accompli   et   la   distinction   entre   l'auxiliaire   avoir  et 

l'auxiliaire  etre,  on se rend compte que: 

 
•  T10 n'emploie  aucun auxiliaire:   on ne peut toutefois  pas tirer  de conclusion 

compte  tenu  de  la  nature  des enquetes  conduites;  en effet,  en  situation 

d'expression  semi-libre sur le plan  formel,  les ternolns n'etaient pas  obliges 

d'employer l'auxiliaire; 

• Le ternoln  T7 n'use  que de l'auxiliaire  avoir: la  seule  fois  ou ii  doit  employer 
l'auxiliaire  etre. ii  use de la forme infinitive du verbe: partir dans la p/uie; 

•  Le temoln TB aussi emploie  uniquement l'auxiliaire  avoirsauf dans e/le est 

montree  ou  l'on  ne  sait  s'il  voulait  employer  l'auxiliaire  avoir  ou la  forme 

pronominale; 
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•   Le  ternoln T6  utilise  correctement  l'auxiliaire  etre une  fois  (ii est sauve),  ii 

generalise l'auxiliaire  etre, hierje a/le. 
•    Enfin  les  ternolns T4  et  TS  usent  a   la  fois  de l'auxiliaire  etre et  avoir.  ils 

utilisent correctement l'auxiliaire  avoir et, dans certains enonces, ils emploient 

correctement   aussi   l'auxiliaire   etre,   mais  ont   quelquefois   tendance  a 
generaliser l'auxiliaire  avoir au detriment de l'auxiliaire  etre. 

 

 

Si  l'on  fait  la  synthese  de ce qu'on  a  observe jusqu'a  present,  on peut  tirer  les 
enseignements suivants:

,:  \ 

 
 
 
 

 

"[i": 
�--, 

1.          On ne  sait  pas sl   le  ternoln  TlO  a  developpe,    dans  son  systerne,   la 

structure auxiliaire + participe passe pour exprimer l'accompli; 

 
2.   Tous les autres ternolns l'ont developpee, 
 

3.   Toutefois, tous les ternolns n'ont pas developpe le  rnerne sous-svsterne,

 

Les  ternolns  T4  et  TS  ont  non  seulement  developpe  la  structure  dans leur 
svsterne,  mais ils font aussi la  distinction  entre  l'auxiliaire  avoir et  l'auxiliaire  etre 
mais ont  quelquefois  tendance a  generaliser  l'auxiliaire  avoir au detriment  de 

etre.  On aurait pu associer a ces deux ternolns le ternoln TS s'il  n'y avait pas cet 
enonce ii est montre qui est  peut-etre  un cas different  puisqu'il  s'agit  ici  d'une 
generalisation  possible de l'auxiliaire  etre au detriment de l'auxiliaire  avoir. 

 
 
 

 
 

r,, tI 
� 

 

•  T3,  T7  et  T9  emploient  correctement  l'auxiliaire  avoir.   Certes  T7  produit 
l'enonce  ii est rnontre,  mais ii  est possible de penser que  l'ecart  est  dO  a  la 

possfblite  d'utiliser   le  verbe  montrer  comme  un  verbe  pronominal,  avec 
l'auxiliaire  etre. 

 
•  En revanche, le temoin T6 produit ii est dit bye-bye ou ii generalise l'auxiliaire 

etre au detriment de l'auxiliaire  avoir;  par ailleurs,  ii  produit  un enonce sans 

l'auxiliaire  etre.  Si  l'on  se fonde  sur  la  nature  des ecarts, ii  est possible de 
 

penser que  ceux  qui  sont  les  plus  proches  de  la   norme  des adultes  ont 
tendance a generaliser l'auxiliaire  avoirau detriment de l'auxiliaire  etre. 

 

 

·         Si  l'on tente de tirer des enseignements  de ces observations,  l'on  peut etabllr une 

distinction  entre  trots types de sous-systernes:  ii  y a  ceux qui sont  proches  des 
sous-svsternes des adultes car  la  seule difference  qui existe entre  le  leur et ceux 

des adultes  est  la  generalisation  de l'auxiliaire  avoir au  detriment  de l'auxiliaire 

etre dans quelques enonces,    Ce sont  les  sous-svstemes  des temoins T4 et TS. 

Ce  sont  les  sous-svsternes  des ternoins T3,  T7,  et T9  (peut-etre  celui de  TS 
aussi)  qui   se  rapprochent  de ceux des  ternolns T4  et TS.    En  revanche, le 

svsterne du ternoln T6 parait totalement instable. 
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Si  le  ternoln  T6  passe  par  l'etape  des  ternolns  T3,  T7,  TB  et T9  avant  de 
developper  un svsterne  analogue  a  celui  des ternolns  T4 et  TS,  on  peut  alors 

avancer qu'il existe une sequence ldeale dans le developpernent de la structure 

auxiliaire  suivi  du  participe  passe pour  !'expression  de l'accompli.    En  d'autres 

termes,  a   l'issue  de  ces  observations,  on  pourrait  identifier  les  hypotheses 
suivantes  pour une recherche a caractere longitudinale et pseudolongitudinal: 

 

 

1.      Existe-t-il  une  sequence  ideale  dans le developpernent de la 

structure auxiliaire suivi du participe passe pour !'expression de 
l'accompli? 

 

2.   Est-ce que cette sequence est la  rnerne pour des ternolns ayant des profils 

dltferents? 

 
3.   Si la  Ll  a un impact  sur  le  developpement  de cette  structure,  est-ce  que 

toutes  les  Ll  ont le rnerne type d'impact? 
 

La  reponse  a  ces  questions  implique  une  observation  longitudinale  orlentee 

autour  du  developpernent  de  la  structure  auxiliaire  +participe  passe  et  des 

"sous-reqles" qui  lui  sont assoclees.  Cette observation  devra etre  reallsee tout 

autant sur des enfants ayant  le  creole comme Ll,  le francals  comme Ll  que sur 

des enfants ayant d'autres  Ll  que le creole. 

 
2.7 Conclusion 

 

 

Si   l'approprlatlon  d'une  langue  est  une  activlte  de  creation  d'hypotheses,  la 

question  de  !'influence  interlinguistique  en  zone franco-creole  est  interessante 

pour deux raisons: 
 

1 °  ii  existe  une similitude  entre  les  strategies  caracteristlques  de !'appropriation 

du  franc;ais  et  celles  qui  ont  accornpaqne  le  phenomena  de  la  creollsatlon 

linguistique  ; 
 

 

2° ii existe des similitudes entre les processus de construction de sous-svsternes 

grammaticaux de ternolns ayant des profils linguistiques differents  ; 

 
3° l'etude du developpernent des svsternes grammaticaux nous permet de nous 

retrouver   avec   trois   types   de  grammaire:   s'agissant,   par   exemple   de   la 

morphologie  verbale,  la  "cornplexlte" et  la  "richesse" structurelles  du  systerne 

francals tranchent avec la slrnpllclte de la deslnence verbale des verbes creoles; 

entre ces deux, ii  existe  les grammaires transitoires des apprenants creolophones 

du franc;ais. 
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On  le voit bien, des etudes longitudinales ou l'on croise des profils linguistiques 
dlfferents  (apprenants  ayant  le  francals  L1 et  apprenants  ayant  differents  L1  et 
en situation  du francals  L2 ou LE)  peuvent jeter une lurnlere edalrante sur toute 

la  problematlque  de  !'influence  interlinguistique  lors  de  !'appropriation  d'une 

langue autre que la  Ll. 
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Chapitre 3 
 
 

 
Etude des divers indices de la Ll dans les productions en L2 

 

3.0 Introduction 
 

 

Dans   le   chapitre   precedent,   nous  avons  etudie   le   developpernent   de  la 

morphologie   verbale   en  L2  en   nous  appuyant   sur   !'analyse   des  marques 

flexionnelles   des  verbes   ernployes   ainsi   que   les   structures   necessalres   a 
l'expresslon   de   l'accompli.   L'etude   des   marques   flexionnelles   des  verbes 
s'effectue  a partir d'une  evaluation  de la  maitrise  du tableau  de conjugaisons en 

francals, tableau qui constitue un systems d'oppositions ferrne et rigoureux (D. 

Maingueneau  :   1993). 

 
L'etude  de  la  morphologie  verbale  n'indique  pas tous  les  types  de  structures 

auxquels les  apprenants  ont  recours  pour  exprimer ces informations.  C'est  pour 

cela que ce chapitre analyse la nature des indices de la Ll  lors des productions 

lanqaqieres  en L2 reallsees  par  Jes  ternolns dans les  enquetes,  les  classe selon 

leurs  caracterlstlques  pour  mieux comprendre  la  question  du poids de la  L1  tors 

de !'appropriation de la L2. Ce chapitre part de l'hypothese que si la  logique du 

developpernent de  la  morphologie  verbale  est  en  rapport  avec  le  niveau  de 

competence en L2, la presence de la L1 dans des productions lanqaqieres en L2 

constitue  des donnees  pour  mieux identifier  les  stades  de developpernent de la 

L2. 

 
Compte tenu  du lien  qui existe  entre  le  developpement des categories  cognitives 

et !'expression de ces valeurs, nous avons commence par verifier quelles sont Jes 

valeurs  temporelles  que les  ternolns sont capables d'exprimer dans leur  L1  ;  en 

gros,  ii  s'agira  de voir si Jes  reponses fournies  aux  questions  posees s'inscrivent 

dans le  merne cadre  temporel  pose par  l'enqueteur,  Ce  cadre  est  constitue  de 

trois points de reperes : 
 
-des evenements  ou  des proces  qui  sont  anterleurs  au  moment  d'enondation 

(ME); 

-des evenernents ou des proces qui colncldent avec le  ME  ; 

-des evenernents ou des proces qui sont posterieurs au ME. 

 
Puis, dans un deuxierne temps, nous nous sommes interesses aux moyens 

linguistiques auxquels ils ont recours pour exprimer ces reperes et valeurs. Notre 

travail a ete grandement faclllte  par la  recherche rnenee par  D.  Adone qui, apres 

avoir    etablt    une   typologie    des   morphemes   grammaticaux    necessaires    a 
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!'expression  de  la  ternporallte  en creole,  a  effectue  des enquetes  aupres  des 

enfants  ages  entre  une  annee  et  neuf  mols  et  trois  ans  et  huit  mois  pour 

analyser  le  mode  d'appropriation  de  ces  morphemes.  D.  Adone  repartit  ses 

temolns dans trois groupes  constitues ainsi : 

 
Groupe  1   :  une annee et 9 rnols a deux ans ; Groupe 

2 :    deux ans 4 mois a deux ans sept mois ; Groupe 3  

:  deux ans onze mois a trois ans huit mois. 

On peut constater que les ternoins du troisieme groupe de D. Adone 

sont dans la  rnerne tranche d'age que nos temoins. 
 

 

3.1 L'expression  de l'accompli en creole:  l'etude de D. Adone 
 

D.  Adone etablit  une typologie  de ces morphemes  tout  en resurnant  l'essentiel 

des  significations   qui   leur  sont  donnees.   Le  tableau   qui   suit   reprend   la 

presentation de D. Adone : 

 
0 Mo manz diri tou  le zour 

pe                                         Duratif                                  Mo oe manz diri 

ti                                           Anteriorlte                            Mo ti  manz diri  avan  mo 

vin  lekol 

fin                                         Perfectif                               Mo fin donne Ii so zafer 

PU*                                            l'avenir certain                    Mo  PU  manz ar Ii 

ava  *                                          L'avenir (certain ?) 

fek                                        Le oasse recent                   Li fek retourne 

ti  pe                                     Deroulement     d'un     proces     Li ti  pe mars rnarse 
dans le oasse 

ti fin                                      ???                                     Ler  mo  rantre,   Ii   ti   fin 

fini manze 

Ti  pu                                    l.'hypothese,                       Mo ti  pu aste  Ii  si Ii  pa ti 

l'lrreallseble                       ser 

Ti  ava                                    t.hvpothese,                      Mo  ti  ava vini  si  Ii  ti  dir 

l'lrreallsable                       moi 

Ti fek                                    ??                                        Li ti fek dan mo biro  la 
 
 
 

L'opposition  entre  pu  et  ava  a   fait  l'objet  de  deux  articles  dans  le  nurnero 

d'Etudes Creoles consacre au creole mauricien (vol. XVI  no.l :   1993). Dans un 

premier   article,   Guy   Hazael-Massieux,   s'appuyant   sur   un   corpus  de  textes 

lltteralres, arrive a la conclusion que la forme /a/-/ava/ est en desuetude, suivant 

d'ailleurs  une tendance  qui caracterise  d'autres  creoles a  base lexicale  francalse, 
Y.  Touchard  et D. Veronique  (1993)  arrivent  a  peu pres a  la  rnerne conclusion 

 
puisque les enquetes de terrain leur permettent de constater que ces deux 
morphemes  appartiennent  a  un  merne  paradigme   aspectuel   et   que  pu  est 
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predominant  par  rapport  a   va.  Ils  sont  toutefois  plus  nuances  quant  a  la 

disparition  progressive  du  va  puisqu11s affirment qu'a  la  valeur aspectuelle de 
base peuvent s'ajouter des valeurs eplstemiques dans des contextes  specltiques. 

Nous  ne nierons  pas l'interet de ce debat dans le  cadre de  l'eleboratlon  d'une 

grammaire du creole mauricien ;  pour simplifier  notre travail, on conslderera  va 
comme seule expression d'evenernents posterleurs au ME. 

 
 
 

Si  l'on  revient  aux constatations  faites  par  D. Adone pour  les  simplifier,  on peut 

dire que dans le systems des locuteurs du premier groupe,  les marqueurs pre• 

verbaux  ne  sont  pas utilises.  S'agissant  des ternoins  du deuoeme  groupe,  elle 

fait les constations suivantes  : 

1 °  sur   le   plan  strictement  syntaxique,   les  ternolns   respectent   les   reqles  de 

construction  des marqueurs pre-verbaux ; 

 
2° dans les  productions  des ternolns,  elle repere les  marqueurs  suivants  :    fin,  ti, 

pe, puet 0. 
 

3° « fin » s'oppose  a  « O  »  dans les  productions  des locuteurs,  ce qui permet a 
D.  Adone  d'affirmer  que  !'opposition   entre   l'accompli   et   le   non-accompli  est 

rnaltrtsee a ce stade de l'apprentissage ; 
 

4°   les   enfants   emploient   «pe»   pour  marquer   la   co'incidence   entre   un 

evenernent/un  proces  et  le  moment  d'enonclatlon,  et  quelquefois  pour  marquer 

la distinction entre des proces et des etats merne si D. Adone recueille quelques 

exemples de « pe » ernploves pour exprimer des etats ; 

 
5°  « pu »,  dans  ses  enquetes,   n'exprime   pas  la   posterlorlte   par  rapport  au 

moment   d'enonclatlon,   mais  transmet  des  valeurs   modales   de   necessite, 

d'obligation  et de posslblllte  ; 
 

6° si « fin» et  « ti» sont tousles deux employes, les enfants emploient « fin » a 
la  fois  pour  des  evenernents  ponctuels  et  non-ponctuels  alors  que  dans  le 

systerne des adultes, on emploie « ti  » avec des evenernents  ponctuels. 
 
 
 

Les temolns du troisieme groupe 

 
Les  ternolns du troisieme  groupe  emploient  les  marqueurs  suivants  :    ti,  fin,  pe, 

puet  ti pe. 
 

Selan D. Adone,  ti est ernploye comme un marqueur de l'anterlorlte  alors que pu 

est ernploye non seulement pour exprimer des valeurs modales  mais aussi  pour 

rendre  compte  d'evenements   posterleurs  au  moment  d'enonciation,   Enfin,   le 
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premier  marqueur  complexe  ti pe,  exprime  le  deroulernent du  proces dans  le 

passe alors que rhypothese,  l'lrreallsable  ne s'exprime  pas puisque ti pu n'est pas 

repere, 

 
3.2 Les enquetes conduites en creole 

 
Precision sur la collecte des donnees 

 
II  est  important  de faire  une precision  au sujet du mode de collecte de donnees 

pour lequel  nous avons opte,  Nous avons, en effet, choisi de faire exprimer les 

ternolns  sur  des  proces,  des evenernents  ou  des etats  qui  coincident  avec  le 

moment d'enonclation  (ME), sont anterleurs au  ME ou lui sont posterleurs.  Les 

procedures  de  sollicitations  de  donnees  auxquelles  nous  avons  eu  recours 

(questions  semi-fermees)  ainsi que le  peu de temps  passe avec  les  ternoins  ne 

nous  permettent  pas de conclure  au non-maniement  d'un  marqueur  pre-verbal 

au  cas ou ii  n'est  pas produit  dans l'enquete,  Tout  ce que nous  pouvons faire, 

c'est  signaler toutes  les  utilisations  'correctes',  celles qui s'ecartent  de la  norme 

des adultes,  c'est-a-dire signaler les  usages ou ces marqueurs ont des valeurs 

aspectuelles   ou  temporelles   dltferentes  de  celles  qu'ils  ont   lorsqu'ils  sont 

ernployes dans la  langue des adultes. 

 
Par ailleurs, notre etude qui a porte sur un corpus aussi restreint doit 

necessairernent  prendre  appui  sur  la  recherche de D. Adone. Aussi, notre travail 

consistera a faire  une cornparalson de nos donnees avec celles qu'elle obtient. 

 
Les conclusions majeures auxquelles  nous avons abouti. 
 

 

Comme  D. Adone,  nous pouvons constater  que nos ternolns  peuvent  employer 

les  marqueurs  pre-verbaux  dans des structures  syntaxiques  «correctes».  Nous 

avons  toutefois  concentre  notre  attention  sur  les  points suivants,  souliqnes  par 

D. Adone: 

 
1 °  Nous  avons voulu  voir  s'il  y a mains d'erreurs  dans les  valeurs  aspectuelles 
attribuees  a  ti:  dans le  svsterne  des adultes,  ti marque  l'anteriorlte  alors  que 

dans le TMA en vole d'acquisition  des enfants,  ii  marque l'accompli  ; 

2° Nous avons voulu verifier si  pu  est aussi utilise pour marquer l'avenir et pas 

seulement pour exprimer des valeurs modales ; 

3°   Nous  avons  voulu  savoir  s'il  y  a   une  premiere  combinaison  de  temps  et 

d'aspect marque par exemple par l'emploi  de ti pe. 
 

 
Ainsi  que  le  montre  les exemples fournis  ci-dessous, taus  les ternolns  peuvent 
exprimer  le  duratif en employant  le  marqueur  pre-verbal  pe:  par  exemple,  a  la 

question  ki Ii pe faire (=que fait-i/},  T7 repond .   Ii pe manz sa(=il mange cela); 

de la  rnerne rnanlere, T6, a  la  rnerne question  repond Ii pe coupe zognon.. .li pe 
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ga/oupe (=ii est en train de couper des oignons.. .il est en train de courir).  Le seul 

ternoln,  dont on  ne  peut dire s'il  maitrise ce marqueur est le ternoln TlO  qui 

emploie   le   marqueur  zero  pour  toutes  Jes  valeurs   aspectuelles  qu'il  veut 
exprimer.  De la  merne rnanlere, tous Jes ternolns emploient le  marqueur pou,  mis 

a  part TlO.  Pou est ernploye a  la fois  pour exprimer des valeurs  modales et pour 
rendre compte d'evenernents et de proces posterieurs au  ME. Le temoln T4 a fait 
preuve d'une  reticence  a  s'exprimer  en creole ;  ses  reponses,   tres courtes  en 

creole,  ne  permettent pas d'avoir une  ldee  precise des competences qu'elle a 

developpees,   D'ailleurs,  elle  emploie   pou  une  seule   fois,   non   pas   comme 

deictique temporel, mais pour exprimer une valeur modale : 
Q Kan to pou al kot Ii? ( = Quand Ires-tu chez lui ?) 
R Mo pa pou al kot Ii. ..  Mo pa kontan /i. .. (=Je n'irai pas chez lui. . .je ne raime pas) 

a                En revanche, TS  emploie pou com me delctique temporel  :
 

Q Kan to pou al la mer? (=Quand ires-tu a la mer?) 

R   Demain mo pou al la mer. (=Demain j'irai a la mer). 

Q  Tanto kan  to al lakaz,  ki to pou fer?  (Ce solt;  quand tu iras a la meson,  que 
feras-tu?) 

I        R Mo pou get televizion... ( =Je vets regarder la te!e').
 

T6  emploie,   lui   aussi,   pou  pour   exprimer   des  valeurs   modales et   comme 

delctique temporelle: 
 

Q  To mama inn al kot so dada...  Ki !inn al fer?  ( = Ta maman est a/lee chez son 

grand-pere ?) 

R Pou zet fler for Ii. ..  (=Pourjeter des fleurs sur lw). 

I        Q Zordi kan to al lakaz,  ki to pou fer. ..  (=Aujourd'hui quand tu iras a la msison, 

que feras-tu ?) 

I        R Pou regard zalimet ..  ( =Pour regarder des a/lumettes)
 

T7  et TS emploient pou comme deictlque temporel  : 

T7 
Q  Me dir moi. ..  kan to al /akaz ki to pou fer?  (=Mais dts-moi.  quand tu iras a la 
meison,  que feras-tu ?) 
R Mo pou dormi. ..  mo pou /eve ... apre mo pou leve... i=Je  vais dormir. . .je  vais me 

/ever. .. et puis je vais me lever; 

Q Kan to vinn gran,  ki to pou fer?  ( = Quand tu seras grand,  que feras-tu ?) 

R Mo  pou fer devoir. ..  mo pou msrye...  i=Je  vais faire  des devoirs.. .je  vais me 

marier. .. ) 

I        TS 
 

I 
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Mo pou boir dite...  mo pou get television... apre mo manz dipin...  (=Je  vais boire 

du the). 

Apre  mo fini  manz mo  dipin...  je  regard  ti  komik. ..  apre je  regard  bokou  ti 

komik. ..   (=Apres j'aurai  ( ?) fini  de  manger  man pain.. .je  vais  regarder  des 

bandes dessinees... epres je  vais regarder beaucoup de bandes dessinees. .. .) 
Epui mo mama ava get so film...  (=Et pats ma maman va regarder son film). 

 

 

S'agissant  de  !'expression  de  l'accompli,   les  observations  que   nous   avons 

reallsees sur les  productions  lanqaqieres  de nos ternolns  montrent qu'ils  peuvent 
taus exprimer  l'accompli  au  moyen du marqueur finn,  ce qui correspond aux 

constatations  faites  par  D.   Adone  sur  !es  productions  de  ses   ternotns  du 

deuxieme  niveau. Ainsi,  pour evoquer des actions  accomplies,  T7 dira :    apre 

monn manz di pain avek di berre  ( apres je mange man pain avec du beurre);  de 

la  rneme  rnaniere, le  ternoin T4 dira  monn zoue boul epre  monn zoue enn lot 

... (=apres faijoue au ballon et puis fai joue un autre.. .). Toutefois,  des lors qu'il 
s'agit  de  distinguer  finn  de  ti,   les  observations  semblent  plus  complexes.  II 

semble que sur ce point,  le systeme verbal de ternolns soit encore fragile,  rnerne 

si  les  enquetes  ne permettent pas de dire  si tel est  le  cas pour taus les ternolns. 

II y a bien  des temoins qui maitrisent  ti: 

Q Ki to ti manze yer? (=Qu'est-ce que tu as mange hier?) 

R Pa ti dir toi? (=le ne t'ai pas dit?) 

T 7 Apre sa mo ti regard ti komik-la...  mo ti regard sa ti komik la...  apre sa mo 
pann regard narien...  (=apres cela j'ai regarde la bande dessinee... j'ai regarde la 
bande aessioee... apres j'ai rien regarde. .. ) 

Q Raconte moi ki tonn fer. .. t=rsconte-moi ce que tu as fait?) 

R Mo ti a/ la mezon... monn boir delo.. .ler/a monn mont bisiklet .. (=Je suis a/le a la 
maison.. .j'ai bu de reeu... epresj'ai fait du vela) 

Q  Apre  to  ti  al  la  mer. ..   rakont  moi  ki  tonn  fer. .. (=apres  tu  es  a/le a  la 
mer... reconte-moi ce que tu as fait?) 
R  77 al dan bato...  mo begne...  begne dan la mer. ..  (suis a/le dans le bateau.. .je 

me suis baigne.. .je me suis baigne dans la mer. .. )
 
 
 

T 7 Apre sa mo ti regard ti komik-la...  mo ti regard sa ti komik la...  apre sa mo 

pann regard narien. .. (Apres  ce/a fai regarde la  bande  dessmee.. .j'ai regarde la 

bande dessinee... epres je n'ai rien reqerde. .. ) 

 
Mo pa ti dan  van mo ti dan  Iota  (=je tretsts pas dans  une fourgonette.. j'etais 

dans une voiture). 

 
Q  Yer ki to ti fer?  (=Hier qtrest-ce que tu as fait?) 

�                    R Mo ti vinn lekol.  (=Je suls venu a l'ecole) 

; 
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T 7  Apre sa mo ti regard ti komik-la...  mo ti regard sa ti komik la...  apre sa mo 

pann regard narien... (=Apres cela, J'ai regarde la bande dessinee.. .j'ai regarde la 
bande dessinee... epresje n'ai rien regarde... ). 

 

 

On peut done affirmer que, dans leur Ll,  les ternolns sont presque taus capables 

d'exprimer  le  duratif en employant  le  marqueur  pre-verbal pe.  On a  aussi   note 

!'utilisation  de pou  pour exprimer des valeurs  modales et pour rendre compte 

d'evenernents  et  de  proces posterleurs  au   ME.  S'agissant  de  !'expression  de 

l'accompli,  les observations que nous avons  reallsees sur les productions 

lanqaqieres de nos ternolns montrent qu'ils peuvent taus exprimer l'accompli au 

moyen du marqueur finn;  toutefois,  des lors  qu'il  s'agit de distinguer  finn de ti, 

les observations semblent plus complexes.  II  semble que sur ce point,  le systerne 

verbal des temolns  soit encore fragile.  Enfin,  nous avons egalement note  !'usage 

de  ti pe  pour  exprimer  le  deroulernent  d'un  proces dans le  passe,  mais les 

enquetes rnenees ne  permettent pas de dire si  taus les ternolns  sont capables 

d'utiliser ce marqueur. 

 
Nous  tenterons  maintenant  de  voir  comment  certaines  de  ces valeurs  sont 

exprirnees dans une enquete  ou les ternolns ayant  le creole comme Ll,  capables 

d'exprimer  ces  valeurs,   le  font  dans  une  langue  qu'ils  ne  maitrisent  pas 

totalement. 

 
3.3 L'ensemble des indices de la  L1 lors de !'expression en L2 

 

 

Ainsi  que nous  l'avons  dit au debut  de ce chapitre,  nous tentons,  dans ce valet 

de  !'analyse,  une  etude  portant sur  !'ensemble  des indices  de la  L1  dans !es 

enonces produits  par  !es  ternolns  dans  les  enquetes  conduites  en  L2.   Le 

regroupement  des  indices  selon   leurs   proprietes   morpho-syntaxiques   nous 

permet d'etabhr la typologie suivante  : 

1 ° l'emprunt lexical  ; 

2° !es strategies de francisation des structures morpho-syntaxiques de la  L1  ; 

3°  la  production d'enonces de la  L1 alors que les questions sont posees en L2. 
 
 
 

3.3.1  Les emprunts lexicaux 
 

 

Les emprunts lexicaux ne presentent pas taus !es rnernes traits.  Si  !'on tente de 

!es classer selon leurs caractertstiques communes, on aboutit a la  liste suivante: 
-ii  y a !es termes qui existent en francals mais qui sont ernployes avec le sens 
qu'ils ant en creole: arrangee (=reparee); 
 

-certains termes ernpruntes ant des structures phoniques  qui permettent de !es 
confondre avec des lexemes de la  langue francalse: balan�oire beoete ; le vanne 

(=la fourgonette);  maille(=attraper);    pare (=s'habiller). 
 
 
 
 
 

59



 
 
 

- certains termes  presentent la  particularlte d'etre  plus simples sur le plan 
morpho-syntaxique: 
ii deboute et ii  se met debout  en gros, on en fait un lexeme simple a partir d'un 

lexeme complexe. 
 

-ll y a, enfin, des termes creoles dont les formes phoniques sont identifiables  : 

balier(  pour balayer);  galouper(pour galoper);  trappe (pour attraper) ainsi que 

les termes dans les enonces suivants (ils sont soullqnes): 

un gan;on qui lapeche des poissons; ii  morde Ii;  trappe ;  quand je pas plore,  ma 

maman alle sers mon the:   elle parle avec zotte zamis 

 
3.3.2   Les  traces   morpho-syntaxiques   de  la   Ll   dans  les   enquetes 

conduites en L2 
 

On peut commencer cette etude en analysant les  productions du ternoln T3. Une 
remarque   qenerale   que  l'on   peut  faire   au   sujet   de   sa   conception   spatio• 

temporelle  est  que les  reponses fournies  s'inscrivent  dans le  cadre  esqulsse  par 

l'enqueteur,  A cet  egard,  ii  evoque des  evenements/proces  anterleurs  au  ME, 
posterleurs  au  ME  et  qui colnddent  avec  le  ME.  Au plan  aspectuel,  le  ternoln 

montre  qu'il  a   developpe  le  concept  d'accompli  quand ii   respecte les  reperes 
aspectuels/temporels  (dont  celui  de l'accompli)  fixes  par  l'enqueteur  dans les 

questions posees au ternoin, Toutefois,  !'expression  de l'accompli  est caracterlsee 

par  !'usage  de structures  morpho-syntaxiques  tres precises.  Ainsi,  dans les trois 

enonces qu'il  produit  pour  exprimer  l'accompli,  deux (E-1 et  E-2)  sont en creole 
(ii repond a  des questions  posees en francals) alors que dans le  trolslerne (E-3), 
ii  emploie le temps verbal adequat pour exprimer  l'accompli  (le passe compose), 

 
la   structure   morpho-syntaxique   (un  auxiliaire   et   la   marque   flexionnelle  des 
verbes a une base verbale) avec un lexeme emprunte au creole. 

 

E Ce metin,  quand tu res reveille,  qu'est-ce que tu as fait .. 

T Monn mont bisiklet .. (J'ai fait du velo) -E-1 

E Apres qu'est-ce que tu as tait .. 

T Apre monn regaloupe... E-2 ... (Apres, j'ai couru de nouveau... ) 

E  lei, qu/est-ce qui se passe? 

T II a maille poisson... E-3 

 
De  la  rnerne rnanlere  !'expression  de  l'avenir  tepres Je monte  mo bicyclette... ) 

est,  pour partie,  en francals et pour  partie en creole :     le determinant mo   est 
creole.  En  revanche, !'expression  d'evenernents/proces contemporains  au  ME est 

faite a partir du temps verbal (le present) approprie, 
 

Les productions du ternoln T6 illustrent encore mieux la  necesslte d'effectuer  une 

distinction   entre  la   capaclte  de  comprehension   (la   maitrise  des  structures 

cognitives)  et la  capaclte d'expression.  Ce ternoln exprime  : 
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le duratif/un etat  :    ii est en train de par/er,  mon papa appe!le...; Ii peJouer 

boule (=ii est en train de jouer a la boule). .. 

-des evenernents ou des proces contemporains au ME : 

ii coupe le f/eur; 

et boire du lait; 

ii mange mine; 

ii galope; 

ii marche; 

ii reste au coin meme ; 

ii est en train de par/er; 

ii dit regarde le csrre : 

ii faire woo woo ; 

ii est seuve : 

ii est dit bye-bye.... 

 
S'agissant de ses reperes temporels,  ii faut preciser qu'a pratiquement toutes les 

questions  ou on demande au ternoln  de raconter  des evenernents anterleurs  au 

ME, les enonces produits sont en creole : 

 

Q Tu as regarde Luz Clarita hier? ouest-ce qu'il y avait? 

R Ene mecnent: ..  ene bon... (apres?) ine prend Lous Carita lne brile so labous... 

(=un medumt..tm bon... (epres) ii a brute la bouche de Luz Caritas.. .) 

Q Tu es a/le a la mer hier ? 

R Je a/le a la mer hier. .. 
Q Qu'est-ce que tu as fait ? 

R Et puis  ine  a/le la  maison  cotte  mo nini. .. avec papa...  a la  maison     ine  a/le 

cotte mo nini...  (i=et puis on est a/le a la meison chez ma grand-mere   avec mon 

pere... a la maison on est a/le chez ma grand-mere.. .). 
 

 

Cette  remarque  s'applique  aussi a tout  ce qui est  posterleur  au ME.  On sait,  en 

effet, que le concept des evenernents anterleurs OU posterieurs au ME  est deja 

developpe  par l'enfant ;  en revanche,  son  expression dans la  L2 semble  poser 

problerne,  S'agissant  de tout  ce qui  cotnclde avec  le  ME,  le  ternoin  utilise  le 

frarn;:ais ; toutefois, lorsqu'il faut evoquer un evenernent dans son deroulernent, ii 

passe a nouveau au creole : 
 
 

Q Cet epres-midi.  quand tu vas a la meison.  qu'est-ce que tu vas faire? 

R Je va mange biscuit ..  et puis mo mama Ii habi/le moi...  et pois mot mo mama Ii 

a/le quitte mo papa a travai!le....  (=et pats  maman m'a habi/le...  et puis maman 

est a/lee deposer papa au travail). 
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Q lei quest-ce que /es gar�ons font ? 
RI pejoue boule...  (ii est en train de Jouer a la boule). 

 
Entre  cette  lncapacte  de produire  certains enonces en L2  et  la  capaclte  de  le 

faire  (par exemple le ternoln T4), ii  existe des strategies  lntermedtalres  lltustrees 

par les productions du ternoln TB.  En effet, on observe, dans ses productions,   la 

francisation de structures morpho-syntaxiques creoles : 
 

Alie a maison... (elle repond a la question  :    /es filles quest-ce qu'el/es font?) 
 

Le ternoln  emploie  la  forme  a/le qui  est  probablement  pour  lui,  une  forme 

francalse. Certes  a/le existe  en creole,  mais c'est  la  forme  longue  des verbes qui 
 

ant  une  forme  courte  zero  (a/le)  et  une  forme  longue  er prononce  e.   La 
preposition  a s'explique  aussi  par  le  recours  aux  reqles morpho-syntaxiques  du 

francals.   La   variante   maison  releve  egalement  du  francais  car  en  creole 

prestigieux  on  dirait  lamaison,   /acaz  etant  le   lexeme  ernploye   en  varlete 

standard. 

 
On peut noter quelques exemples   d'enonces qui ont certaines caracterlstioues 

morphologiques du  francals  mais calquees  sur  des structures  syntaxiques  du 

creole: 
. 
. 

1 Li reste tout nu apres Ii boit de l'eau... 
 

La   structure   Ii  reste  tout  ni  spres  Ii  boire  de  reeu releve  d'une  varlete 

rnesolectale  du creole.  L'utilisation  de  nu (au  lieu  de ni. ..  encore  que dans des 

varletes  prestigieuses  du creole c'est  nu qui sera  employs) ainsi  que  boit a  la 
place de boire relevent de cette strateqie de francisation. 

 
 
 

Dans  les trois enonces produits selon  les reqles morpho-syntaxiques du creole, 

c'est  l'emploi  de  l'auxiliaire  qui est  l'indice  le  plus  certain  de  la  strateqle  de 

francisation.  II y a aussi  : 

Li a prend �a la corde-Ie (=ii a pris cette corde la). 
Li a mange �a (=ii a mange cela). 
Li a riche poisson-/a (ii a tire ce poisson la). 

 

L'emploi  de  riche  qui  est  le  resultat  d'une  hypercorrection  et  qui  consiste  a 
employer  un  phoneme  prestigieux  a  la  place d'un  phoneme  non-prestigieux  ;   le 
lexeme  produit n'existe  ni en creole, ni en francais. 

 
 
 

On retrouve cette  rnerne strateqle de francisation  dans les  productions du ternoln 

T9 dans les enonces suivants: 
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i- j 

 
 

 

1 °Je Jouer ene ti peu. ..  !'utilisation  du nom  personnel  est  le  seul  trait  sOr;  par 

ailleurs,  ii est difficile de dire si le ternoln a ernploye  ene ti peu ou ene ti pe. .. 
 

2° Papi vient cherche moi ... on ne sait si  le ternotn  a  dit  cherche ou sers..   Vient, 

ernploye  selon  une des reqles du systerne  de la  conjugaison  du franc;:ais  est  la 

seule marque qui permet de rattacher cet enonce au francals .... (papien creole et 

en FRM a le sens de papa en FS). 

 
3° Apres je suye ce...  ( =Apres fai essuye cela)  seul  le  nom personnel  releve du 

franc;:ais; par ailleurs, la generalisation de la forme infinitive se fait sur un verbe 

ernprunte au creole. 
 

4° Zotte part a l'ecole...  (=ifs vont a /'eco/e)  l'ecole est un  lexeme commun au 

creole et  au  francals  rnerne  si,  en creole,  !'article  est aqluttine  au  lexeme;  part 
 

est utilise  selon  une  des  regles du svsterne  de conjugaison  du franc;:ais  et  la 
preposition  a releve aussi du franc;:ais;  toutefois, zotte ernploye a la  place de eux, 

ils, est ernprunte au creole. 
 

ri                 5° Le chien dormi. .. on ne  peut savoir si  le temoln a  produit  chien ou sien;  seul  le 
e- 

determinant le releve du franc;:ais. 
 

 

6° Le chien /eve. ..  On peut faire la  rnerne remarque  pour cet enonce aussi. 
 

 

7° Je travai/le. ..  D'abord  le  nom personnel  re'eve du franc;:ais;  ensuite,  travail/er 

est ou bien  une  generalisation  de  la forme infinitive du verbe  travail/er ou un 

emprunt au creole. 
 

 

8° Je dormi ene ti peu... Probablement,  le seul indice de francisation  est 
!'utilisation du nom personnel je. 

 

 

Si   l'on  fait  la  synthese  des  caracterlstlques  des   enonces  produits  par  ces 
temolns, on peut  dire  qu'on  peut  les  regrouper sous deux grandes  categories.  II 

y a  ceux produits  a partir de la  simplification  et de la  surqeneralisation  de reqles 
caractertsant les systernes d'apprenants en cours d'appropriation  du franc;:ais  (Ll, 

 

L2  ou LE) et ceux qui relevant de 'systernes' d'apprenants  mauriciens ayant le 
creole  comme  L1 controntes a une enquete ou ils ont besoin de repondre a des 
questions dans une  L2 qu'ils  maitrisent a  peine.  En d'autres termes, ces donnees 

montrent qu'il est necessaire d'effectuer une distinction entre la logique de 

construction  du  systeme grammatical  et les ecarts qui relevent de la  presslon 

communicationnelle en L2. 
 

 

3.4 Les indices de la  Ll:  leur utilite dans une etude de !'appropriation 
d'une L2 
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Types d'indices 
 

Ternoins aui les emplolent 

Emprunts    de   term es lexicaux    qui T4 
 

Calque: utilisation  de termes  creoles T3;T4 

dans une       structure       rnorpho-  

 

Strategies de      francisation       de TS T6 T7 T8 

structures 

creoles 

morpho-syntaxiq ues  

 

I       I       ' 

I 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

";'1 
'',J 

 
-, 

'j
'
 

 

J 
 

J 
 

] 
 

) 
 

) 
 

] 

Les differents  indices  de la  presence de la  L1 dans les  productions  lanqaqleres 

des ternolns  lnterviewes  montrent  qu'il  est  necessaire  de ne pas les  confondre 

car ils sont de nature totalement dlfferente, En  effet, entre l'emprunt lexical et la 

production  d'enonces  en creole, ii  y a  une  difference  majeure  qui est  loin  d'etre 

peu significative  au niveau de l'apprehenston  de la  competence  developpee en 

L2. En fait, les elements lexicaux s'inserent dans des structures qui relevent de la 

grammaire  de  la  L2. S'agissant  des elements  non-lexicaux,  on  peut faire  une 

deuxierne distinction  entre  les enonces qui sont du creole et ceux qui relevent du 

creole  mais  que   les   ternolns   tentent   de  franciser   a    partir   des  ressources 
lanqaqieres qu'ils ont developpees, 

 
Pour  rendre  compte de  la varlete des traits qui  relevent de la  Ll,  nous avons 

elabore un tableau  qui non seulement resume l'essentiel de ces traits mais qui, 

eqalement,  associe les strategies aux ternolns qui y ont recours. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

existent  en  francalsi  mais  avec  des 

sens dlfferents 

Emprunt     de    term es    ayant     une    T3  T4 TS 

structure  phonique francalsei 
 
 
 
 

 
svntaxiaue franc;aise 

Emprunt  de  termes  creoles  dont  les   T3· T4· TS· T6 T7 T8

formes  ohoniaues sont ldentlfiablesa 

Emprunt     de     structures     morpho-    T3 TS T6 T7 T8 

svntaxiaues creoles 
 
 

] 
 

La  liste, certes non exhaustive des indices de la  L1 et leur association avec les 

ternoins qui les emploient constitue, on peut le penser, un indicateur des 

competences des ternoins.  En effet,  si certains termes peuvent se retrouver dans 

des usages  de  locuteurs  adultes  ayant  une  competence  moyenne  en franc;ais, 

J                          certains autres, en particulier ceux dont l'origine creole est perceptible sur le  plan 
phonique relevent de productions  lanqaqieres  d'apprenants  qui n'ont  pas encore 

J                          
constitue  un vocabulaire  tres elernentaire  de  la  L2. De  la  rnerne rnanlere,  des 
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Ternoin 
 

Type Production Production Strateqie 
 d'emprunt d'enonce en d'enonce pour 
 lexical L1 franclse !'expression 
    de l'accomoll 
    1 ° Fait la distinction 

    entre etre et avoir; 

 termes   2° generalise 

 

TS                      Tousles 

utilises dans 

d'emprunts 

n 

d'emprunts 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

r1 
L-  _t 

emprunts lexicaux  dans des enonces caracterlses  par  des  reqles de la  morpho• 

syntaxe  de la  L2 doivent etre  dlstinques  d'une  part des enonces entierernent en 

L1  et  d'autre  part de ceux en L1  mais que les  ternolns tentent  de franciser.  Si 

cette interpretation est acceptable et si l'on peut etabllr une sorte d'echelle 

implicationnelle  entre  les  competences lexicales  et  les  sous-systernes 

grammaticaux   des   apprenants,   on   pourrait   alors    identifier   des    etapes 

relativement  precises dans le  developpernent  de la  L2, ce qui fournirait  un  outil 

pour comprendre la logique de la construction du systeme grammatical des 

apprenants. 
 

 
 

Tentative d'elaboration d'une echelle implicationnelle
 
 
 
 
 
 

 

T4                     Emprunt de 
 

l'auxiliaire avoir au 
-      -      detriment de 

la  langue des                                                       l'auxiliaire etre 

adultes 
1 ° Fait la distinction 

entre etre et avoir;
types                 -- ++        2° generalise

l'auxiliaire au 
detriment avoir de 
l'auxiliaire etre

T6                     Tousles             ++        - 
1 ° ne semble pas 
faire la distinction

 
 
 
 
 
 
 

s:     ,, 

LI 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

1-.'' 

�' 

types                                                                    entre etre et avoir; 
2° generalise 

l'auxiliaire etre au 

detriment de 
l'auxiliaire avoir 

 

 

On peut postuler que la logique du developpernent des structures rnorpho• 

syntaxiques  est  celle  des ternolns T4 et TS  :     les  ternoins  T4  et TS  ont  non 

seulement  developpe  la   structure  dans  leur  systeme,   mais  ils  font  aussi   la 

distinction entre  l'auxiliaire  avoiret l'auxiliaire  etre; toutefois,  ils   ont quelquefois 
tendance a  generaliser  l'auxiliaire  avoir au  detriment  etre  ;    en  revanche,  le 
ternoin T6 produit  ii est sauve et  ii est dit bye-bye ou ii generalise l'auxiliaire  etre 
au detriment de l'auxiliaire  avoir;  par ailleurs,  ii  use d'un  enonce sans l'auxiliaire 
etre,  est  possible  de  penser  que ceux qui  sont  le  plus  proche  de la  norme  des 
adultes  ont  tendance  a  generaliser  l'auxiliaire  avoir au  detriment  de l'auxiliaire 
etre).  On peut done dire qu'entre la  logique du  developpement des  structures 
necessalres a  l'expresslon  de l'accompli  et la  nature  des indices  de la  L1  dans les 

enquetes   conduites   en   L2,   ii   y  a    une   sorte   de  correlation,   ou  d'echelle 
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implicationnelle.  Les  indices de la  presence de la  L1  dans les enquetes en L2 
constitue,    on   peut    le    penser,    un    moyen   de   determiner    le    stade   de 
developpement  de la  L2, ce qui pourrait  aider  a  !'identification  de la  logique  de 
construction  du svsterne grammatical. 

 

 
 

3.5 Conclusion 
 

Si  l'on  compare  les donnees obtenues a  la  suite  de la  comparaison  entre  les 

ecarts  notes dans les syntagmes verbaux des  temoins n'ayant  pas  le  franc;ais 

comme L1  et les observations des productions lanqaqleres des ternoins dont les 
productions  ont  ete  recueillies  par  D.  Veronique  (1984),  Benlak  et  Mougeon 

(1980), Clark  (in  Beniak et  Mougeon,  1980),  Gregoire  (in  Beniak  et  Hougeon  : 

1980)  et Harley & Swain  (in Beniak et Mougeon,  1980),  ii  est necesseire de faire 

une distinction  entre  la  dynamique de construction  des svstemes grammaticaux 
 

et  les  pressions  communicationnelles  qui  existent chez les  ternolns dans  une 
enquete  qui vise  a faire  communiquer des  apprenants  d'une  L2.  Le  recours  au 

lexique  de la  Ll  et  a  differents  types de  structures  morpho-syntaxiques  donne 
une indication  du niveau de competence  en L2.  En  partant  de cette hvpothese, 
et compte tenu  de la  dernarche  des chercheurs qui consiste  a  inscrire  la  logique 

du developpernent des sous-systemes grammaticaux dans la dynamique 
d'appropriation  de la  L2,  on peut  penser que les  indices  de la  L1  peuvent  etre 
utiles a comprendre le niveau de competence en L2. 
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l                                                        Chapitre 4 
 

 

J                                                                                                        Les facteurs externes 
 

] 
4.0 Introduction 

j 
Cette  recherche devait,  au depart,  identifier  les  facteurs  dits externes lors  de 

 
l'appropriatlon  des langues.  En  s'appuyant  sur  les  rnodalites  du  developpernent 
de la  morphologie verbale en rrencals, elle a ouvert la vole a des recherches plus 
svstematlques  qui  tendent  a   montrer  que  la   logique  du  developpernent  des 

"1                                                              svstemes  grammaticaux  n'est  determtnee  que de  manlere  fort  limitee  par les 

j                    profils linguistiques.  t.'ecole  a  Maurice,  et sans doute  dans !'ensemble  de la  zone 

a   effet  entre  la  L1   des
 

creolophone,   a  toujours  etabli  un  rapport  de  cause 

apprenants et les  rnodalltes d'appropriation  de la  L2.  La notion  d'lnterference qui 

a connu et conna1t encore un succes remarquable aupres des acteurs de 

l'enseignement du francals cristallise, en quelque  sorte, ce rapport.  L'usage de 

cette  notion   renvoie  en  fait  au   processus  de   construction  sernantlque  de 

l'lnstitution  scolaire  qui, ainsi  peut  se dedouaner de toute  responsabillte  dans la 
 

reusslte  et  l'echec  des enfants.  Dans  ce chapitre,  nous  voulons  montrer  que 
l'ecole  participe  a  la  construction  d'une  realite  semantique  ( dont  les  langues 

constituent  un des elements)  qui determine,  au mains pour  partie,  la  vie scolaire 

(et au-dela)  de l'eleve.  Les donnees qui ant emerge des diverses d'enquetes que 

nous  avons   realisees semblent  confirmer  cette  hvpothese.  Ces  donnees   ne 

peuvent,  nous semble-t-il,  etre  ignorees  compte  tenu d'une  part de !'orientation 

de  depart de  cette etude et,  d'autre  part,  des prlorltes du Mauritius  Research 

Council qui consldere que le financement de la recherche doit permettre de faire 

ernerqer les  realltes  multiples et complexes de la  comrnunaute  mauricienne. 

 
J  L'ensemble des elements  qui  ne  releve pas  de la  dynamique de  la  construction 

du   svsterne   grammatical   des  apprenants   (ce  sont   ces  elements   que   nous 

appelons     des  facteurs   externes :     en  gros   ils   sont  externes  par   rapport   a 
l'apprenant)  et  qui  a emerge des enquetes  que  nous avons  menees nous a 
conduit a  aborder les trois points suivants  : 

J 
1 °  la  rnaruere  dont  la  politique  linguistique  est  traduite  dans les  faits  :    ce point 

sera examine a  partir d'une evaluation des competences,  en anglais,  des ternolns 
qui  ont  ete  lnterroqes,  ce qui  nous  arnenera  a   aborder  la   rnethodclcqie  de 

l'enseignement de cette langue ; 

] 
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2° la  planification  du curriculum  :   en gros  nous examinerons le  developpernent 

des aptitudes et des connaissances en anglais et en trancais ; 

3°    le   traitement   de   la   differentiation    linguistique,   ou 

terminologie     plus    sociolinguistique,     les     phenornenes 

sociolinguistique operes par les enseignants mauriciens. 
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4.1   La   traduction   dans   les   faits   de  la   politique   linguistique   de  l'ecole  : 

l'enseignement et l'apprentissage de l'anglais. 

 
Le type d'enquete  rnene sur les competences en anglais 

 
Nous nous etlons d'abord fixe comme objectif d'analyser le developpernent de la 

morphologie verbale  en anglais. Toutefois,  les  premiers contacts  que nous avons 

eus  avec   les   enfants   nous   ont   permis   de   comprendre   que   la   capacite 
 d'expression  en anglais et  la  nature  de cette  expression  (capaclte  de produire 
des  phrases  apprises  presque  par  coeur  suite  a  des exercices  de  repetition 
 
rnecanlque)  meriteraient  une  premiere evaluation  systernatlque  avant que l'on 
puisse detemlner a quel moment les  eleves ont developpe,  en anglais,  un niveau 

de competence permettant des etudes de leur systeme verbal. Nous avons done 

opte  pour une  tentative d'etude du niveau  de comprehension   de l'anglais des 

eleves  en  premiere,  en  deuxleme  et  en  troisieme  annees  du  primaire.  Ces 

enquetes   ont   ete,   pour   partie,   rnenees   par   Sari   Sumanen,   une   etudlante 
 finlandaise qui etait venue faire  des recherches sur l'enseignement de l'anglais et 
qui  a fini par  s'lnteresser,  elle aussi,  au niveau  et  a  la  nature  des competences, 

en anglais,  des enfants.  La  repartition  du travail  entre  elle et  nous-rneme s'est 

faite de la  rnanlere suivante  : 

 
-Nous lui avons propose une batterie de questions (questions sur l'enfant et les 

questions sur des images retenues pour l'enquete conduite en francals)  ; 

 
-Elle a  conduit !'ensemble  des  enquetes dans trois  ecoles  primaires 

representatives  des trois niveaux d'ecoles  primaires  mauriciennes ;  les  enquetes 

ont  ete  conduites  aupres  d'enfants  des premiere,  deuxlerne  et trolsierne  annees 

du primaire  ; 

 

-C'est  Marie-Ange  Brasse,  le  Research Assistant recrute  dans  le  cadre  de  ce 

projet,   qui  a   transcrit   inteqralernent   !'ensemble   des   enquetes   qui  ont   ete 

analysees a  la  fois  par s. Sumanen  et  nous-merne  dans  nos etudes  respectives  : 
S.  Sumanen  a  effectue  une evaluation  des competences  de 37 ternoins  issus  de 

trois  niveaux  (premiere,  deuxlerne   et  troisierne  annees   du  cycle   pr_imaire) 

frequentant  les  trois  ecoles :     la  premiere est une  ecole  prestigieuse  se trouvant 

dans une  region urbaine  qui accueille  des enfants de families dites favorisees  ;  le 
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pourcentage  de reusslte  des eleves aux examens  de fin de cycle  primaire  y est 
tres eleve ;  la  deuxleme  se trouve dans une region que l'on  associe a  la  ruralite 

mais qui est tres pres d'une ville ;   dans cette ecole, le nlveau  de  reusslte des 

eleves aux examens de fin de cycle primaire est plutot eleve  ; enfin, la trolsleme 

ecole qui  accueille des enfants de families dites defavorlsees se trouve aussi en 

milieu urbain  mais a un taux de reusslte bien moins eleve que les deux autres. 
 

 

Les competences en anglais 
 
 
 

Ainsi  que nous  l'avons  dit,  cette etude  a   porte sur 37  enfants qui etaient en 

premiere, deuxleme et trolslerne annees dans trois ecoles  primaires dlfferentes. 

Toutes  les  interviews  ont  ete  enreqlstrees,  transcrites  et  analvsees.  Le  compte• 
rendu effectue  par  S.  Sumanen  donne  a  comprendre  qu'elle  a   pris  toutes  les 
precautions  necessaires  afin de s'assurer  que tous  les  ternolns  ont  passe  le  test 
dans  des conditions  identiques.  L'evaluation  des competences  a  ete  realisee a 
partir des actlvites suivantes  : 

 
-La  premiere  activlte a  porte sur une  conversation  sociale  ou l'on  a  pose des 

questions  aux  enfants  sur  eux-mernes  et   leurs  families  ainsi  que  sur  leurs 

actlvites  de  loisirs.  Puis  une deuxierne  activlte  a  consiste  a  faire  commenter  des 
 images (celles  qu'on  a  utlllsees  lors de nos  propres  enquetes  dans  les ecoles 
maternelles).  La  trolsieme  actlvlte  a  conslste  a  faire  raconter  une  histoire  sur 

images. Ce  sont les rnernes  images que nous avons  utlllsees lors des enquetes 

reallsees dans les ecoles maternelles. 

 
Une grille de notation a ete elaboree selon le tableau ci-dessous  : 
 

 

Conversation sociale                                                      6 ooints 

Conversation sur les actlvltes de loisir                      6 ooints 

Commentaires sur les images                                     9 noints 

Narration de l'histoire sur images                               3 noints 

 
Par ailleurs,  une  liste  de criteres  pour  la  notation  a  aussi   ete  elaboree  et  se 

presente ainsi :
 

 

Conversation sociale capactte de comprendre les questions 1-3  points 

 
Conversation    sur    le 

Capacite de repondre aux auestions 

s   Capacite de comprendre les questions 

1-3 noints 

1-3 points 

actlvttes de loisir               Caaacite de renondre aux auestions           1-3  aoints 

Commentaires   sur  les    capaclte de comprendre les questions      1-3  points 

images                                  capacite de repondre aux questions           1-3  points 
Capacite de commenter avec orecision      1-3 noints 

Narration   de  l'histoire    Capaclte de raconter l'histoire                     1-3  points 

sur imaaes 
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Le test aboutit aux resultats suivants  :  

 

Nombre Notes Nombre Notes Nombre Notes 

d'eleves obtenues d'eleves obtenues d'eleves obtenues 
 en Std I  en Std II  en Std III 

07 08 02 08 03 08 

02 09 03 09 01 09 
01 11 03 10 01 10 

02 13 01 12 01 12 

01 14 01 14 01 16 

01 16 01 18 01 19 
    01 22 
    01 23 
    02 24 

 

;J 

 
 
 

Total              Minimum  de  8  points  pour  une 
comprehension 
minimale et un maximum de 24 points 

 

Les ternotns lnterroqes 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

.    . : 

�-   I 

S'agissant de  la  repartition des 3  points par actlvlte, elle  a  precede ainsi :     par 

exemple, pour la capadte de comprendre, si l'enfant ne cornprend que quelques 

questions,  ii  obtient  1   point.  S'il  comprend la  plupart  des  questions,  ii  obtient 
 
deux points. Trois points lui  sont attnoues si seulement !'ensemble des questions 
est   compris.    En    d'autres   termes,    la    note    minimale   8   renvoie   a    une 

comprehension de quelques questions pour chacune des activites .

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Si    l'on   consldere   que   la   note   10   constitue   une   note   indicative   d'une 

comprehension minimale des questions  posees, on peut alors  affirmer que 9 des 
14  enfants  qui ont  passe le  contr61e  en standard  I  n'ont  pas developpe  une 
competence  auditive  leur  permettant  de  comprendre  des  questions  simples 
posees en anglais.  5 des 11  temotns  en standard  II se trouvent  dans  la  merne 

cateqorie ;  si  on ajoute  a ces 5  les  trois  qui ont  eu tout juste la  note  minimale, 
on  peut  alors  affirmer  que  la   rnajorite  des enfants  en  standard  II ont  une 

capacite redulte de comprendre des questions simples en anglais. Enfin, 4 des 12 

ternolns en standard  III se  trouvent dans cette  meme situation.  Nous  avons 

tente de  comprendre si  ces notes sont suffisamment significatives.  Nous avons 

done  rapidement observe les transcriptions des enregistrements realises.  Si l'on 

analyse,  par  exemple, les  reponses fournies  par un  des ternolns  de Standard  I, 

qui,   pourtant   frequente   une   ecole   dite   prestigieuse,   on   peut   faire   les 

constatations suivantes  : 
 

1 ° Le ternoin    repond a  la question  What is your name?; 
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2° Quand on lui  demande, a  plusieurs  reprises  how old are you,  ii  est  incapable 

de repondre ; d'ailleurs  a un  certain  moment,  ii  finira  par dire  qu'il  ne comprend 

pas l'anglais. 

 
3° II  ne peut non plus repondre a la  question    Where do you live? 

Q  Where do you live? 

R  Je comprends pas l'anglais moi. 

Q Do you live in Rose-HilR 

R  Yes. 
Lorsqu'il  repond yes,  ii  fait ce que font tous les  locuteurs  d'une  langue  etranqere 

qui consiste  a  repondre  a un  element  de l'enonce  qu'ils  comprennent.  Dans son 

cas, ii  s'agit de Rose-Hill. 

 
4° Le comportement langagier du deuxierne  ternoln de la  rnerne classe  confirme 

ce qui a ete avance d-dessus. 
 

Q  What is your name?   What's your name?   Who are you?   What is your name? 

Tu t'appelles comment? 

R           Angele. 
 

Q How old are you?  How old are you?  How many years old?  Are you five years 

old?  How many years old are you?  Are you five years old?  How many years old 

are you?  Are you five?  Are you six? 

R  Yes. 
Q  You're five.   Five or six?  Which one?  T'as quel age? 

R    Six 

 
Quand on analyse  ces reponses,  on comprend alors pourquoi  la  note obtenue  par 

ces eleves  est  aussi  faible.  Outre  ces donnees, deux autres  constatations  faites 

par  S.  Sumanen,    rneritent  d'etre  siqnalees,  D'abord,  ii   n'y  a   pas   d'evolutlon 

significative   dans  le   niveau   de  competence   developpe   en  anglais  entre   le 

standard  I et  le  standard  IL Ce  point  fera  l'objet  d'une  investigation  ci-dessous. 

Ensuite,  le  niveau  de competence  augmente  de rnanlere  considerable  entre  le 

standard  II  et  le  Standard  III  dans les  ecoles ou le  taux  de reusslte  est  eleve 

mais pas dans la  trolslerne ecole. Quand on sait  que l'on  associe  les  ecoles qui 

accueillent  les  enfants  dits  favorises  des villes avec  la  francophonie locale  (pour 

simplifier  une  representation  plus  complexe),   on  se  rend compte  du  rapport 

etabli,  notamment par les enseignants,  entre  le profil  linguistique des eleves et la 

reusslte  scolaire.  Des  enquetes  de terrafn  (R.  Tirvassen  :    1998)  ont  d'ailleurs 

conflrrne  ce  point.  Si   l'on  revient  sur  l'ecart  constate  dans  le  maniement  de 

l'anglais  entre  les  ecoles  primaires,  on peut  penser qu'il  y a  la,  sans  doute,  un 

indicateur du moment ou le fosse entre  les ecoles se creuse  :    ii  faudrait toutefois 

realiser quelques observations  svstematiques  pour  confirmer  cette  hypothese.  II 
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faudrait  eqalement  savoir  si  Jes  differents  projets ou l'on  a  tente  de soutenir  et 

d'encadrer  Jes  ecoles en difficulte  (projet ZEP,  Project Schools,  etc.)  aient  porte 

une  attention  a  cette question  ;  si  tel  n'a  pas ete  le  cas,  on pourrait  alors  se 
demander  si   Jes   interventions   reallsees se   fondent   sur   une   connaissance 

suffisante du terrain. 
 
 
 

L'enseignement des langues en maternel 

 
Pour  mieux comprendre  Jes  donnees fournies  dans Jes  pages precedentes,  nous 

nous   sommes   tourne   vers  l'enseignement  de  l'anglais  en  maternel.   II   faut 

d'abord  savoir  que,  contrairerrient  au  francals,   l'anglais  est  percu comme une 

Jangue   etranqere.    En    effet,   alors   que   le   francals   est   utilise   dans   Jes 

communications  phatiques/sociales  entre  Jes  ma1tresses  et  Jes  eleves  et  pour 

conduire  un nombre  important  d'actlvltes  (ii y a  des ecoles ou le  francais est 

pratiquement  la   seule  langue   utillsee   pour  l'accueil   des  enfants  et   pour   la 

conduite  des activites),  l'anglais  est aborde  en dernlere  annee du pre-primalre. 

Au-dela de la  difference  de statut entre  Jes deux langues,  nous rendrons  compte 

de la  rnanlere dont elles sont enselqnees suite a des enquetes  realtseees en 1994 
et  en  1995  dans des ecoles pre-primalres  (R.  nrvassen  :    1997).    Les ecoles  ou 

Jes enquetes ont ete conduites sont les suivantes: 
 

1.        Un  etabllssernent qui accueille  des enfants issus de milieux creolophones 

unilingues ou bilingues creole/bhojpurl ;  on sait toutefois que Jes 

competences developpees en bhojpuri demeurent, en general, limltees ; 

 
2.       Trois classes pre-pnrnalres  d'un  etabllssernent  qui offre  un enseignement 

pre-prlrnalre         et         primaire         aux         eleves        en          majorite 

creolophones/bhojpurophones:  a   la  difference  du  premier  etablissernent 
qui  etait  prive,   celui-ci  est  sous le  controls  plus  ou  moins  direct  du 

 
rnlnistere  de  l'educatlon;  par  ailleurs,  alors  que dans l'ecole  privee,   le 
nombre d'enfants etatt de 35-40  dans une salle de classe qui faisait a peu 

pres  11  metres carres, dans cet etablissernent ii  n'y avait que 22 eleves en 

moyenne dans des salles bien spacieuses; 

 
3.   Par ailleurs, nous avons tire profit d'une serle d'enquetes reallsees dans le cadre  

d'une  recherche  portant  sur  Jes  competences  langagieres  des enfants  

en  debut  de  scolarisation  (R.  Tirvassen:   1993).     Enfin,  pour confirmer 

que Jes  pratiques observees sont generalisees, des observations ont ete  

conduites dans quatre classes  ou  l'on  enseignait  l'anglais et  le francals 

dans deux ecoles primaires;  Jes cours  n'ont pas  ete enreqistres dans la  

mesure ou nous avians plus ou mains  un statut hlerarchlque;  nous sommes  

alle dans ces etablissements  en tant que formateur  du Mauritius Institute  

of  Educaiton;  nous  avons  pense  que le  maqnetophone  pouvait 
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entrainer   un   blocage   psychologique ou  tout   au   molns  provoquer  un 
sentiment  de peur;  nous  nous  sommes  done  contents  de  notes  ecrltes 

prises rapidement. 

I 
Dans    toutes    les    classes    que    nous    avons    enreqlstrees/observees,    la 

communication  se resume a: 

l                    1. 

1 
2. 

1                                            
3. 

_J 

un  exercice  d'identification  de  quelques  structures  morpho-syntaxiques 

elernentalres: 
une production  par le maitre de ces structures ; 
des repetitions  mecanlques par  les  eleves  des structures  qui doivent  etre 

acquises.

 

Ainsi que nous l'avons souliqne, ii est d'abord curieux de constater comment on 

confond  le  developpement  d'une  aptitude  communicationnelle  qui  implique  la 

capaclte  de produire  un acte de parole en lui  associant  les  mots et les  structures 

j              qui lui  conviennent  avec  la  repetition  rnecanlque,     Les  enseignants  se  limitent 
toujours a  des structures  precises  du type 'tts his/it's hers" ( c'est  le  sien/c'est la 
sienne) ou a  des  lexemes  deslqnant  des  parties  du  corps.   On est  assez frappe 

par la  pauvrete des structures fournies aux eleves  par rapport a  la  richesse en 

termes d'elernents linguistiques necessaires pour communiquer. 

1  Ensuite,  le  seul locuteur dans la  classe est l'enseignant:  l'eleve  n'est  la  que pour 

se  limiter  a  une  sorte  de reproduction  pauvre de ce que produit  le  ma1tre.   En 
effet,  la  structure  des classes  de conversation  est  invariablement  la  rnerne dans 

tous  les  etabllssernents  que  nous  avons visltes:  le  ma1tre  ou la  rnaitresse  pose 

une question  a un eleve  dont  la  reponse (quand elle est correcte)  est reprise par 

!'ensemble  des eleves,     Quelquefois  la  question  est  posee   a   l'ensernble  des 

eleves de la classe, la  reponse donnee est alors collective. 

 
Des  classes  de ce  type aboutissent lnevltablernent a  la  production  de  phrases 

simples  depourvues de sens.    Dans  toutes  les classes  ou les  enseignants ont 

tente  de faire  produire  des phrases  par  des eleves, on a  abouti  a  des enonces 

qui n'ont aucun  sens.   Dans une  classe de francals  ou l'enseignant a  dernande a 

des eleves  de produire  des phrases  a  partir  de quelques  mots qui leur  avaient 

ete prealablement presentes, on a  obtenu  les phrases suivantes: 

J 
•    Phrases avec le  mot  "benene": 

Je    mange   une    banane/Mala    mange   une    banane/Maman     mange   une 

banane/J'epllss (J'epluche)  une banane 
 

]                      •    Phrases avec le  mot  'text": 
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Papa lave  le taxi/Chacha  (mon oncle) lave  le taxi/Papa  roule le taxi/Le  marchand 

vend le taxi/Les  marchands vendent le taxi. 

 
•    Les noms de couleur: 

The table is yellow (La table est jaune),  etc. 
 

 

Ce   type  de  classe  constitue   un  exemple  de  la   confusion   lnquletante   entre 

conversation   et   repetition;   cette   classe   n'est   pas  une  veritable   classe  de 

conversation.     Les critiques  les  plus  acerbes  avancees contre  les  classes qui 

tentent,  sur  le  papier, de faire  acquenr  des aptitudes  communicationnelles  sans 

respecter  les  speclflcites  de  la  conversation  authentique,  sont  pertinentes  ici; 

c'est  l'enseignant qui determine  les  prises de parole;  c'est  lui  qui precise ce qu'il 

faut dire  et  ne pas dire.   Ce  que disent  les  enfants  n'entrainera  aucune  maitrise 
des techniques  de conversation  parce qu'il  n'y a aucune ressemblance entre  la 

communication  authentique et celle qui se pratique dans ce genre de classe. 

 
L'enseignement de l'anglais en premiere  annee du primaire 

 

 

Notre  investigation  s'est  poursuivie avec une analyse du contenu  et des objectifs 

du  manuel  d'anglais  de  standard 1 Un  survol  des connaissances et  aptitudes 

developpees dans le  cours d'anglais  en premiere  annee du primaire  montre  que 

les  concepteurs  du manuel tentent  d'etablir  un equllibre entre  le  developpernent 

d'une fine psycho-motrtcite necessalre au passage a  l'ecrlt (lecture et ecriture)  et 
la  rnaitrlse de la  langue.  Notre curloslte  nous a  pousse a faire  le  point autour des 

connaissances linguistiques transmises  aux eleves,  Nous  avons  commence  par 

faire  un  decornpte  de tous  les  items  de vocabulaire  que contient  le  livret  de 

l'eleve.  La liste,  cltee  ci-dessous,  montre  que  l'eleve  ne  rencontre,  en tout et 

pour tout, que 72 mots   dans tout le  manuel qui lui est soumis. 
 

A                                    B                                                c                           D 

Annie                             Banana                           Cow                                   Duck 
Animals                          Broom                            Carrot                             Drink 

Bio                                       Chair                               Doo 

Boat                               Cake                              Door 

Bird                                Cup                                     Dress 

Blue                                   Cat 

Bov                                    Car 

Bottle 

Ball 

Book 

 
E                                                  F                                                 G                                                 H 

Eat                                  Fish                                      Goat                               Hen 

Fillino  Station                 Green                             House 

Flower                            Girl                                  Hannv Birthday 

Flaa                                                                       Hat 
 

 
 
 

74



 

I 
 

J 

Jumo 

K 

Kite 

L 

Lychee 

   Lona 

 

M N 0                                    p 

Manao Name Ora nae                          Pineannle 

Mua  Obiects                             Pawoaw 

Man  Potato 

   Plate 

   Pencil 

   Pen 

 

Q 
 

R 

Red 

s 
Standina 

 

T 

Tomato 

 Rat Sweeo Tall 

 Read Small Tree 

 Rabbit Short Trace 

  Shoo Table 

  School  

  Slate  

u 
 

v w x 
  Wall  

  Window  

  Woman  

 

y z 
  

Yellow    

 

j 
 
 
 
 
 
 

1 
 

I 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

l 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Si  maintenant  on fait  le  point  autour  des enonces auxquels  l'enfant  est expose 

dans son manuel, on se retrouve avec la  liste suivante  : 

My name is .... 
Jam ... 

Whats your name ? 

I trace/I write.  (ce sont des consignes) 

Its a .... 

This is a .... 

The bottle is ... 

The boy is   . 

He/she is    . 

 
On peut done penser que l'essentiel de l'activlte de la classe est orlente vers le 

developpernent psycho-moteur, constat qui souleve, ainsi que nous le verrons d• 

dessous, la question de la  planification du curriculum  et de la  coherence qenerale 

de la politique linguistique de l'ecole mauricienne pulsque l'anglais est, des cette 

premiere annee du primaire,  la  langue d'enseignement. 
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A D  M  J  M 

Apples 

Animal 

Draw 
Diagram 

Green 

Group 

 Join  March 
More 

 

Arrange 
Arms 

Dotted 

Dots 

lines Goats 
Girls 

   Members 
Muqs 

 

1 

] 

l 

] 

J 

J 

4.2 La planification du curriculum 
 

On   peut  raisonnablement  supposer  qu'un  curriculum  se   planifie  de   facon 
rigoureuse  afin  non seulement que l'on  defmisse Jes  connaissances et aptitudes 
que l'on  veut developper  chez Jes  apprenants  mais aussi  afin d'evlter  Jes  pertes 
de temps  et  de toutes  Jes  autres  ressources lrnpflquees  dans  un projet scolaire. 
Si  l'on  compare  Jes  contenus  des manuels  d'anglais  et  de francals,  on  se  rend 

1                                              compte  que  l'on  developpe,  slmultanernent,  dans  les  deux langues,  les  mernes 
aptitudes,  celles qui concernent la  psvcho-motricite fine permettant l'entree dans 
l'ecrlt,  C'est  un  exemple  flagrant  de  pertes  de  moyens qui  auraient  pu  etre 

evitees.  L'absence d'une  planification  elementatre entraine  done  une  perte de 
ressources dans un pays ou elles sont rnalqre tout relativement limltees, 

 
 
 
 
 
 

 

La coherence generale  de la politique linguistique 

 
Ainsi qu'on le sait, l'anglais est la langue d'enseignement de l'ecole mauricienne. 
Dans  la reqlernentatlon officielle, le gouvernement semble dormer la hberte aux 

enseignants d'utiliser la langue de leur choix. 
 

In  the lower classes of Government and aided primary schools  up  to  and including 

Standard III,  any one language may be employed as the medium  of instruction,  being a 

language which in the opinion of the Minister is most suitable for the pupils. 

 
In  Standards IV,  V and  VT of the  Government and aided primary schools  the medium  of 

instruction shall be English,  and conversation between teacher and pupils shall be carried 

on in  English; provided that lessons  in  any other language  taught in  the school sha/f be 

carried on through the medium of that instruction. 

 
Extrait de  The Education Ordinance,  1957. 

 

En fait, cette  nberte  n'existe que sur le  papier.  Pire,  Jes precautions elernentaires 

pour  s'assurer  de   la   maitrise  de  l'anglais   avant  son   usage   comme langue 

..                            d'enseignement ne sont quere prises.  Pour illustrer ce point,  nous avons conduit, 
' sur le manuel de rnathernatiques, exactement la rnerne analyse que celle realisee 

sur le manuel d'anglais.  Notre premier travail a consiste a faire la  liste de tous Jes 

l        
items de vocabulaire utilises avant d'etabhr celle des enonces employes.
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Article               Dress                Glass                                                Missing 
After                  Different           Given                                              Money 
Afternoon           Dwarf                                                                 Morning 

Day                                                                           Many 
Done 
Duck 
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B 

Bigger 

E 

Each 

H 

House 

K N 

No 

Blue Example Hats  Numbers 

Birds Exercise Height  Numeral 

Balls Eight Happens  Name 

Boys Event Head  Nail 

Box Either How  Nine 

Balloons    Night 

Bottle     

Black     

Basket     

Bananas     

Before     

c F I L 0 

Circle Four Inside Less Object 

Colour Fish Insect Leg Outside 

Complete Figure  Lines One 

Caroll Finger  Length Order 

Containing Foot  Longer Or 

Correct Five  Ladder Ordinal 

Count Flag-pole  Leaves  

Column Form  Left  

Child Find    

Cross Fill    

Cut Following    

Cent     

Coin     

Comes     

Cap     

Correspond in     

g     

cvclist 
p 

 

 

R 

 

 

T 
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x 
Partition Red Triangle Vegetable  

Put Rectangle Tick Value  

Person Ring Tail   

Pole Row Two   

Pencil Represent Trace   

Paste Rupee Three   

Pair Reach Taller   

Pay  t-shlrt   

Pictures  tree   

  tomatoes   

  ten   
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Shapes 

u 
Use 

w 
Wearing 

 

 
Yellow 

 Swimmer Under Writing Yes 

 Smaller  White  

 Showing  Work out  

 Set  

 Square 
 Samo 
 Sorting 
 Silhouette 
 Star 
 Starting 
 Skirt 
 Shorter 
 School 
 Shirt 
 Six 
 Seven 
 Squid 
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total 

time 

taken 
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Scene 

z                    s 
Zero                    Spots 

Sum 

subtraction 
 
 
 

Le decompte des mots introduits dans le manuel de rnathernatlques montre que 

les enfants doivent reconna7tre et comprendre  170  mots anglais, soit le triple de 

ce que propose le  manuel d'anglais. 
 
 

Si   l'on   passe  maintenant   aux  phrases   presentees   aux   eleves  dans  les   50 
premieres pages du manuel qui en compte  147, on aboutit a  liste suivante: 

 

 

Colour the circles green 

In each set, coulour the smaller circle red. 

In each set, colour the bigger circle blue. 

Draw a smaller circle in each set. 

Draw a bigger circle in each set. 

In each set, colour the biggest circle green. 

In each set, colour the smallest circle yellow. 
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Draw lines to join the same shapes. 

Match each object with the correct shape. 

Ring the set of cups. 

Complete the...  diagram. 

Use the shapes and make sets. 

Tich the sets with.. 

Join the sets to form... 

Count,  then write the correct numeral and number name in each box.. 

Group the birds  . 

Draw two of the  . 

Trace along the dotted lines... 

Join the sets containing.. 

Write the correct numeral.. 
 

 

II est done evident que  les competences, en anglais, exlqees dans les cours de 

rnathernatlques,  sont  plus elevees que le  niveau de competence  developpe dans 

le cours d'anglais.  II existe done des problernes de planification elernentalre qui 

peuvent rendre le materiel de mathematlques linguistiquement allenant, Certains 

parents  contournent  cette  difflculte  en  s1nvestissant  dans  le  travail  de  leurs 

enfants.  En   fait,  on  peut  penser  que  l'ecole  cree  un  espace  pour  rendre 

fonctionnel  le  soutien  parental ( quand ii  peut  etre  offert)  ;   l'ecole  cree done un 

espace pour  perpetuer  l'inegalite des chances puisque tous les  parents  n'ont  pas 

les moyens necessalres  pour soutenir leurs enfants. 
 

4.3 Des competences  linguistiques a leur poids symbolique 

 
Nous  avons pu montrer,  dans les  pages qui precedent,  l'ecart  qui existe,  sur  le 

plan linguistique  notamment,  entre  les  ecoles prestigieuses  et  celles qui  ne  le 

sont pas ;  nous avons eqalement rnontre que compte tenu de la  rnanlere dont  la 

politique  linguistique  de  l'ecole  est  traduite  dans  les  faits,   !'intervention  et  le 

soutien  des parents  (quand  ils  existent)  renforcent  les  conditions  pour  pepetuer 

l'inegalite  des  chances  devant  l'enseignement.   Nous  savons  que,  de  rnanlere 
 
qenerale,  cette  intervention  se  fait  sous  la  forme  d'un   usage du  trancais  en 
milieu familial.  Tous les  enfants  n'arrivent  pas a  l'ecole  avec  les  rnemes profils : 

toutefois,  au-dela  des  connaissances elles-rnernes, c'est  leur  poids symbolique 

qu'il  faut  evaluer.   II   sera  done  interessant  d'analyser  maintenant  le   poids 

symbolique   des   divers   types   de   competences   linguistiques   des  enfants 

mauriciens scolarises. 

 
Une etude des categorisations  linguistiques que se  font les  instituteurs en tout 

debut  de  formation  a   ete  rnenee en  deux  temps  aupres  d'une  vingtaine  de 

temolns, Ages entre  20 et 25 ans, ils ant ete recrutes  par le  Mauritius Institute of 

Education   pour   preparer   le   dipl6me   leur   permettant,   apres   deux   ans  de 
formation   a   plein  temps,   d'enseigner  dans  les   ecoles  primaires.   Ils  ant  ete 
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invites, dans un premier temps, a etabllr le profil linguistique des enfants ages de 

trois  ans  et  en debut  de scolarisation  dans l'ecole  maternelle  de leur  quartier. 

Dans  un  deuxleme   temps,  en  nous  fondant  sur  l'irnprecislon  des  reponses 

fournies,  nous  leur avons dernande : 

 
1 ° d'affiner les profils presentes ; 

 
2°d'expliquer les  raisons qui expliquent ces divers profils ; 

 

 

3° de dire si  certains profils presentent plus de chances de reusslte scolaire que 

d'autres. 

 
La premiere  enquete  a   lalsse  appara1tre  une  tendance  a  figer  les  apprenants 

dans  un unlinguisme, celui des creolophones monolingues, auquel certains 

enseignants  ont  concede une  ma1trise  de  quelques  mots  de francais,  Si   une 

deuxlerne  enquete  n'avait  pas ete  conduite,  nous  aurions  pu  penser que les 

enseignants-stagiaires ont une  rneconnaissance  totale de  la  reallte  linguistique 

des enfants en debut de scolarisation. Avant que la deuxierne enquete  ne  soit 

conduite,  nous  avons  lnslste  sur  la  necesslte  d'etablir  les  profils  de  manlere 

precise   en  detalllant,   si   necessalre,   la   diversite  des   profils   qu'on   pouvait 

rencontrer  dans une merne ecole,  Lars  de la  deuxlerne  enquete,  les  profils  ont 

ete plus finement etablls, ce qui  indique probablement que si  la  consigne etalt 

assez claire lors de la premiere enquete, les enseignants et, sans doute d'autres 

acteurs du systems educatlt, ont tendance a fonctionner avec les  representations 

les  plus  simples.  Les profils  presentes dans la  deuxlerne  enquete  s'etablissent 

comme suit: 

 
-des creolophones unilingues ; 

-des bilingues creoles/francals  ; 

-des creolophones ayant une connaissance lirnltee du francals, 
 

 

Si    maintenant   l'on   passe  a    la   rnanlere  dont   les   dlfferentes   competences 

linguistiques  sont  decrltes,  on note  d'ernblee  l'lmprecislon  du  vocabulaire  utilise 

pour decrire  les  profils  des enfants  creolophones et la  precision  avec laquelle  se 

fait  la  description  des competences  en franc_;ais.  C'est  ainsi  que l'on  trouve  des 

formules  du type « l"enfant parle  creole  » alors que les  competences  en franc_;ais 

sont decrltes  sous forme  de capaclte  de produire des mots  ( certains ternolns  ont 

en fait  donne la  liste  de mots que les  enfants  peuvent  produire),  des phrases, 

etc.   On  peut   penser  qu'il   s'agit   la   d'un   ternoiqnaqe  de  la   sensiblltte   des 

professeurs  par  rapport  aux  competences  en  francals.  Cette  sensiblllte  ne  se 

limite  pas  aux  seuls enseignants :     les  parents  creolophones,  eux, valorisent  la 

capaclte  des enfants  a  produire  des mots  en  franc_;ais.  En  effet,  on sait  que, de 

rnanlere  generale,  des parents  ont  tendance a  sanctionner  les  mots  creoles et 

leur  preferent  les  equivalents  en francais,  C'est  ainsi  que  des  parents  preferent 
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I 
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que leurs enfants disent maison et  voiture a la place de lakaz et !auto 

respectivement. Cette observation est confirrnee lors de deux enquetes que nous 
avons conduites.  Dans la  premiere,  une institutrice  d'une  ecole maternelle  nous 

relatait  le  plaisir  qu'eprouvalt  des  parents  creolophones  qui entendaient,  a  la 
maison, leurs  enfants  produire  quelques mots de franc;ais.  Dans  la  seconde,  un 
parent   que  nous  interrogeions,   nous   expliquait   (on   pouvait   deceler,  dans 

!'expression  du ternoln,  une certaine flerte) comment son enfant sanctionnait  les 

mots  creoles qu'elle  employait  pour  lui  proposer  des termes  utilises  par  la 

maitresse. 

l Ces   observations   montrent  que  l'on  est  dans  un  comportement   linguistique 

generalise  depassant  le  simple  cadre scolaire  et  qui  se fonde  sur  les  valeurs 

distinctives accordees au creole et au franc;ais et par extension aux vartetes 
acrolectales et basilectales du creole. Si ce qu'on decrit ici  releve tout simplement 

de la gestion de la variation  linguistique,  ii est evident qu'on est dans une gestion 

de la  variation  en  situation  de contact de langues.  Ce  phenomena   n'est  pas 

nouveau.  II  confirme  ce  que  deux  precedentes  enquetes  ont  dernontre :     le 

sentiment  dtnsecunte  linguistique  (des enseignants  notamment  (R.  Tirvassen  : 
 

1999),  c'est-a-dlre  de locuteurs en situation  de confrontation  extreme avec  la 
norme) a pour origine la difficulte a etablir la  ligne de demarcation  entre le creole 

 

et le franc;ais. Par ailleurs on a  rnontre (R. Tirvassen :   2000) que la revendication 
identitaire   des  jeunes   est  intimement   liee   a    leur   gestion   du   bilinguisme 

creole/francais   quel   que  soit   leur   « svsterne »    de   reference.   Au-dela   du 

phenomena de gestion de la variation, ce sont les valeurs sur lesquelles repose 

cette gestion  qui est  interessante,  En  effet,  si  tout  le  monde est  d'accord  pour 

dire  que le  creole a  connu une  valorisation  significative  depuis les  annees 70, ii 

est  clair  que  l'ecoie  reste  un   des  lieux  ou  le  poids   accorde  aux  langues 

europeennes   demeure   tres  eleve   ou   pour   reprendre   R.    Chaudenson   (R. 

Chaudenson et  P.  Vernet  :    1983),  on peut dire  que l'ecole  constitue  un des lieux 

ou  se  cristallise   la   diglossie.    Ceci   s'explique   d'ailleurs   par   la   repartition 

fonctionnelle des langues dans cette institution. 
 
 

Si    l'on   revient   aux  types  de  competences   linguistiques   ldentifes   par   les 
enseignants, on peut remarquer que c'est a partir d'un  discours  pedaqoqique que 

les competences en franc;ais sont decrites alors que les creolophones sont tout 

simplement des locuteurs  de leur  Li.  C'est sans doute  pour  cette raison que les 

ternolns  ne  se  contentent  pas de  decrire  les  competences  maitrisees,  mais 

signalent  eqalernent  les  deficits  des  eleves  dans  les  langues  europeennes,  Le 

releve   de  !'ensemble   des  types  de  deficits   identifies   confirme   d'une   part 

!'importance  accordee  au maniement des langues  europeeennes  et,  d'autre  part, 
 

!'association entre ces langues et i'ecole, Si  l'on revient aux types de deficits de 
competence,  on aboutit a la  liste suivante  : 
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I 
-phonetlque  :   « ii  y a aussi  des enfants  qui peuvent  pas prononcer  !es  mots (de 

francals) tres bien » ; 
-redactlonnel  :   « !es  enfants  peuvent parler la  langue tres  bien, mais ne peuvent 

pas l"ecrire » (ii s'agit d'enfants en debut de scolarisation en maternelle)  ; 

-!'expression  orale :    « quelques  uns d'entre eux peuvent comprendre  la  langue 

mais ne peuvent pas la  parler ». 
 
 

On le  voit,  !es  competences  linguistiques  dans !es  langues  europeennes,  offrent 
des garanties de reussite scolaire evldentes, Si le type de lien varie d'un ternoln a 
l'autre,  la  ma1trise  des langues europeennes  est  percue  comme un catalyseur de 

la  reussite,  Certains  ternolns  etabllssent  un  lien  entre  la  rnaitrise  des langues 

europeennes  et  le  passage a  l'ecrit ;   d'autres  evoquent  la  transition  entre  le 
milieu familial  et  l'ecole  maternelle  ;  d'autres  encore parlent  de «  l"avantage  sur 

les autres » qu'auront les enfants qui manient l'anglais et le francals, 
 
 

Jusqu'a  present,  nous  avons  donne  !'impression  que  la  description  des profils 
linguistiques  semble  se realiser a  partir  du rnateriau  linguistique  uniquement:  la 

question  portant  sur  les  raisons qui  expliquent  les  differences  entre  les  profils 

des enfants montrent que le phenomene linguistique est permeable aux realites 

sociales.     En   gros,    les   attributs   de   la    categorisation    linguistique   sont   la 

cornrnunaute  ethnique,  la  classe  socio-econornlque,  l'origine  qeoqraphique,  le 
niveau d'instruction  des parents  et  l'inten�t que les  parents  portent  a  !'education 

de leurs  enfants.  Si ces donnees etalent  prevlslbles,  c'est  la  manlere  dont  ces 

liens sont etablls par un des acteurs majeurs du systeme educatif qui sont le plus 

significatif.  En fait,  on peut  penser que c'est a  partir  de la  categorisation  sociale 
que les ternolns etablissent la  categorisation  lingusitique ou du mains, si l'on veut 

nuancer,  ii  y  a   une confusion  totale  entre  la  categorisation  sociale et  le  profil 

linguistique.  La  construction du profil de l'eleve est un processus qui englobe le 

social :       les   facteurs   externes   relevent   d'une   construction   sernantlque   avec, 

I               toutefois, des consequences psycho-pedaqoqiques,
 

Chaque enseignant,  on s'en  rend  compte,  se construit son  systeme  individuel, 

mais  ii   est  evident   qu'il   y  a  des  constantes,   un   mode  de  categorisation 

transversale. Par ailleurs,  les categories se superposent ou se recoupent offrant a 
l'actlvite  sernantique  qu'effectue  chaque enseignant  un poids dans la  trajectoire 

des   enfants.    Le    systerne    scolaire    a    son     pendant   sociolinguistique,    son 
 

prolongement  avec ses  effets  pygmalion.  La rnaltrtse  des langues  europeennes 
ne se resume pas simplement  a  une somme  de competences  lanqaqieres  :   elles 
ont  une valeur  ajoutee  qui  profile  l'enfant  a  la  reusslte  scolaire.  Quand on sait 

que tous les parents n'ont pas les moyens de transmettre ces competences aux 

enfants,  on  se  rend  compte  du  rapport  entre  les  langues  et  l'inegalite  des 

chances dans le systerne educatlf, 
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Conclusion 
 

 

En  zone   franco-creole,  l'ecole,  sans  doute  avec  la  cornpllclte  de  certaines 

orientations  des  recherches en sciences  sociales  (nous pensons  ici  au  terme 

interference)  a  etabll,  pendant longtemps,  un  rapport determlnlste entre  la  L1 

des apprenants  des L2/LE.  Les recherches sur  la  manlere dont  les apprenants se 

construisent leur systerne grammatical en L2  montrent que  l'on a, sans  doute, 

exaqere le poids de la L1  lors de !'appropriation de  la L2.  En  posant un  rapport 

determlnlste  entre  la  L1  des  enfants  et  leur  reussite/echec  scolaire,  l'ecole  se 
 dedouane  de  toute  responsabillte  dans  la  selection  qu'elle  effectue.  Si   les 
facteurs    externes  ont  un  sens,  ii  faudrait  les  deflnir d'abord  par  rapport  a  la 

rnanlere  dont  la  politique  linguistique  est traduite  dans  les  faits  et,  ensuite,  par 

toute  la  construction  sernantlque  autour  des profils  linguistiques  des enfants. 

Cette recherche  montre la  conjonction  de trois facteurs  : 

 
1 °  un  enseignement   inadequat  de  la   discipline  qui  porte   le   poids  le   plus 
important de l'enseignement ; 

 

 

2° cet enseignement rend fonctionnel et utile le soutien parental, ce qui cree les 

conditions pour l'lnegalite des chances devant l'enseignement ; 

 
3° la categorisation sociolinguistique marque par la valorisation des langues de 
l'ecole  entraine un effet cumule favorisant ceux qui ont  les  moyens d'exhiber  les 
moindres competences dans les langues de recote, 

 

 
En d'autres termes, ce sont bien  les acteurs du systems educatf qui construisent 
cette realite profitable a certaines categories sociales. 

 

Les solutions a ces problernes se situent a trois niveaux : 
 

1 ° si  les  politiques  ne veulent  pas toucher a  la  politique  linguistique  de l'ecole,  ii 

faut  alors   etre   rigoureux   au   niveau  de  la   mise en  oeuvre   de  la   politique 

linguistique de l'ecole  :    concreternent,  si l'on  veut continuer a faire  de l'anglais  le 
medium de l'enseignement formel,  ii  faudrait alors s'assurer que cette  langue est 

rnaitnsee avant que son usage soit effectue comme langue d'enseignement ; 

 
2°  ii  est necessaire d'avoir une  reelle  planification  du  curriculum :     tant que la 

reforrne  curriculaire  se confond  avec  la  preparation  de materlels  pedaqoqiques, 

on gaspillera d'enorrnes ressources tant humaines que flnancleres ;  et on sait qui 

sont les victimes des planifications inadequates ; 

 
3° enfin,  la  formation  des enseignants doit  deconstrulre  les  moules ideotoqlques 
dans lesquels  l'ecole categorise  les enfants  :   si  les  enseignants fonctionnent avec 
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I 
des categories  sociolinguistiques (et sans doute  sociales),  c'est aux responsables 

I                              de leur formation  d'effectuer la deconstruction  necessalre,
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Conclusion generale 
 
 
 
 

L'histoire  du  rapport  entre  le  creole  et  le  francats  ams,   que  les  principes 

theoriques dominants en didactique des langues ont determine  : 

 
1 °  la   rnaniere dont  on  a  explique  11mpact  du  creole  sur  l'approprlatlon  du 
francais,  Jusqu'aux  annees 70, on a aborde ce rapport  en culpabilisant  le  creole 
car  on affirmait  que la  grammaire  et  le  vocabulaire  du creole  constituaient  un 
obstacle a !'appropriation du francals ; dans le sillage des approches contrastives, 

on a  precede a  l'analvse comparative svsternatlque des deux svsternes (creole et 
francats)  et  l'on  a  tente  de voir  les zones qui peuvent potentiellement  poser des 

problernes aux apprenants creolophones du francals ; 
 

 

2° une des explications fournles pour expliquer l'echec dans  l'apprentissage des 

langues en general, du francais en particulier. 
 
 
 

 
L 'influence interlinguistique 
 
 
 

Si  l'on  ne  peut ecarter, de manlere definitive, !'influence de la  Ll,  ii faudrait le 

faire: 

 
en evitant de confondre    la dynamique de construction des systemes 
grammaticaux et les pressions communicationnelles qui existent chez les ternoins 
dans une enquete  qui vise a faire  communiquer des apprenants  d'une  L2 ou, de 
maniere plus generale, dans une classe de langue  ; 
 

 

en tenant  compte  des developpements  majeurs qu'ont  connus  non  seulement 

les  recherches sur  la  creolisatlon  mais aussi  celles  consacrees  au phenomena 

d'acquistion  des  langues.   S'agissant  de   !'appropriation   d'une   langue,   cette 

recherche est partie de rhypothese que c'est une actlvite de type cognitif 

caractertsee  par  la  creation  dhvpotneses.  Pour  ce  qui est  de la  creollsatlon  et 

sans entrer dans les details, cette recherche se  fonde sur l'excellente svnthese 

realisee, sur ces questions,  par  R. Chaudenson   (1992  :     133-177),  pour  rappeler 

que: 
 

1 °  le  rapprochement  des systernes  creoles  qui  se  constitues  a  partir  « du » 

francals des grammaires provisolres que developpent les apprenants du francals 
mettent en evidence d'importantes analogies ; 
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2° s'agissant  des creoles,  elles resultant  des  restructurations  et  des innovations 

qui ont accompaqne  !'appropriation des varletes approximatives du francals ; 

 
3°  ii  existe  une  certaine  convergence  entre  un  certain  nombre  de strategies 

caracteristiques de !'appropriation  du  franc;ais et celles  qui  ont accornpacne le 

phenomena  de  la  creolisatlon  linguistique :     par  exemple,  mais en simplifiant 

davantage  les  propos  de  R.   Chaudenson,  on  peut  evoquer  la  reduction  du 

svsteme  de  la   morphologie  verbale ;    cette   reduction  est  marquee  par  la 

generalisation de la forme infinitive au detriment des marques flexionnelles 

approprlees  lors  de  l'approprlatlon  du  franc;ais ;    le  systerne  creole  est  une 

radicalisation   de   ce   processus   de  simplification   puisque   Jes   verbes  sont 

invariables. 
 

Les observations empiriques tendent a  confirmer la  necessite d'un recours a  ce 

cadre conceptuel pour une meilleure comprehension  du developpernent de la 

morphologie verbale  par des apprenants  creolophones   du  franc;ais.  Ainsi,  des 

ternoins  qui, pourtant,  manient  les  formes  du  present  des verbes dits  requliers 

semblent  appliquer   la   marque  des  verbes  ernpruntes  au  creole  aux  verbes 

franc;ais.  Par  exemple, a  la  question  la que font /es garr;ons,  un ternoin  repond 
ga/ouper.   II  y a  deux fac;ons  d'interpreter cette reponse,   On peut approcher ce 

phenornene dans le  cadre  d'une  prise  en compte  de l'extstence  d'un  repertoire 
d'un  locuteur  bilingue  qui a   a sa disposition  deux systernes  en contact.   On  dira 

alors que  le ternoln  emprunte  un  lexeme a  sa  Ll.    On peut aussi  postuler  le 

recours  a  une regle grammaticale  specflque  de la  L1  lors  de la  production  d'un 

enonce en L2.   La dlfficulte de soutenir l'une ou l'autre des deux hypotheses tient 

a la  proxlmite des deux svsternes creole et franc;ais. 
 

On  peut done evoquer trots cas de figure pour expliquer le recours a  la forme 

infinitive lors du developpernent verbal en franc;ais par des apprenants 

creolophones : 
 

1 °  les  enfants  approchent  les  verbes en franc;ais  a   partir  d'une  reqle de  la 
grammaire du creole ; 

2°  les  enfants  ont  recours  a  un  processus  cognitif  transversal  qui  n'a  aucun 
rapport avec les regles de leur L1  ; 

3°  les  enfants  mauriciens  creolophones  ont  recours  a   un   processus  cognitif 
transversal qui n'a  aucun rapport avec les  regles de leur  L1  mais ce  recours  est 

plus persistant chez l'apprenant mauricien creolophone parce que la reqle de la 

grammaire  du  creole stabilise  (pour  une  certaine  « periode »  de temps)  une 

strateqle transitoire. 
 

Ces   remarques,   toutefois,   ne   peuvent   donner   lieu   a   des  interpretations 

definitives  si ces  constatations  ne font  pas l'objet  d'une  recherche svsternatique. 
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A cet eqaro,  dans le  cadre  d'une  etude  sur  le  developpernent  de la  morphologie 

verbale en francals Ll,  L2, et LE, on pourrait verifier  les hypotheses suivantes: 
 
 

2.   Est-ce  que les  apprenants  mauriciens  qui ont  le  creole  comme L1  ont  un 
systems de marque flexionnelle des verbes a une base verbale plus fragile 

que celui developpe  par des apprenants  qui ont  le  franc;:ais  comme L1  ou 

comme L2/LE mais ayant une autre  L1? 

4         A quelle  etape  de leur  developpernent  de la  morphologie  verbale est-ce 

que ce systeme est fragile? 

5           Cette  fraqlllte,   entraine-t-elle  une  analyse  des  marques  flexionnelles  a 
J  partir  du creole ou est-ce  que c'est  la  logique  propre  du developpernent 

de  l'interlangue   des  apprenants  qui  est   a   l'origine   de  tels  types  de 

l                                      strategies d'appropriation  du franc;:ais?
 

Cette    proposition   de   recherche   part  du   pnncipe   que   seules   des  etudes 

longitudinales ou l'on  croise des profils  linguistiques differents  (apprenants ayant 

le franc;:ais Ll  et apprenants  ayant dltferents Ll  et en situation  d'appropriation  du 

franc;:ais    L2   ou   LE)   peuvent   jeter   une   lurniere    edalrante    sur   toute   la 
problernatlque  de  11nfluence  interlinguistique  lors  de !'appropriation  du franc;:ais 

par  des  apprenants  creolophones.  Au-dela  de  la   proposition   elle-memes,  les 

donnees empiriques que fournit cette etude ainsi  que la  proposition  du recours a 
une echelle implicationnelle  ou l'on  s'appuie  sur  les  indices  de la  presence de la 

 
L1 dans les enquetes en L2 pour determiner le stade de developpernent de la L2 
pourrait aider,  on peut le supposer, a 11dentification  de la logique de construction 

du systems grammatical. 
 
 
 

Les facteurs e:xternes 
 

 
L'histoire du rapport entre  le  creole et le franc;:ais  ainsi  que certaines orientations 
de  recherches en sciences sociales  (nous pensons ici  a  Itnterpretatlon  donnee 

aux  travaux   de  Basil   Bernstein)  a   etabll,   pendant  longtemps,   un  rapport 

determinlste  entre  la  Ll  des  apprenants  des  L2/LE.  Les  recherches  sur  la 

rnanlere  dont  les  apprenants  se  construisent  leur svsterne  grammatical  en  L2 

montrent que l'on  a, sans doute,  exaqere le  poids de la  L1  lors de !'appropriation 

de  la  L2.   En  posant  un  rapport  deterrnlniste  entre  la  L1   des enfants  et  leur 

reusslte/echec  scolaire,  l'ecole  se  dedouane   de  toute  responsabllite  dans  la 

selection  qu'elle  effectue.  Si  les  facteurs    externes ont  un  sens,  ii  faudrait  les 
definir d'abord  par  rapport a  la  manlere dont  la  politique  linguistique  est traduite 
dans les faits et,  ensuite,  par toute  la  construction semantique autour des profils 

linguistiques  des   enfants.   Dans   l'un  et  l'autre  cas,   ii  est  clair  que   l'ecole 

mauricienne  rend fonctionnel  le  soutien familial,  cree  un deficit chez ceux qui ne 

peuvent  en  beneflder  pour  faire  des  langues  un  des outils  de  l'inegalite  des 
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chances. En  d'autres  termes,  ce sont  bien les  acteurs  du svsterne  educatit  qui 

I           construisent cette reallte profitable a certaines categories sociales.
 

 

I          Recommandations 

1 °  Cette  recherche  demande  a  etre  poursuivie  dans  le  cadre  d'une 

recherche longitudinale  et  comparative.  L'etude  de la  comprehension 
 

de l'lrnpact d'une L1 sur une L2 peut permettre la mise en place d'une 
didactique   des   langues   adaptee   a   la   maniere   dont   les   enfants 

construisent  leur  systeme  grammatical.   Pour  cela,   ii  faudrait  
des donnees  plus fiables  que  celles  qui  sont  disponibles  en  ce  moment. 
Cette  etude  a ouvert la voie  a  d'autres  investigations  qui,  toutefois, 
necessitent :  - 

 
-des   moyens   autrement   plus   importants ;   ces   moyens   sont   non 

seulement  financiers mais aussi humains ; 

-un cadre theortque solide ; 
-des protocoles d'enquetes rigoureux. 

 

 

2° Cette recherche recommande  une evaluation de la planification du 

curriculum pour determiner avec precision une economle generate du 

developpement des aptitudes langagieres fonde sur la reconnaissance 
des specificites des langues et celle de la possibllite du transfert 

d'aptitudes transversales developpees  dans une langue vers une autre. 

A cet egard, ii faut mettre fin  au developpement simultane des memes 

aptitudes   psycho-motrices  en franc;ais  et en anglais.  Pour  le  moment, 

une telle deperdltion de moyens s'explique par le fait que l'entree dans 
l'ecrlt se fait, simultanement, dans deux langues non-maternelles. 

 

3°  Meme si cette  recherche  n'a  pas ete  consacree  a  la question  de la 

prise en compte du creole, ii est evident que la planification de 
l'enseignement  des langues  doit  prendre  en compte  le  role  du creole 
notamment  lorsqu'il  s'agit d'assurer  la  transition  de l'enfant du milieu 

l                    familial a l'environnement scolaire.
 

4°    Cette    recherche    recommande     l'identification    de    principes 
permettant  a  l'ecole  d'aborder  la  question  des  langues  de  manlere 
beaucoup  plus rigoureuse. Entres autres, ii faudrait : 

 
 

-un  enseignement  plus  rigoureux  des  langues,  en  accord  avec  les 
principes   modernes  de  la   didactique  des  langues  ou   l'on  vise   a 
developper  de  reelles  aptitudes  a  communiquer dans  les  langues  de 

l'ecole;  pour  le  moment  et  depuis  trop  longtemps,  ces principes  sont 
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absents  de l'ecole  mauricienne;  la reforrne  educative  envisaqee  par le 
mlnlstere ne devrait pas ignorer cette dimension du renouvellement du 
curriculum ; 

 
-un   decalage   entre    l'enseignement-apprentissage    de   l'anglais   et 

!'introduction  de matleres  necessitant  des competences  en anglais :   a 
cet effet,  on ne peut continuer a enseigner  les  aptitudes  elementalres 

I                  en anglais  et en meme  temps  exiger des enfants  mauriciens,  dans les 
classes  de  rnathematlques,  une  maitrise  de  l'anglais  qu'ils  n'ont  pas 

]            
encore developpee dans les cours d'anglais; 

 
-un    processus    de    deconstruction    des    perceptions    figees    des 
enseignants  qui les  arnenent  a classer  les  eleves  dans  des categories 

blalsees avec des effets pygmalion ; la responsablllte d'une telle oeuvre 

incombe aux institutions charqees de la formation des enseignants. 

I 
 

I 
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