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Introduction
Des fautes peuvent survenir et elles sont liées à des appren tis sages
non appro priés, qu’il s’agisse des fautes liées à des ratés d’appren tis‐ 
sage ou à des non- acquisitions et des fautes contin gentes. De
nombreux ensei gnants de langues estiment que le problème est de la
respon sa bi lité des appre nants. Néan moins, c’est à l’ensei gnant de
diag nos ti quer le type de faute répé ti tive, suscep tible de gêner des
appren tis sages ulté rieurs, sur lequel il convient de s’arrêter par le
choix de la remé dia tion subsé quente éven tuelle suppo sant un travail
diffé rent dans un cas ou l’autre.

1

D’une façon géné rale, les fautes permettent aux appre nants de
comprendre les méca nismes d’acqui si tion de la langue étran gère
cible et de réflé chir sur le fonc tion ne ment de celle- ci. Selon les
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travaux de Bailly et Cohen (2009), l’appre nant devrait tirer parti de
ses erreurs pour construire son langage et pour progresser dans son
appren tis sage. De même, l’ensei gnant devrait utiliser les erreurs des
élèves comme des occa sions de fournir une rétro ac tion construc tive.
Il est conscient que l’erreur linguis tique est une compo sante normale
du processus d’acqui si tion d’une langue. D’autre part, il est égale ment
conscient que ne pas réagir aux produc tions erro nées des étudiants
peut les empê cher de progresser et de déve lopper des compé tences
linguis tiques adéquates pour une commu ni ca tion claire et effi cace.
Selon Mougeon et Mougeon (2003), de nombreuses diffi cultés
rencon trées par les appre nants des langues étran gères dans la
commu ni ca tion écrite pour raient être surmon tées s’ils béné fi ciaient
d’un « input » approprié.

La correc tion est un outil péda go gique large ment utilisé dans les
classes de langues depuis long temps, suscep tible d’aider les appre‐ 
nants à mieux gérer les erreurs de langue. C’est donc en consi dé rant
ces prin cipes que nous avons choisi d’axer notre étude sur les erreurs
récur rentes dans la commu ni ca tion écrite, obser vées chez des appre‐ 
nants grecs, ayant atteint un niveau linguis tique A2. Nous présen te‐ 
rons d’abord la problé ma tique de notre enquête initiale et ses objec‐ 
tifs. Ensuite, nous résu me rons notre enquête qui porte sur les
erreurs récur rentes, la fossi li sa tion appa rente chez les appre nants
grecs et les raisons sous- jacentes à ces phéno mènes. Enfin, nous
analy se rons les stra té gies péda go giques propo sées par les ensei‐ 
gnants solli cités et évalue rons la perti nence de cette étude 1.

3

Problé ma tique et
démarche suivie
Dans notre recherche, nous avons exploré les liens entre les connais‐ 
sances acadé miques, les processus cogni tifs des appre nants et leurs
repré sen ta tions méta lin guis tiques, influen cées par leur parcours
éducatif et les pratiques d’ensei gne ment gram ma tical. Nous nous
sommes parti cu liè re ment inté res sées à la façon dont ces facteurs
inter agissent avec la culture méta lin guis tique des appre nants et les
percep tions des ensei gnants concer nant les diffi cultés d’appren tis‐ 
sage persis tantes. Notre expé rience souligne l’impor tance, pour les
ensei gnants, de se remettre en ques tion, de réflé chir à leurs
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pratiques, et de s’appuyer sur des bases théo riques solides pour
adapter leur inter ven tion aux contextes spéci fiques d’ensei gne ment
et d’apprentissage.

Dans cette pers pec tive, nous avons analysé les pratiques péda go‐ 
giques comme moyen de remé dia tion, en nous concen trant sur les
stra té gies didac tiques que les ensei gnants grecs inter rogés utilisent
pour contrer la fossi li sa tion des erreurs chez les appre nants de FLE
au niveau A2. Cet article adopte une approche pratique tout en inté‐ 
grant une réflexion théo rique, en exami nant les solu tions envi sa gées
par les ensei gnants pour surmonter les fautes récur rentes, l’impor‐ 
tance des concepts et théo ries gram ma ti cales, ainsi que les méthodes
pour réduire ces erreurs persistantes.

5

Notre démarche s’est arti culée en trois étapes  : d’abord, nous avons
dressé un inven taire des diffi cultés rencon trées par les appre nants,
basé sur une enquête préexis tante. Ensuite, nous avons classé ces
diffi cultés par champ disci pli naire et proposé des solu tions. Enfin,
pour appro fondir les résul tats de l’enquête, nous avons mené une
réflexion scien ti fique détaillée, discutée dans les deux dernières
parties de l’article. L’objectif est de fournir des réponses concrètes
aux défis de l’ensei gne ment et de l’appren tis sage de la gram maire au
niveau A2.

6

L’enquête
Dans le cadre de l’enquête, menée en Grèce en 2020 et 2021, afin
d’obtenir une vision plus complète, nous avons décidé de solli citer à
la fois les appre nants et les ensei gnants. Pour ce faire, des ques tion‐ 
naires ont été établis à l’égard des deux groupes et des entre tiens ont
été réalisés avec chaque compo sant de chaque groupe.

7

Problé ma tique de l’enquête
La double enquête a permis d’examiner, point par point, le contenu
gram ma tical et morpho syn taxique du « Réfé ren tiel des compé tences
pour le niveau A2 » (Beacco & Porquier, 2008) à travers des ques tion‐ 
naires. Les appre nants ont pu exprimer leurs diffi cultés, la fréquence
des fautes qu’ils commettent, et les raisons de leur persis tance. Les
entre tiens avec les ensei gnants ont révélé la percep tion qu’ont ces
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derniers des fautes récur rentes, les raisons de leur appa ri tion, ainsi
que les pratiques didac tiques qu’ils utilisent pour y remé dier chez
leurs appre nants grecs.

Méthode et corpus de l’enquête
Dans notre enquête, nous avons combiné une méthode quan ti ta tive,
pour établir des liens statis tiques sur les fautes récur rentes, et une
méthode quali ta tive, pour comprendre les nuances du phéno mène
dans divers contextes. Cette approche mixte nous a permis de
dégager les erreurs les plus fréquentes chez les appre nants de
niveau A2, d’inter préter les percep tions des ensei gnants et d’analyser
les stra té gies de remé dia tion utilisées

9

Pour les besoins de notre enquête nous avons constitué un double
corpus. Il a été constitué de 43 appre nants (58,1 % femmes et 41,9 %
hommes. Ils sont âgés majo ri tai re ment de  12 à 14  ans (28  %), et il
existe parmi eux quelques adultes (2  %). Ils apprennent le fran çais
soit par le biais de cours parti cu liers ou dispensés dans des centres
de langues, soit inté grés dans le cursus scolaire d’écoles privées.

10

Le corpus a été égale ment constitué de 6  ensei gnants, dont un
homme et cinq femmes, taux plutôt repré sen tatif du corps ensei‐ 
gnant dans le pays ; ils exercent tous le métier depuis plus de 20 ans,
ce qui les classe parmi les collègues expé ri mentés. L’objectif du
corpus n’était certes pas de travailler sur la repré sen ta ti vité quan ti ta‐ 
tive du corpus mais au contraire sur le volet qualitatif.

11

Élabo ra tion du questionnaire
Un seul ques tion naire a été élaboré, basé sur le Réfé ren tiel A2, pour
lequel ensei gnants et appre nants ont fourni des réponses. Ce ques‐ 
tion naire se concentre sur les éléments gram ma ti caux et morpho syn‐ 
taxiques comme « moyens gram ma ti caux néces saires pour gérer les
compé tences de commu ni ca tion spéci fiées au niveau A2 » (Beacco &
Porquier, 2008, p.16), en regrou pant certaines caté go ries pour simpli‐ 
fier le processus et suivre la clas si fi ca tion tradi tion nelle à laquelle les
parti ci pants étaient habi tués. De plus, nous avons choisi d’examiner la
morpho logie et la syntaxe, les inexac ti tudes qui sont «  le noyau dur
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Tableau 1 : Exemples illus trant les points gram ma ti caux tels qui figurent au

ques tion naire selon notre sélection

Groupe nominal + Groupe verbal… (construc tions verbales)

Groupe verbal + Verbe (Groupe nominal / Adjectif)

Nous aimons voir des films

Groupe verbal + Verbe de/à verbe à l’infi nitif :

Tu arrêtes de fumer ?

On pense à partir.

Verbe que/qui Propo si tion (verbe à l’indi catif) :

Ils te demandent qui a bien répondu

ils te demandent à qui ils doivent s’adresser

Marc dit qu’il est d’accord/qui est d’accord

Nous voulons savoir ce que tu dis

Nous voulons savoir celui qui parle

des erreurs persis tantes chez les locu teurs d’origine étran gère  »
(Desvaux, 2005, p.6)

Nous avons égale ment choisi de les traduire et d’ajouter des exemples
illus trant au mieux ces points.

13

Comme la faute est un indice du niveau atteint de l’appren tis sage et
que commettre des fautes dans l’appren tis sage de la langue étran gère
signifie qu’il existe un déca lage entre le niveau réel le ment atteint
chez l’appre nant et le niveau prévu, nous avons opté de présenter
d’abord les grandes caté go ries (telles que parues dans le sommaire du
chapitre 5 du Réfé ren tiel). Pour chaque caté gorie, les appre nants ont
indiqué s’ils avaient complè te ment, partiel le ment, ou pas encore
acquis les compé tences, tandis que les ensei gnants ont répondu en
leur nom.

14

Puis, nous avons repris ces caté go ries de manière exhaus tive et nous
avons choisi une formu la tion valo ri sante et conforme au CECR pour
les intro duire («  je peux »). Une traduc tion en grec et des exemples,
ont été utilisés pour faci liter la compré hen sion des termes méta lin‐ 
guis tiques. Les appre nants ont ensuite précisé la fréquence des
fautes commises : « répé ti ti ve ment », « souvent », ou « rare ment ».
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Figure 1 : Exemple issu du questionnaire

Tableau 2 : Exemples illus trant les caté go ries morpho syn taxiques propo sées

dans le questionnaire

Nous mangeons Elle vient de Paris / Elle vient de France.

Tu achètes Vous voulez du thé ? de l’eau ?

Il appelle / nous appelons Un peu d’eau s’il vous plaît, je ne bois pas
de thé.

Nous commençons C’est mon anni ver saire / c’est mon amie.

Ne dites pas ça ! C’est l’ami de Paul – c’est son ami.

Nous prenons le train / ils prennent
la voiture

Marc, tu prends ta voiture ?

Nous faisons tout pour réussir, ils font
leur part.

Marc dit qu’il est d’accord / qui est d’accord.

Alors, vous faites aussi un effort ! … …. ….

Les exemples choisis ne sont pas anodins  ; bien au contraire, ils ont
été fabri qués pour véri fier si les fautes récur rentes auxquelles nous
pensions étaient égale ment rele vées par les apprenants.

16

Ces réponses four ni raient des indi ca tions précieuses sur les erreurs
que les appre nants iden ti fient eux- mêmes, et la fréquence de ces
erreurs pour rait révéler celles qu’ils pensent avoir surmon tées, celles

17
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qui réap pa raissent régu liè re ment, et celles qu’ils n’arrivent pas
à éliminer.

Passa tion des entretiens
Les entre tiens ont permis de compléter les infor ma tions des ques‐ 
tion naires en donnant aux deux groupes concernés l’occa sion de
s’exprimer libre ment sur des aspects ponc tuels, tels que les repré‐ 
sen ta tions linguis tiques, que les ques tion naires ne pouvaient aborder.
Pour explorer les percep tions sur les fautes récur rentes et les
pratiques de remé dia tion, nous avons posé des ques tions ouvertes,
nous permet tant d’adapter ou de préciser les ques tions, si néces saire.
Les infor ma tions recueillies sur une période de plus de trois mois ont
été consi gnées dans un journal de bord, rassem blant les éléments
essen tiels pour contex tua liser notre recherche.

18

Discus sion des résultats
Les infor ma tions recueillies ont permis de tirer des conclu sions
pratiques pour mieux gérer ce phéno mène complexe. Nous avons
concentré notre atten tion sur les actions concrètes des ensei gnants
pour iden ti fier, corriger et prévenir les erreurs linguis tiques persis‐ 
tantes chez les appre nants grecs.

19

La centra tion sur les apprenants

La plupart de nos inter rogés sont des adoles cents (70  %), dont 5
seule ment sont âgés de 19-26  ans. Les filles sont légè re ment plus
nombreuses que les garçons (58,1 % contre 41,9 %) et tous les appre‐ 
nants connaissent une autre langue étran gère, majo ri tai re ment
l’anglais (98,5  %) qu’ils étudient depuis plus de sept ans pour la
plupart d’entre eux (81,3  %). En revanche, la majo rité (79,1  %), qui
fréquente des établis se ments privés, apprend le fran çais depuis
cinq ans.

20

Pour ce qui est du ques tion naire, à notre grande décep tion, les résul‐ 
tats sont peu exploi tables, puisque pour chaque caté gorie morpho‐ 
syn taxique proposée, les appre nants répondent ne faire des fautes
que rare ment à des pour cen tages éton nants qui varient entre 70-
90  %. En revanche, les données partielles issues des ques tion naires

21
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Tableau 3 : Tableau réca pi tu latif des fautes commises d’après les apprenants

CATÉ GO RIES MORPHO SYN TAXIQUES ET GRAM MA TI CALES (70 %)

Iden ti fier et utiliser les formes usuelles et utiles de l’impé ratif présent, les marques flexion nelles
(des prin ci paux temps) pour certains verbes en er, distin guer les valeurs et les emplois prin ci ‐
paux du présent de l’indicative…

RECON NAÎTRE (À L’ORAL ET À L’ÉCRIT) ET D’UTILISER LES DÉTER MI NANTS (72,5 %)

Recon naître la plupart des formes de pronoms person nels/les numé riques, les prépo si tions : à,
avec, dans, de, en, par, pour,…

LES STRUC TURES DE LA PHRASE SIMPLE (75 %)

C’est + Pronom / Pronom, c’est (…) / C’est + adverbe /…

GROUPE NOMINAL ET CONSTRUC TIONS NOMI NALES (73,5 %)

Quelques, plusieurs / Tout, toute, tous, toutes / Adjectif + de + infi nitif /…

CONSTRUC TIONS PRONO MI NALES (PRONOMS TONIQUES) (73 %)

Pronom, Pronom + Verbe

STRUC TURES INTER RO GA TIVES (81 %)

Mots inter ro ga tifs /…

STRUC TURES DE LA PHRASE COMPLEXE ET DU TEXTE (79,2 %)

Expres sion de la cause /de la consé quence /de la suppo si tion, condition

révèlent qu’ils commettent souvent des erreurs sur les mêmes points
gram ma ti caux que ceux signalés par les ensei gnants comme étant les
plus problématiques.

Plus parti cu liè re ment, les fautes qu’ils admettent faire se retrouvent
dans les caté go ries morpho syn taxiques et gram ma ti cales présen tées
dans le tableau réca pi tu latif qui suit :

22

Nous rejoi gnons Desvaux (2005, p.15) selon qui :23

Si l’on ne possède pas clai re ment les éléments qui inter viennent dans
le méca nisme de choix des modu la tions verbales ou des données
porteuses de rela tions que sont les prépo si tions et les pronoms
rela tifs par exemple, la tendance à l’erreur est forte, peut- être
même invincible.

À cela s’ajoutent les réponses vagues (Tableau 4) que les appre nants
ont données lors des entre tiens. La seule excep tion concerne les
réponses où ils mentionnent les diffi cultés qu’ils rencontrent avec les
genres des substan tifs, en raison des inter fé rences avec le grec. Ceci

24
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Tableau 4. Tableau réca pi tu latif des entre tiens des apprenants

Questions Réponses

Pour quoi apprenez- vous le fran çais ? – Une belle langue (90 %)

– Avec une riche histoire (65 %)

– Les fran çais nos amis (60 %)

– Utile pour l’avenir (85 %)

– Pour une commu ni ca tion plus facile (80 %)

– il y a une parenté entre les deux langues qui
rend l’appren tis sage plus facile (60 %)

À quel âge avez- vous commencé à
apprendre la langue ? 
Comment ?

À l’âge de 11 ans ou après le lycée pour des
raisons diverses :

– Études (90 %)

– Voyages (78 %)

– Besoins de commu ni ca tion (82 %)

– Culture (63 %)

Comment caractérisez- vous l’appren tis ‐
sage du FLE ?

Pas facile à cause de la complexité lexi cale et
gram ma ti cale (92 %)

Avez- vous des diffi cultés avec l’appren tis ‐
sage de cette langue ? Lesquelles ?

– Diffi cultés lexiques (87 %)

– Diffi cultés de syntaxe (82 %)

– Diffi cultés de gram maire (97 %)

– Appli ca tion des règles (74 %)

– L’ortho graphe des mots (93 %)

est d’ailleurs, le seul point commun entre les réponses des appre‐ 
nants et des ensei gnants comme cela sera prouvé dans la suite de
l’enquête. Parmi les points mis en évidence, l’appren tis sage du fran‐ 
çais est motivé par sa beauté linguis tique, sa richesse histo rique et
son utilité future. On peut commencer à l’étudier dès l’âge de 11 ans
ou après le lycée, pour des raisons diverses telles que les études, les
voyages ou la culture. L’appren tis sage du FLE est carac té risé par sa
complexité lexi cale et gram ma ti cale, engen drant des diffi cultés lexi‐ 
cales, syntaxiques et de gram maire. Pour y faire face, les appre nants
utilisent des stra té gies telles que des révi sions fréquentes, l’écoute de
chan sons et le vision nage de films fran çais. Ils recom mandent aux
ensei gnants d’inclure plus d’exer cices pratiques, d’utiliser davan tage
le fran çais en classe et de favo riser l’expo si tion à des locu teurs natifs,
ainsi que des méthodes d’ensei gne ment souples et ludiques avec
l’utili sa tion de docu ments authentiques.
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Avez- vous des diffi cultés avec l’appren tis sage de
cette langue ? Lesquelles ?

– Le chan ge ment de genre entre les
deux langues (98 %)

Comment affrontez- vous ces diffi cultés ? – Des révi sions fréquentes (76 %)

– Écouter des chan sons fran çaises
(62 %)

– Voir des films fran çais (60 %)

– Mémo ri sa tion (87 %)

– Auto ma tismes (92 %)

Que proposez- vous à l’ensei gnant ? – Plus d’exer cices de pratique (78 %)

– L’utili sa tion du fran çais en salle de
classe (96 %)

– Être plus exposés au fran çais des
locu teurs natifs (96 %)

– Méthodes plus souples et ludiques
(86 %)

– Docu ments authen tiques (97 %)

– Contact avec la langue (100 %)

L’enquête menée révèle que les appre nants ne sont pas conscients de
la récur rence de leurs erreurs, malgré les efforts déployés par leurs
ensei gnants, soule vant des inter ro ga tions quant à la nature du travail
ensei gnant, qui semble être réalisé de manière isolée, sans inter ac‐ 
tion suffi sante avec les appre nants. Ce constat s’appuie sur le déve‐ 
lop pe ment neuro lo gique en cours chez les appre nants, tel que
souligné par Walsh et Diller (1978), qui indique que les cellules neuro‐ 
nales impli quées dans les processus linguis tiques se déve loppent avec
l’âge, favo ri sant ainsi une meilleure compré hen sion des rela tions
séman tiques et une sensi bi lité gram ma ti cale accrue. Par ailleurs,
Desvaux (2005) souligne que le premier appren tis sage dans la langue
mater nelle condi tionne en grande partie le second appren tis sage
dans une langue seconde, souvent entamé dès l’enfance ou plus tardi‐ 
ve ment. De plus, il convient de noter que notre enquête se concentre
sur le niveau A2, où l’appre nant n’a pas encore atteint le stade de la
réflexion méta lin guis tique sur la langue elle- même, comme le
souligne Dufour (2003). En effet, à ce niveau inter mé diaire, la langue
cible commence à être appré hendée de manière plus rationnelle.

25

Le deuxième constat issu de notre étude met en lumière le recours
des appre nants à leur langue mater nelle pour compenser leurs
lacunes linguis tiques, comme en témoignent 2 les ensei gnants :

26
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Persa 3 : « Les jeunes ne comprennent pas du tout le méta lan gage,
mais ils ont recours au grec pour les mots trans pa rents ; c’est de là
qu’on part. ».

Aélia 4 : « […] plus un appre nant est âgé, plus il a besoin d’emprunter
des ponts gram ma ti caux entre sa langue et le fran çais. Il faut donc
l’aider à en construire, car c’est ainsi qu’il a appris la gram maire du
grec, égale ment par des règles. ».

Comme cela appa rait dans les témoi gnages des appre nants plus âgés,
les règles de la langue mater nelle sont direc te ment appli quées à
l’inter langue, sans juge ments de gram ma ti ca lité. En revanche, il nous
semble que chez les plus jeunes, ces règles induisent une restruc tu‐ 
ra tion du système de règles de la langue cible. L’initia tion à l’appren‐ 
tis sage d’une langue étran gère commence de façon consciente et
réflé chie, en mettant d’abord l’accent sur les struc tures linguis tiques.
Souvent, la compré hen sion des règles gram ma ti cales précède l’utili‐ 
sa tion spon tanée de la langue (Vygotski, 1985). Cette obser va tion
corro bore l’idée que l’inter langue repré sente un stade inter mé diaire
et tran si toire, où les appre nants mobi lisent à la fois leur langue
source et la langue cible, ce qui peut entraîner des erreurs inter lin‐ 
guales, comme le soulignent Besse et Porquier (1991).
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On pour rait ajouter que chez les appre nants, surtout les jeunes
appre nants, le senti ment d’effi ca cité renvoie à leur confiance
éprouvée dans leur capa cité à accom plir une tâche donnée. Pour
renforcer ce senti ment chez les appre nants et les inciter à adopter
une atti tude proac tive dans leur appren tis sage, Bandura (1997/2003)
iden tifie quatre prin ci pales sources  : la persua sion verbale, les états
physio lo giques et émotion nels, les expé riences actives de maîtrise et
les expé riences vicariantes.

28

Discus sion des propos des enseignants
Les 6 ensei gnants qui ont répondu à notre enquête, dont la plupart
sont des femmes, analogie repré sen ta tive du corps ensei gnant dans
le pays, sont tous des collègues expé ri mentés ayant au moins 20 ans
dans la profes sion, tous grecs et tous locu teurs d’au moins d’une
autre langue étran gère (l’anglais occupe la place prépon dé rante). Les
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Tableau 5 : Tableau réca pi tu latif des points gram ma ti caux auxquels les ensei- 

gnants pensent que les appre nants commettent des fautes récurrentes

Caté go ries morpho syn taxiques et gram ma ti cales :

Connaître le genre des substan tifs les plus usuels

Recon naître (à l’oral et à l’écrit) et utiliser les déter mi nants :

Les nombres : 20, 21, 70-99,…

Recon naître et utiliser certaines formes usuelles de possessif (mon, ton, votre,…) / la plupart des
formes de pronoms personnels

Utiliser leurs formes sujet et objet direct à toutes les personnes et recon naître leurs formes
d’objet indi rect aux personnes 1, 2, 4, 5

Prépo si tions : à, avec, dans, de, en, par, pour

Le groupe nominal + Groupe verbal… (construc tions verbales) :

Groupe verbal +Verbe de/à verbe à l’infinitif

Verbe + que Propo si tion (verbe à l’indicatif)

Groupe nominal et construc tions nomi nales :

Tout, toute, tous, toutes

Construc tions prono mi nales (Pronoms toniques) :

Pronom, Groupe nominal +Pronom + Verbe

Struc tures inter ro ga tives :

Mots Interrogatifs

Néga tion :

Groupe nominal + (ne) + Verbe + rien

Groupe Nominal + (ne) + Verbe + plus

entre tiens avec les ensei gnants ont été effec tués dans la deuxième
partie des visio con fé rences, la première partie étant dédiée à les
accom pa gner pendant qu’ils répon daient au ques tion naire. De
manière quasi unanime (5 ensei gnants sur 6) les réponses issues des
ques tion naires mettent en avant les points gram ma ti caux  suivants
(Tableau 5) :

Ayant comparé les réponses des ensei gnants obte nues à la fois à
partir des ques tion naires et des entre tiens, dans le but de véri fier la
cohé rence de leurs décla ra tions, nous n’avons relevé aucune diver‐ 
gence signi fi ca tive entre les deux sources de données. Les ensei‐ 
gnants ont iden tifié de manière cohé rente les mêmes points comme
étant suscep tibles de causer des erreurs récur rentes, ce qui suggère
une compré hen sion claire du phéno mène. Cepen dant, il convient de
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noter que, parfois, les ensei gnants ont préféré utiliser une clas si fi ca‐ 
tion tradi tion nelle, celle qui caté go rise les appre nants en faibles et
forts, plutôt que de suivre la clas si fi ca tion conforme aux descrip teurs
du Cadre euro péen commun de réfé rence pour les langues (CECR).

Aélia : « Je parle toujours de la moyenne. Les bons élèves le savent,
mais pour les plus faibles, on ne traite pas tous les phéno mènes, car
ils ne peuvent pas tout retenir. ».

En ce qui concerne les entre tiens, les ensei gnants n’ont pas exprimé
de contra dic tions concer nant leurs percep tions des erreurs récur‐ 
rentes. Au contraire, leurs propos ont convergé vers plusieurs points
communs, notam ment l’impor tance des inter fé rences, l’utili sa tion
limitée du méta lan gage et le rôle crucial des manuels d’appren tis sage.
De plus, leurs remarques ont mis en évidence leur percep tion des
diffé rents niveaux de langue et leur approche métho do lo gique
concer nant l’ensei gne ment des phéno mènes grammaticaux.
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Les conclu sions tirées par les entre tiens mettent en évidence l’impact
signi fi catif des inter fé rences linguis tiques sur le processus d’appren‐
tis sage d’une langue seconde. Ces inter fé rences résultent des
modèles linguis tiques solides propres à la langue mater nelle des
appre nants, lesquels peuvent avoir à la fois des effets béné fiques et
préju di ciables. En effet, ces schémas influent sur la construc tion de la
compé tence linguis tique, créant des méca nismes complexes au
niveau du lexique et des struc tures syntaxiques. Cette influence peut
entraîner des inter fé rences dans divers aspects de l’appren tis sage,
tels que la séman tique, le lexique, la phoné tique, la syntaxe, et même
la dimen sion cultu relle. Cepen dant, il est essen tiel de recon naître que
ces inter fé rences entre langue mater nelle et langue d’appren tis sage
peuvent égale ment servir de trem plin vers une compré hen sion plus
appro fondie de la langue cible, faci li tant l’appren tis sage et favo ri sant
le bilin guisme, tout en enri chis sant le processus d’acqui si‐ 
tion linguistique.
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Aélia : « Au niveau de l’ortho graphe, ils écrivent souvent le mot
mariage avec deux r. En ce qui concerne le voca bu laire, ils utilisent
fréquem ment un mot anglais en y ajou tant une termi naison
fran çaise. ».
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Persa : « Ah, avec les posses sifs, c’est l’enfer ! J’ai beau le répéter, on
en fait des comp tines, je dessine même un X pour montrer que je
va avec me, et que te est en dessous, mais rien ne marche. Parfois, je
leur dis : “commencez par les pronoms sujets. Puisqu’on dit je et
tu, alors ton corres pondra à του [la deuxième personne].” ».

Par ailleurs, les pratiques des ensei gnants dévoilent l’impor tance du
méta lan gage dans l’ensei gne ment de la gram maire. Bien que cet outil
soit omni pré sent dans les pratiques éduca tives, il peut présenter des
défis pour les appre nants en raison de sa complexité théo rique. Les
ensei gnants doivent donc trouver un équi libre entre l’utili sa tion du
méta lan gage et des approches plus commu ni ca tives, adap tées aux
besoins spéci fiques de chaque groupe d’apprenants.
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Kassandra 5 : « Quand l’enfant est jeune et que je vois qu’il a des
diffi cultés avec les termes, j’évite d’utiliser le méta lan gage. Bon, je
peux dire le mot, mais si le mot provoque plus de stress que la notion
elle- même, je n’insiste pas. Plus l’appre nant grandit et a été exposé
au méta lan gage, plus je l’utilise.

Je t’avoue qu’ayant enseigné au primaire pendant neuf ans, j’ai
discuté avec des collègues pour leur demander à quel moment
intro duire ces termes (sujet, verbe tran sitif, COD). De cette façon, j’ai
pu véri fier qu’ils avaient abordé ces notions et les inté grer moi- 
même dans mes cours. ».

Les ensei gnants observent une mécon nais sance crois sante de ces
termes chez les appre nants actuels, un phéno mène qui s’explique par
l’évolu tion des pratiques péda go giques en langue mater nelle. Ce
chan ge ment traduit un dépla ce ment de la culture éduca tive, qui
s’éloigne de l’ensei gne ment tradi tionnel de la gram maire au profit
d’approches davan tage centrées sur le déve lop pe ment des compé‐ 
tences communicatives.
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Aélia : « Peut- être que pour des diplômes comme ceux de la
Sorbonne, on accorde plus de valeur à la gram maire que pour les
DELF, mais à mon avis, la façon de voir les choses a changé. La
gram maire n’est plus l’A et le Z en ce moment ; on accorde plus
d’impor tance à la commu ni ca tion, et pour pouvoir commu ni quer, ils
(les élèves) doivent avoir acquis certaines compé tences à l’oral. »
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Polina 6 : Des termes comme ceux- là, je ne les utilise que pour les
temps. Le seul cas où j’emploie rais les notions de
« tran sitif/intran sitif », c’est pour les pronoms person nels, et en
pensant à mes propres enfants, je peux te dire qu’ils ne les
connaissent même pas. Donc, je reste plutôt sur des expli ca tions
pratiques : « il y a une prépo si tion » ou « il n’y en a pas », sans trop de
termi no logie. En revanche, j’utilise très inten sé ment ce type de
voca bu laire pour les verbes.

La ques tion revient à propos des appre nants adultes pour lesquels on
obtient une double réponse  : les appre nants issus des filières litté‐ 
raires ont une meilleure maitrise que ceux dont les études n’ont pas
de rapport avec les langues. Il faudrait se tourner vers des élèves plus
âgés pour trouver des adultes dont la percep tion méta lin guis tique est
signi fi ca ti ve ment déve loppée, au point de permettre à l’ensei gnant de
l’utiliser pour expli quer un tel phéno mène et faci liter l’appren tis sage.
Ici, on peut faire réfé rence à la réflexion de Cour tillon (1989), selon
qui l’approche notion nelle et l’approche fonc tion nelle ne sont que
deux aspects d’une même approche dite séman tique. Cette approche
a marqué un tour nant vers un ensei gne ment plus axé sur les fonc‐ 
tions langa gières et les notions, en réponse aux besoins commu ni ca‐ 
tifs des appre nants. Si les étudiants ont appris un méta lan gage (à
propos de leur langue mater nelle ou d’une première langue étran‐ 
gère) et qu’ils en ont retenu une partie des caté go ri sa tions et des
opéra tions, on doit péda go gi que ment tenir compte de ce méta lan‐ 
gage, parce que « c’est à travers son prisme qu’est perçu et inter prété
le fonc tion ne ment de la langue cible » (Besse,1980).
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Des entre tiens avec les ensei gnants, nous avons égale ment dégagé un
nombre d’écarts dans les processus acqui si tion nels, les rela tions
entre les « savoirs savants » et les « savoirs d’exper tise », les acti vités
cogni tives des appre nants et leurs repré sen ta tions méta lin guis tiques,
telles que mode lées par leur culture éduca tive, et les acti vités
d’ensei gne ment à dimen sion grammaticale.
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D’abord, l’écart entre le contenu du niveau A2, le contenu ensei gnable
au niveau A2 et l’ensei gnable en vue des épreuves DELF A2.. Il est clair
qu’il s’agit de trois angles diffé rents  : lorsqu’on intro duit le terme
« niveau A2 accompli », nous enten dons (un appre nant qui maitrise)
l’ensemble de diffé rents points qui consti tuent le Réfé ren tiel A2. Les
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ensei gnants inter viewés entendent les points gram ma ti caux, socio‐ 
lin guis tiques, morpho syn taxiques et autres qu’ils enseignent aux
appre nants au niveau (arbi trai re ment nommé) A2, ce qui est parfois
réduit davan tage aux contenus ensei gnés en vue de la passa tion du
diplôme A2.

Persa : Une cuillère à café, une cuillère de café : où vont- ils l’utiliser ?
Dans une produc tion écrite ? En produc tion orale ? Donne- moi un
exemple. Je ne comprends pas pour quoi cela devrait être acquis au
niveau A2. Oui, d’accord, si je suis dans une école de chefs, il faut le
savoir, mais sinon…

Polina : En A2, on n’y touche pas (aux pronoms personnels y et en),
parce que c’est hors de ques tion qu’il leur soit demandé. Je t’explique
comment ça se passe : tu fais ta program ma tion au début de l’année
et tu essaies de la suivre autant que possible. Ces notions- là sont
prévues, mais vers la fin de l’année. Donc, si on manque de temps, on
donnera plus d’atten tion aux lui, leur et aux le, la, les qu’aux en, y.
Puisque ces derniers ne figurent pas dans les exer cices, il vaut mieux
qu’ils sachent utiliser les points prin ci paux ».

Le résultat de ces disgres sions est que les ensei gnants disent ne pas
avoir le temps d’ensei gner certains points gram ma ti caux soit parce
qu’ils manquent cruel le ment de temps,
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Kassandra : Je suis d’accord avec toi, mais je reviens à la ques tion du
temps. C’est- à-dire, on ne fait pas assez d’heures de cours. […] Je ne
sais pas si les manuels sont simpli fiés, mais selon moi, on ne respecte
pas les volumes horaires néces saires pour atteindre chaque niveau,
ceux qui sont prévus dans les textes offi ciels, dans le Cadre, etc. On
ne fait pas toutes ces heures, alors on essaie de condenser le travail…

soit parce que ces phéno mènes ne sont pas examinés aux
épreuves A2,
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Persa : Une cuillère à café, une cuillère de café : où vont- ils l’utiliser ?
En produc tion écrite ? En produc tion orale ?

soit parce que les manuels de langue ne les traitent pas.40
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Kassandra : Dans les anciens manuels, l’inver sion était partout : quel
âge as-tu ?, donc c’était clair qu’on devait l’ensei gner aussi. Dans les
manuels plus récents, on voit plutôt Tu as quel âge ? ou parfois
aucune inver sion, ce qui exige plus de temps pour l’ensei gner
correc te ment. Moi, je remets en ques tion l’équi libre entre préparer
les élèves pour les examens avec des sujets anciens et faire un
ensei gne ment complet et struc turé. C’est- à-dire que, si je peux
terminer un manuel en entier, même s’il est simplifié, il suit une
logique, une conti nuité. Par contre, si je fais seule ment dix chapitres,
puis que je donne unique ment des tests et me concentre sur les
compé tences et le voca bu laire néces saires pour les examens, il est
évident qu’il y a un manque.

Un autre écart observé par les ensei gnants est le manque d’utili sa tion
du fran çais en classe lors des acti vités de produc tion écrite. À
plusieurs reprises, ils soulignent que des fautes persis tantes appa‐ 
raissent lorsque les appre nants se lancent dans des produc tions
authen tiques, tandis qu’ils comprennent parfai te ment la règle
formelle lorsqu’elle est citée et ils répondent correc te ment lors des
produc tions non authen tiques (exer cices d’appli ca tion). Ils
remarquent un écart entre «  l’apti tude à retenir la forme de phrase
appro priée à un contexte linguis tique spéci fique  » et «  l’apti tude à
iden ti fier la fonc tion assurée par une phrase dans une situa tion de
commu ni ca tion parti cu lière  » Wild dowson (1981, p.  16-17). Ceci ne
permet pas à ce que les appre nants accèdent à une compé tence
de communication.
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Aélia : Ils n’ont pas assi milé certaines règles. Ils ont bien compris,
mais comprendre et assi miler, c’est diffé rent ; ils n’ont pas intégré
que le -ent ne se prononce pas, et deux minutes plus tard, ils font
encore l’erreur. […] Ils sont donc assez forts en compré hen sion, mais
beau coup moins en expres sion, que ce soit en produc tion écrite ou
en produc tion orale. À mon avis, c’est sur ce point qu’il faut travailler.

Fédra 7 : Je te donne un exemple avec le verbe être ; j’observe qu’ils ne
le comprennent pas très bien. Je vais y revenir pour le rappeler vers
la fin [du cours], mais j’observe qu’ils évitent de l’utiliser. J’observe
pour tant qu’ils le reconnaissent. 
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Cela nous permet de tirer la conclu sion que la pratique péda go gique
habi tuelle consiste à sélec tionner et orga niser des items de la langue
afin de pouvoir démon trer comment les règles du système peuvent se
mani fester dans des phrases. La démarche suivie n’est pas propor‐ 
tion nelle à une progres sion gram ma ti cale commu ni ca tive ou fonc‐ 
tion nelle– notion nelle. La mise en valeur des deux volets de la règle :
« … règles d’usage et règle d’emploi qui sont toutes les deux néces‐ 
saires dans la commu ni ca tion et qui doivent toujours aller de pair »
(Phan, 2002, p.89) et auxquelles les appre nants doivent s’exercer dès
le début de leur appren tis sage du FLE, n’est pas retenue.
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Le dernier écart que nous avons remarqué est celui entre les élèves
«  forts  » et les élèves «  faibles  ». Tous les ensei gnants inter viewés
nous ont posé la ques tion de savoir s’ils répon daient au ques tion naire
en pensant aux « bons élèves » ou au moins bons. Cette distinc tion
nous a surpris, étant donné que nous parta geons les écrits de
Galisson (1980) selon qui chaque «  indi vidu déve loppe une stra tégie
d’appren tis sage person nelle, et que son âge, son niveau socio cul turel,
son rythme psycho lo gique et intel lec tuel, son vécu, ses besoins, ses
moti va tions, le temps dont il dispose, etc., consti tuent autant de
para mètres qui le rendent diffé rent de tous les autres  » (p.28).
L’essen tiel réside sur les rapports entre progres sion d’ensei gne ment
et stra té gies, et progres sion  d’appren tis sage. Certaines fautes
peuvent égale ment provenir de la stra tégie utilisée par l’appre nant,
telles que la stra tégie de simpli fi ca tion, la stra tégie de rempla ce ment.
Ainsi, faute de connais sances néces saires et pour que sa produc tion
écrite se déroule, l’appre nant fait appel souvent à ces stra té gies qui
créent des erreurs. Chaque appre nant a sa manière de stocker ses
connais sances, de leur donner du sens, de les trans former et de les
récu pérer dans des situa tions diverses.
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Le para doxe qui se cache derrière ce tri est qu’il a été ques tion
d’appre nants ayant « accompli » le niveau A2.
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Aélia : Je parle toujours de la Moyenne. Les bons élèves le savent,
mais pour les plus faibles, on ne traite pas tous les phéno mènes
parce qu’ils ne peuvent pas tout retenir. […] Les auto ma tismes jouent
un rôle essen tiel, surtout chez les classes les plus faibles où tu ne
t’attardes pas telle ment à la théorie, parce que ce sont des enfants
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qui se fatiguent avec la théorie, qui ne la captent pas, ne la
comprennent pas… ».

Évidem ment, il n’y a pas de bons appre nants d’une langue étran gère
ni de moins bons surtout quand on parle d’outils de commu ni ca tion :
c’est la commu ni ca tion réussie avec moins de fautes et la progres‐ 
sion. Il faudrait plutôt parler de la progres sion gram ma ti cale fonc‐ 
tion nelle–notion nelle, essen tiel le ment établie en fonc tion des
besoins langa giers des appre nants qui sont au cœur du processus
d’ensei gne ment–appren tis sage. En somme, discuter avec les ensei‐ 
gnants des pratiques qu’ils mettent en place pour remé dier aux fautes
persis tantes nous a permis de mettre en lumière les défis et les
enjeux rencon trés dans l’appren tis sage d’une langue seconde, tout en
souli gnant l’impor tance d’une approche péda go gique flexible et adap‐ 
ta tive pour répondre aux besoins diver si fiés des apprenants.
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Trai te ment des phéno mènes
gram ma ti caux – descripteurs
La percep tion d’ensei gne ment tradi tionnel de la langue est bel et bien
présente dans le discours, mais aussi dans les choix didac tiques des
ensei gnants que nous avons inter viewés. La tradi tion en Grèce veut
qu’on aborde souvent la gram maire du fran çais en stres sant les
phéno mènes gram ma ti caux (les articles, la compa raison, l’impé ratif,
la voix passive, les pronoms person nels, etc.) que l’on enseigne quasi‐ 
ment en bloc. Le regrou pe ment et les clas si fi ca tions propo sées dans
le Réfé ren tiel n’impliquent aucune appli ca tion didac tique spéci fique,
les caté go ries de descrip tion ou de clas si fi ca tion ne corres pon dant
pas forcé ment à des caté go ries didac tiques. Il n’empêche pour tant
que ce décou page permet, à notre sens, de distin guer aussi bien les
diffé rentes compé tences (PO PE CO CE) et de choisir de travailler sur
une ou plusieurs d’entre elles, que de choisir d’exploiter l’usage limité
à la commu ni ca tion d’un point gram ma tical plus vaste. De manière
systé ma tique, les ensei gnants asso cient l’exemple illus trant un point
gram ma tical à l’ensei gne ment du phéno mène entier, et demandent à
véri fier si l’on entend bien les formes simples (dans les expres sions de
la cause par exemple).
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À titre indi catif, les ensei gnants inter viewés disent ne pas aborder
l’emploi du «  par  », parce qu’ils n’ont pas le temps d’ensei gner le
phéno mène de la compa raison ou de la voix passive auxquels ils
l’asso cient. Autre exemple, ils n’enseignent pas les pronoms « y » et
«  en  » parce qu’ils les jugent trop compli qués, en pensant à la
démarche néces saire qu’il faut pour aborder la théorie gram ma ti cale
en amont et en aval, à faire passer des exer cices d’appli ca tion, faire
face aux fautes, reprendre point par point, etc.
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Or, adopter une démarche plus natu relle, plus aisée, plus commu ni‐ 
ca tion nelle leur permet trait de présenter les expres sions isolées et
contex tua li sées « allez- y », « j’en veux deux s’il vous plaît », « passez
par ici  », etc. En fin de compte, les appre nants sont privés de
connais sances, ne serait- ce que des bribes, parce que les ensei gnants
choi sissent de ne pas frag menter les savoirs gram ma ti caux au lieu
d’orga niser l’ensei gne ment selon les besoins langa giers des appre‐ 
nants pour les faire parvenir à une compé tence de communication.
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Le rôle des manuels
Le rôle des manuels de FLE est égale ment abordé lors des entre tiens
avec les ensei gnants. Les conclu sions à tirer portent sur la présence
ou plutôt l’absence de phéno mènes gram ma ti caux et morpho syn‐ 
taxiques qui étaient présents autre fois, mais qui ne le sont plus  :
privi lé gier ou limiter la forma tion de la phrase inter ro ga tive à l’affir‐ 
ma tion+chan ge ment d’into na tion (Tu veux du pain ?), ou ignorer les
construc tions  «  - est-ce qui/- est-ce  que  » et ne proposer que la
forma tion de l’inter ro ga tion partielle par l’emploi des pronoms inter‐ 
ro ga tifs (qui est végé ta rien ?/qui appelez- vous ?/ tu préfères quoi ?)
comme les formes inter ro ga tives sont des exemples qui illus trent les
propos des ensei gnants pour témoi gner d’une tendance, voire d’une
culture, de simpli fi ca tion de la grammaire.
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Le para doxe réside dans le fait que ces mêmes ensei gnants qui
« accusent » les manuels d’exclure des struc tures complexes se justi‐ 
fient de ne pas avoir enseigné tel ou tel autre phéno mène puisqu’il ne
figure pas dans le manuel choisi.
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De ce fait, l’ensei gnant se montre comme le seul déten teur du savoir
gram ma tical en classe de FLE qui le mani pule selon sa forma tion et le
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transmet selon son exper tise. Par leurs discours, ils tiennent à
exprimer que des liens étroits entre la classe de langue et la didac‐ 
tique de la gram maire favo ri se raient des échanges géné ra teurs de
progrès «  à l’entrée dans une nouvelle ère éclec tique ouverte à la
diver sité maxi male des procédés, tech niques et méthodes  » selon
Puren (1997, p.12).

Didactisation
Quant à la didac ti sa tion, les ensei gnants inter viewés témoignent
d’une large palette d’actions, couvrant tout l’éven tail métho do lo gique
depuis la méthode tradi tion nelle jusqu’à l’éclec tisme. Ils inventent des
solu tions/pratiques pour leurs appre nants  : exemples, schémas,
formules… dans des acti vités de pers pec tive contras tive. Ils prennent
appui sur leur exper tise contras tive et leur savoir- faire méta lin guis‐ 
tique. Plus préci sé ment, ils disent avoir recours à la métho do logie
tradi tion nelle, au sens où ils font conju guer des verbes régu liè re ment,
ils proposent des dictées (y compris des docu ments sonores destinés
à la prépa ra tion à la CO des diplômes), ils révisent encore et encore à
l’aide d’exer cices traditionnels.
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Polina : En classe, on essaie de faire autant d’entraî ne ment que
possible préci sé ment sur ces fautes. Plus tu révises, plus tu leur
montres, plus vite ils vont apprendre. Il faut beau coup réviser, jusqu’à
ce que cela devienne un acquis.

Fédra : Faire des dictées axées sur des champs phoné tiques et les
faire corriger en classe. Ensuite, utiliser des docu ments de
produc tion orale comme support pour ces dictées.

Les ensei gnants jouent égale ment la carte de la préven tion en ce sens
où ils préviennent les appre nants des fautes qu’ils seraient à même de
commettre. Attirer l’atten tion sur un point d’ortho graphe ou de
gram maire qui serait suscep tible d’être écrit incor rec te ment semble
fonc tionner aussi bien pour les appre nants que pour les enseignants.
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Kassandra : Quand je vois que certaines notions vont être abor dées,
par exemple quand on commence à parler de la cédille, je leur dis :
Ne tombons pas dans le piège ! À quoi faut- il faire atten tion ? Ils
répondent alors : Ah oui, le c demande une cédille. Ensuite, on passe
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à la règle ; j’utilise la règle comme un rappel verbal. […] Si je constate
qu’ils ont l’air de ne l’avoir jamais vue, on rouvre le manuel de
gram maire et on refait un exer cice sur place.

En même temps, les entre tiens révèlent un recours géné ra lisé à
l’emploi et à la didac ti sa tion des auto ma tismes langa giers et linguis‐ 
tiques. Ceux- ci sont créés à l’aide de la visua li sa tion (couleurs,
tableaux, formes), des comp tines, ou de diffé rentes astuces que les
ensei gnants donnent, malgré le fait que ces solu tions « ne sauraient
garantir méca ni que ment un “meilleur” appren tis sage ni consti tuer
une remé dia tion effi cace aux diffi cultés d’appro pria tion  » (Beacco
& coll., 2014, p.6).
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Polina : Pour les verbes intran si tifs, je crée des couples et des cercles
pour faci liter l’appren tis sage. Parfois, je leur dis : j’arrive, je reste un
peu et puis je pars et je fais une triade. Cela permet de créer un
auto ma tisme, mais pour le subjonctif, ils doivent suivre la règle. […]
J’utilise des astuces, un peu comme des jeux ; je leur dis aujourd’hui,
je vais vous montrer une astuce, et on dessine au tableau en
faisant correspondre mon avec μου, ton avec σου. »

Aélia : Je crois que l’auto ma tisme fonc tionne dès le plus jeune âge,
dès la mater nelle. Car s’ils apprennent quelque chose de façon
incor recte, cela les suit jusqu’aux diplômes les plus avancés.

Persa : Quand on apprend les verbes irré gu liers, je les prononce
comme ils sont écrits, en les répé tant : [εtεs], [ditεs], [fεtεs].

D’ailleurs,55

Si l’on souhaite que la gram maire soit présente dans l’ensei gne ment
en tant que compé tenc descrip tive/méta lin guis tique, alors il importe
de laisser les appre nants analyser des données, en leur donnant les
moyens concep tuels de le faire, et non de les amener, par induc tion
subti le ment dirigée, à retrouver la descrip tion offi cielle, seule
admis sible (Beacco, 1997, p.2).

C’est le souci prépon dé rant de faire décou vrir une forme en contexte
et non une compo sante linguis tique qui puisse fonc tionner seule. Sur
ce point, nous rejoi gnons l’opinion d’une ensei gnante sur le fait que
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toute approche métho do lo gique qui ait recours au commu ni catif ou à
l’actionnel demande nette ment plus de temps de contact de l’appre‐ 
nant avec la langue que cela ne soit possible dans les condi tions
données. L’ensei gnant est obligé de suivre le curri culum  ; il est
confronté à une durée et une fréquence de cours très limitées.

Kassandra : Moi, je reviens sur la ques tion du volume horaire. Quand
on n’a pas beau coup d’heures de cours, l’enfant manque d’expo si tion.
Pour mettre en place une approche commu ni ca tive, comme
j’aime rais le faire, je n’ai pas le temps, en une heure et demie ou deux
heures, de tout couvrir et d’assurer une expo si tion suffi sante. En plus
– et là, je vais être un peu cynique – on est dans un pays où le
fran çais n’est pas aussi présent autour de nous que l’anglais…

Persister, par la révi sion, par les exer cices, par les tests, serait aussi
pour remé dier à l’insé cu rité langa gière que les appre nants ressentent
d’après leurs ensei gnants. En effet, ces derniers avancent comme
cause des fautes une anxiété langa gière selon laquelle les appre nants
agissent de peur de faillir un test ou une produc tion écrite, de peur
de l’évalua tion néga tive. À cause de cet état anxio gène, qu’évoque
ainsi Py (2004) : « il y a chez tout appre nant des moments de trans‐ 
for ma tion d’un senti ment diffus d’impuis sance et d’échec de la
commu ni ca tion, un problème à résoudre. Le senti ment d’impuis sance
en soi est en effet plus handi ca pant que stimu lant et ne conduit pas
lui- même à aucune solu tion  ». (p.17)  ; ils privi lé gient l’usage de la
langue comme ils l’ont acquise sans bien y réfléchir.

57

Fédra : Au niveau A2, il est impos sible pour eux de comprendre qu’un
COD est néces saire avec certains verbes de dépla ce ment pour les
conju guer avec l’auxi liaire avoir. Ils ne sortent pas de leur zone de
confort : moi, c’est ainsi que je le sais, et ainsi cela restera.

Il est indé niable qu’on doit toujours tenir compte du domaine
éducatif, péda go gique et psycho lo gique dans toute forme d’ensei gne‐ 
ment. De plus, il faudrait une gram maire de la varia tion qui prenne en
compte les divers para mètres prag ma tiques d’une commu ni ca tion et
non seule ment un modèle mono li thique rigide offrant un même
produit, à savoir l’usage stan dard de la langue. Tout bien pesé, l’ensei‐ 
gnant doit recourir à une péda gogie struc turée sur un ensei gne ment
de gram maire axé sur le fond et sur la forme. Il ne s’agit pas seule ‐
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ment de faire travailler l’appre nant, mais de susciter chez lui le désir
réel de résoudre le problème et de progresser dans son appren tis sage
(Messager & Vergerau, 2018). Cela implique que l’appre nant accepte la
respon sa bi lité de faire face à un défi d’appren tis sage. Toute fois, la
diffé rence réside dans la manière dont chacun parvient à travailler.
L’ensei gnant doit donc adopter des approches péda go giques diver si‐ 
fiées, adap tées aux besoins et aux capa cités de chaque appre nant,
afin de le guider effi ca ce ment dans sa « zone proxi male de déve lop‐ 
pe ment » (ZPD) et de favo riser ainsi son déve lop pe ment optimal.

En classe de langue, la produc tion et la répé ti tion d’énoncés visent à
aider les appre nants à struc turer la langue, mais cela ne doit pas se
limiter à une simple répé ti tion méca nique. Il est utile de conce voir
des tâches qui exigent la mobi li sa tion de diverses compé tences, y
compris les connais sances et les capa cités linguis tiques. Cette
approche peut sembler évidente pour les niveaux avancés du Cadre
euro péen commun de réfé rence pour les langues, mais elle est égale‐ 
ment perti nente pour les niveaux plus élémen taires. Il est donc
impor tant d’encou rager les appre nants à réaliser des perfor mances
complexes qui abou tissent à la réus site, tout en four nis sant des
retours sur ce qu’ils maîtrisent et sur ce qu’ils peuvent améliorer.
D’après Bandura «  l’effi ca cité person nelle perçue concerne la
croyance de l’indi vidu en sa capa cité d’orga niser et d’exécuter la ligne
de conduite requise pour produire des résul tats souhaités  » (2003,
p.12) ce qui renvoie à la convic tion de pouvoir orga niser et mettre en
œuvre les actions néces saires pour atteindre des objec tifs spéci‐ 
fiques. Ce senti ment est influencé par la percep tion des compé tences
et la croyance en soi. En classe de langue, il désigne la confiance
qu’un appre nant a dans ses capa cités à réussir une tâche. Cepen dant,
un senti ment d’effi ca cité élevé ne garantit pas auto ma ti que ment le
succès, car d’autres facteurs externes peuvent intervenir.
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Constats issus de l’enquête
La diffé rence de percep tion entre les ensei gnants et les appre nants
concer nant les fautes gram ma ti cales souligne l’impor tance de la
diffé ren cia tion péda go gique, comme le révèle l’analyse ci- dessus de
leurs pers pec tives. En tenant compte de la théorie de la zone proxi‐ 
male de déve lop pe ment de Vygotski, nous compre nons que chaque
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appre nant a un niveau de compé tence diffé rent. Certains élèves
peuvent être capables de détecter et de corriger leurs propres
erreurs, tandis que d’autres pour raient avoir besoin d’un soutien
supplé men taire de la part de l’ensei gnant. Ainsi, l’adap ta tion de
l’ensei gne ment à la ZPD de chaque élève est essen tielle pour maxi‐ 
miser l’appren tis sage et aider les appre nants à progresser vers des
niveaux plus élevés de compétence.

La théorie de Bandura (2003) sur le senti ment d’effi ca cité person nelle
nous aide à comprendre pour quoi certains appre nants sont plus
disposés que d’autres à signaler des fautes gram ma ti cales. Les appre‐ 
nants ayant un fort senti ment d’effi ca cité person nelle sont plus
suscep tibles d’être proac tifs dans leur appren tis sage et de cher cher à
améliorer leurs compé tences linguis tiques. Par consé quent, les ensei‐ 
gnants peuvent renforcer ce senti ment en four nis sant des retours
posi tifs et en encou ra geant les appre nants à prendre des initia tives
dans leur propre appren tis sage. Cette réflexion sur l’expé rience
active de maîtrise souligne l’impor tance de fournir aux appre nants
des tâches qui exigent la mobi li sa tion de diverses compé tences
linguis tiques. En encou ra geant les appre nants à réaliser des perfor‐ 
mances complexes, les ensei gnants peuvent favo riser un appren tis‐ 
sage plus appro fondi et signi fi catif. De plus, la vali da tion sociale de
l’appren tis sage, mentionnée dans les conclu sions, peut être appro‐ 
fondie à la lumière de la théorie de Bandura sur les expé riences vica‐ 
riantes, ainsi que d’autres théo ries psycho so ciales qui mettent en
avant le rôle des dyna miques de groupe, des normes sociales et de la
recon nais sance par les pairs, souli gnant ainsi l’impor tance des inter‐ 
ac tions sociales et du contexte culturel dans l’ensemble du
processus d’apprentissage.
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Les diver gences de pers pec tives entre les ensei gnants et les appre‐ 
nants mettent en évidence la néces sité d’une approche péda go gique
diffé ren ciée, où les ensei gnants adaptent leur ensei gne ment en fonc‐ 
tion des besoins et des percep tions indi vi duelles des appre nants. Une
sensi bi li sa tion à la varia bi lité du système linguis tique et une réflexion
méta lin guis tique sont cruciales pour aider les appre nants à mieux
appré hender les concepts gram ma ti caux et à améliorer leurs compé‐ 
tences commu ni ca tives. Ces conclu sions soulignent l’impor tance
d’une approche péda go gique flexible et adap ta tive, où les ensei gnants
guident les appre nants à travers leur zone proxi male de déve lop pe ‐
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ment linguis tique tout en encou ra geant une réflexion méta cog ni tive
sur leurs propres erreurs. En inté grant ces prin cipes dans leur
pratique péda go gique, les ensei gnants peuvent favo riser une acqui si‐ 
tion linguis tique plus effi cace et durable chez leurs appre nants. Les
ensei gnants iden ti fient davan tage de points gram ma ti caux problé ma‐ 
tiques que les appre nants, le pour cen tage des réponses concer nant
les fautes rares étant légè re ment infé rieur à la moitié (42,4 %), contre
98,6 % pour les ensei gnants, proba ble ment en raison d’une percep‐ 
tion plus aiguë de ces points, d’une atten tion accrue aux erreurs de
perfor mance des appre nants, d’une évalua tion plus stricte ou d’une
réfé rence aux élèves les moins perfor mants. Cette obser va tion peut
être attri buée à la façon dont les ensei gnants struc turent leur ensei‐ 
gne ment, en mettant l’accent sur certains aspects gram ma ti caux lors
de l’ensei gne ment et de l’évalua tion. Cepen dant, il demeure égale‐ 
ment impor tant que les ensei gnants recon naissent les compé tences
des appre nants et les orientent vers une auto- évaluation plus précise
de leurs erreurs. Certains appre nants signalent rare ment ou jamais de
fautes sur presque tous les points gram ma ti caux, mettant en
évidence le besoin d’une sensi bi li sa tion accrue à la diffé rence entre
les erreurs systé ma tiques et les fautes non systé ma tiques. En inté‐ 
grant la théorie de la zone proxi male de déve lop pe ment, les ensei‐ 
gnants peuvent aider les appre nants à déve lopper leurs compé tences
d’auto- évaluation en four nis sant des rétro ac tions ciblées et en
encou ra geant la réflexion méta cog ni tive sur leurs erreurs. Les raisons
avan cées par les deux groupes pour l’appa ri tion fréquente ou récur‐
rente des fautes mettent en lumière un manque de maîtrise de la
langue cible, notam ment en ce qui concerne la distinc tion entre les
erreurs systé ma tiques et non systématiques.

Dans le cadre de l’ensei gne ment des langues, il s’avère d’une impor‐ 
tance majeure de fournir aux appre nants une compré hen sion appro‐ 
fondie des struc tures gram ma ti cales et des règles linguis tiques, tout
en les encou ra geant à appli quer ces connais sances de manière auto‐ 
nome dans leurs inter ac tions langagières.
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En prenant en compte ces conclu sions dans notre analyse, nous
mettons en évidence l’impor tance d’adapter notre ensei gne ment aux
besoins indi vi duels des appre nants et de leur fournir des retours
construc tifs et diffé ren ciés, ce qui les aidera à progresser vers des
niveaux supé rieurs de compé tence linguis tique tout en déve lop pant
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une conscience méta cog ni tive de leurs erreurs. Les résul tats de
l’enquête, illus trés par les tableaux et les extraits des entre tiens avec
les ensei gnants mentionnés ci- dessus, révèlent que les fautes récur‐ 
rentes se mani festent moins fréquem ment que ce qui avait été initia‐ 
le ment anti cipé. Ceci suggère une prise de conscience chez les
appre nants quant à leurs erreurs, bien qu’ils ne les répètent pas
systé ma ti que ment. Cette obser va tion met en lumière la complexité
du processus d’acqui si tion linguis tique, où les compé tences inter mé‐ 
diaires se déve loppent progres si ve ment avec le temps, en accord
avec la théorie de la zone proxi male de déve lop pe ment. La plupart
des appre nants de niveau A2, étant jeunes et encore au début de leur
appren tis sage linguis tique, rencontrent des diffi cultés à recon naître
leurs erreurs récur rentes. Cette diffi culté s’explique en partie par leur
manque d’expé rience et de pratique. Par ailleurs, le concept d’accul‐ 
tu ra tion met en évidence que l’inté gra tion à la commu nauté linguis‐ 
tique étran gère est essen tielle dans le processus d’acqui si tion de la
langue, car elle favo rise non seule ment l’appren tis sage linguis tique,
mais aussi l’adop tion des normes cultu relles et sociales qui faci litent
une maîtrise plus natu relle et contex tuelle de la langue.

En résumé, ces constats soulignent l’impor tance d’une approche
péda go gique flexible et adap ta tive, où les ensei gnants accom pagnent
les appre nants dans leur zone proxi male de déve lop pe ment linguis‐ 
tique tout en favo ri sant une réflexion méta cog ni tive sur leurs erreurs.
En inté grant ces prin cipes dans leur pratique péda go gique, les ensei‐ 
gnants peuvent encou rager une acqui si tion linguis tique plus effi cace
et durable chez leurs apprenants.
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2  Certaines cita tions ont été légè re ment adap tées afin d’assurer une
homo gé néité stylis tique et discur sive au sein du texte.

3  Diplômée en didac tique du fran çais langue étran gère de l’univer sité Aris‐ 
tote de Thes sa lo nique, a complété sa forma tion par un master en sciences
de l’éduca tion. Sa péda gogie s’appuie sur des méthodes socio- 
constructivistes et elle excelle dans l’inté gra tion de tâches colla bo ra tives
comme le travail en binômes et les débats struc turés. Elle privi légie l’inter‐ 
ac tion orale, permet tant à ses élèves de déve lopper une compé tence prag‐ 
ma tique par des mises en situa tion réalistes et des acti‐ 
vités d’intercompréhension.

4  Titu laire d’une maîtrise en études fran co phones et inter cul tu relles de
l’univer sité d’Athènes, où elle s’est spécia lisée dans la didac tique du pluri lin‐ 
guisme. Elle combine l’approche action nelle et inter cul tu relle dans son
ensei gne ment, utili sant des projets comme les jour naux de classe et les
simu la tions pour renforcer les compé tences discur sives et socio- 
linguistiques de ses élèves. Son ensei gne ment favo rise une meilleure sensi‐ 
bi li sa tion aux simi li tudes et aux diffé rences linguis tiques et cultu relles, en
mettant l’accent sur la diver sité francophone.

5  Titu laire d’un master en linguis tique et didac tique du FLE en France, elle
a étudié la linguis tique appli quée et les nouvelles tech no lo gies en ensei gne‐ 
ment des langues à l’Univer sité d’Athènes. Elle utilise des outils numé riques
pour renforcer l’auto nomie de ses élèves, appli quant des méthodes de péda‐ 
gogie diffé ren ciée par le biais de plate formes inter ac tives. Son exper tise lui
permet de travailler sur les compé tences orales avec des envi ron ne ments
immer sifs, en foca li sant l’atten tion sur la phoné tique, la prosodie, et la
compré hen sion orale, ce qui aide ses élèves à améliorer leur pronon cia tion
et leur fluidité.

6  Formée en linguis tique et didac tique du FLE à l’univer sité de Patras, est
égale ment diplômée en sciences de l’éduca tion. Elle adopte une approche
commu ni ca tive orientée vers des tâches concrètes, comme la rédac tion de
cour riels, de petites annonces et les jeux de rôle, qui déve loppent les
compé tences d’expres sion écrite et orale. Sa pratique repose sur l’évalua‐ 
tion forma tive et elle utilise des méthodes induc tives pour l’appren tis sage
de la gram maire, permet tant aux élèves de décou vrir les règles linguis tiques
de manière auto nome et progressive.

7  Après des études appro fon dies en litté ra ture fran çaise à l’univer sité de
Thes sa lo nique, elle s’est spécia lisée en didac tique des langues pour publics
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allo phones. Elle utilise des tech niques de péda gogie compen sa toire et
adapte ses ensei gne ments pour les élèves en diffi culté, avec des méthodes
contras tives et de remé dia tion linguis tique. Son approche comprend un
ensei gne ment expli cite des compé tences lexi cales et syntaxiques, souvent
renforcé par des compa rai sons entre le fran çais et le grec, qui enri chissent
la conscience linguis tique et renforcent les acquis de ses élèves.

RÉSUMÉS

Français
Le présent article est dérivé d’une étude menée en 2020, en Grèce, dans un
contexte éducatif où la colla bo ra tion et l’inter ac tion occupent une place
prépon dé rante dans les pratiques péda go giques contem po raines. Cette
étude visait à examiner la manière dont les appre nants du niveau  A2 du
CECRL et les ensei gnants grecs perçoivent et traitent les diffi cultés linguis‐ 
tiques en fran çais dans un envi ron ne ment où les outils tech no lo giques et
les colla bo ra tions inter per son nelles inter viennent de manière crois sante. Au
cours de ce travail, nous avons cherché à accueillir les discours des appre‐ 
nants et des ensei gnants grecs sur les erreurs qui appa raissent de façon
récur rente dans leurs écrits, en mettant en lumière les diffi cultés rencon‐ 
trées et en encou ra geant une réflexion sur leurs origines et les
pratiques didactico- pédagogiques.
Dans le cadre de la présente publi ca tion, nous nous concen trons sur
l’explo ra tion des méthodes et des outils utilisés par les ensei gnants grecs
pour aider les appre nants à surmonter leurs diffi cultés linguis tiques en
fran çais. Nous nous inté res sons égale ment à l’inci dence des colla bo ra tions
entre ensei gnants et appre nants, ainsi qu’aux inter ac tions entre pairs, à la
fossi li sa tion appa rente des erreurs récur rentes et à la réso lu tion de ces
problèmes linguistiques.
En analy sant ces pratiques, notre objectif est de parvenir à une meilleure
compré hen sion de la manière dont la colla bo ra tion peut être inté grée de
façon effi cace dans l’ensei gne ment du FLE, favo ri sant ainsi une acqui si tion
linguis tique opti male chez les appre nants grecs. Ce projet de recherche
s’engage dans une démarche visant à appro fondir notre compré hen sion des
repré sen ta tions des appre nants grecs à l’égard des erreurs récur rentes
qu’ils rencontrent en fran çais langue étran gère, ainsi que de la manière dont
leurs ensei gnants appré hendent ces erreurs dans leur pratique didactique.

English
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This article origin ates from a study conducted in 2020 in Greece, within an
educa tional frame work emphas izing collab or a tion and inter ac tion in
modern pedago gical approaches. Its objective was to invest igate how
learners at the A2 level of the Common European Frame work of Refer ence
for Languages (CEFR) and Greek educators perceive and address linguistic
chal lenges in French within an envir on ment increas ingly influ enced by
tech no lo gical tools and inter per sonal cooper a tion. Throughout this invest‐ 
ig a tion, we aimed to under stand the perspect ives of Greek learners and
instructors regarding recur rent errors observed in their written work,
shed ding light on the encountered diffi culties and fostering reflec tion on
their origins along side pedago gical practices.
In this public a tion, our focus centers on exploring the meth od o lo gies and
resources employed by Greek instructors to assist learners in over coming
linguistic obstacles in French. Further more, we examine the impact of
collab or ative efforts between educators and learners, as well as peer inter‐ 
ac tions, on the apparent persist ence of recur ring errors and strategies for
their resolution.
Through the analysis of these pedago gical approaches, our aim is to gain a
deeper under standing of how collab or a tion can be effect ively integ rated
into the teaching of French as a Foreign Language (FLE), thereby facil it ating
optimal language acquis i tion among Greek learners. This research endeavor
is committed to a compre hensive explor a tion aimed at enhan cing our
compre hen sion of the percep tions of Greek learners regarding recur rent
errors encountered in the learning process of French as a foreign language,
as well as the pedago gical strategies employed by their instructors in
addressing these errors.
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