SHS Web of Conferences 232, 07014 (2026) https://doi.org/10.1051/shsconf/202623207014
Congres Mondial de Linguistique Frangaise - CMLF 2026

Formes non conventionnelles et compétences partielles en
production écrite : le cas d’apprenants égyptiens de FLE

Nihal Hassan'

! Université de Lille, France — Laboratoire CIREL / Equipe Théodile

© The Authors, published by EDP Sciences. This is an open access article distributed under the terms of the Creative Commons Attribution License 4.0
(https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/).



SHS Web of Conferences 232, 07014 (2026) https://doi.org/10.1051/shsconf/202623207014
Congres Mondial de Linguistique Frangaise - CMLF 2026

Abstract

This contribution examines non-conventional forms produced in writing by Egyptian learners of French as a foreign language who are
also FLE teachers within the TréFLE project. Drawing on a corpus of written productions ranging from A2 to C1 levels, the study
combines a linguistic analysis of these non-conventional forms (morphosyntactic, lexical, syntactic, and textual) with a didactic
interpretation of the mechanisms underlying them. The observed phenomena are categorized using analytical grids based on th e work
of Corder [1], Ellis [2], and Reuter [3], and are subsequently related to the descriptors of the Common European Framework of
Reference for Languages (CEFR). The analysis is complemented by interviews conducted with teacher-learners in order to better
understand their representations of writing, error, and their plurilingual repertoire (Arabic as L1, English as L2, and French as L3). The
findings show that non-conventional forms do not merely reflect a lack of proficiency but rather function as indicators of the dynamic
process of French language acquisition within a multilingual Arabic — English — French environment.

1. Introduction

Depuis 2022, I'Egypte a lancé une réforme curriculaire d’ampleur qui vise a développer I’enseignement des langues
étrangeres dans les écoles gouvernementales. Cette réforme s’accompagne de la mise en place du projet TréFLE, soutenu
par I’agence francaise de développement, dont la finalité est de développer et soutenir I’enseignement-apprentissage du
frangais LV2. Ainsi, dans le contexte de ce projet, des enseignants de FLE, sont encouragés a suivre des formations
linguistiques et pédagogiques et a faire évoluer leur niveau de compétence en passant des épreuves DELF-DALF! afin de
certifier de leur niveau (de A2 a C1 selon lanomenclature du CECRL. Dans le cadre de I’obtention des diplomes, les
candidats doivent passer des épreuves de production écrite en frangais. La problématique au cceur de ce travail est la
suivante : dans quelle mesure les formes non conventionnelles (morpholinguistiques, lexicales et textuelles) produites a
I’écritpar des apprenants/enseignants égyptiens de FLE, dans le cadrede taches certificatives de production écrite (DELF-
DALF) permettent-elles de caractériser un profil de compétences et des compétences partielles en contexte plurilingue
arabe (L1), anglais (L2) et francais (L3), et comment ces formes s’articulent-elles aux contenus linguistiques enseignés,
aux exigences des taches et aux représentations de la langue et de I’évaluation ?

Cette problématique est particuliérement prégnante dans le contexte égyptien, en effet,lamobilisation du frangais comme
langue étrangére dans un milieu arabophone se déroule souvent pour ces candidats dans des contextes plurilingues
distincts, ou la langue maternelle, une ou plusieurs langues étrangéres dominantes et la langue cible coexistent
simultanément et interagissent mutuellement. La langue arabe, langue maternelle des apprenants, coexiste simultanément
avec lalangue anglaise, souvent la premiére langue étrangére acquise avant le frangais en tant que langue cible et avec
d’autres dialectes auxquelles les apprenants sont confrontés au cours de leurs parcours respectifs. Dans ce contexte
multilingue (Doss [4]),1es défis rencontrés par les apprenants, notamment en production écrite, ne peuvent étre surmontés
sans une attention particuliére aux erreurs commises, surtout celles liées a la confrontation des différents systémes
linguistiques. Dans ce contexte particulier, les erreurs présentes dans les productions écrites des apprenants ne doivent
pas étre considérées comme de simples reflets d’un manque ou d’une lacune par rapport a une norme. Elles témoignent
d’une activité visanta la construction de sens, a la mise enrelation de systémes linguistiques et a la gestion de contraintes
didactiques, pédagogiques et évaluatives. Les formes non conventionnelles repérées peuvent alors étre interprétées
comme des indices d’un profil de compétences, dont certaines composantes demeurent particllement stabilisées selon les
taches etles niveaux visés (compétences partielles au sens du CECRL). Elles traduisent également les stratégies mises en
ceuvre pour répondre aux exigences des tiaches d’écriture proposées, en particulier a propos des épreuves certifiantes du
DELF-DALF. Dans ce contexte, afin d’investiguer la problématique posée, il s’agira plus spécifiquement d’étudier
quelles régularités peuvent étre détectées dans les formes non conventionnelles des productions écrites, et dans quelle
mesure ces régularités relévent-clles a la fois d’influences interlinguistiques et d’effets de tache et de transposition
didactique liés au cadre DELF-DALF/ CECRL ?

Dans le contexte de 1’étude évoqué précédemment, cette enquéte vise a affirmer les hypothéses de travail suivantes :

- HI (influences interlinguistiques) : une part importante des erreurs observées résulte de transferts structurels ou
lexicaux (choix lexicaux, détermination, ordre des mots, prépositions, calques) depuis 1’arabe (langue
maternelle) et I’anglais (premiére langue acquise) ;

- H2 (stratégies de compensation) : les apprenants mobilisent des stratégies compensatoires qui constituent des
adaptations actives et des ajustements fonctionnels a contrainte de la tAche écrite (temps, genre textuel, longueur
attendue) ;

- H3 (effets didactiques et évaluatifs) : I’application des descripteurs du CECRL aux copies d’apprenants
égyptiens révele des écarts entre la réussite actionnelle (réalisation de la tiche) et maitrise formelle (cohésion/
morphosyntaxe), invitanta interroger 1’universalité supposée de ces référentiels en matiere de production écrite.

1 DELF : Diplome d’Etudes en Langue Frangaise ; DALF : Diplome Approfondi en Langue Frangaise
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Pour répondre a ces questions, I’article adopte une démarche a la fois longitudinale et transversale : longitudinalement,
certaines trajectoires d’apprenants sont suivies d’un niveau a 1’autre ; transversalement, les catégories d’erreurs et de
stratégies relevées sont comparées entre niveaux (A2—C1). L’analyse objective des productions écrites est complétée par
des entretiens avec les apprenants/enseignants, permettant de mettre en regard les traces textuelles et les représentations
de I’erreur, la langue et I’évaluation.

Larecherche s’ appuie sur un corpus d’une centaine de copies de productions écrites d’apprenants égyptiens de FLE, déja
en fonction comme enseignants de francais et engagés dans le projet trée FLE. Dans la perspective portée par la recherche,
I’étudene se limite pas a un relevé d’erreurs : elle examine comment ces formes non conventionnelles se construisent,
quelles sont les langues et les savoirs qui y sont mobilisés, et comment ces phénomeénes éclairent la dynamique de
I’enseignement et de 1’apprentissage du FLE dans ce contexte particulier.

2. Cadre théorique

L’¢tude se situe au confluent de la linguistique de 1’acquisition et de la didactique du FLE. Elle aborde d’une part les
concepts d’interférence et de stratégie d’apprenant, et, d’autre part, des principes didactiques tels que la représentation,
la transposition didactique et la forme scolaire. Cette articulation entre analyse linguistique fine des productions écrites
et réflexion sur les conditions d’enseignement/apprentissage en constitue le fondement.

2.1. La didactique du FLE et la question des contenus

Le triangle didactique classique (Houssaye [5] ; Sensevy [6]) — enseignant, apprenant, acquisition/savoir — rappelle que
I’analyse des erreurs ne peut pas se concentrer sur le pole « apprenant». Les productions écrites repérées €émergent de la
rencontre entre un apprenant ayant une scolarité linguistique distincte, un enseignant porteur de pratiques et de
représentations professionnelles, des contenus inscrits dans des cursus et des épreuves certificatives. Etudier les erreurs
revient donc a interroger les croisements entre ces trois poles et, plus largement, a interroger la maniére dont « ce qui
s’enseigne » s’est constitué en savoir scolaire 1égitime (Chevallard [7] ; Perrenoud, [8]).

Dans cette perspective, I’erreur ne peut étre considérée comme un échec. Elle est envisagée comme un indicateur de ce
que I’apprenant a compris, supposé ou reconstruit a partir des contenus qui lui ont été proposés (Astolfi[9],[10]). Les
travaux sur I’erreur en didactique (Astolfi [9], Giordan [11]) montrent que ce qui apparaitcomme un écart a la norme
peut étre le produit d’une logique interne cohérente du point de vue de 1’apprenant, en lien avec ses connaissances
antérieures et ses représentations. Ce déplacement du regard, déja présent dans les recherches sur les disciplines scolaires
scientifiques, trouve un prolongement dans I’analyse des productions écrites en FLE (Cuq [12], Besse & Porquier [13]).

2.2. Les représentations, les conceptions et les obstacles

Au-dela d’une réflexion sur la nature de I’erreur, et son réle dans les apprentissages, I’étude s’intéresse également a
I’articulation entre apprentissage, représentations et erreurs. Bachelard [14], a montré que I’histoire des sciences est
jalonnée de défis épistémologiques et que certains concepts ont été difficiles a construire sur le long terme ; il en déduit
que les étudiant affrontent eux aussi des résistances lorsque les savoirs a apprendre s’¢loignent de la culture commune
(Bachelard [14], Astolfi[9]). Piaget [16], de son c6té, s’ intéresse aux « concepts spontanés » des enfants et aux stades de
développement de la pensée. Il montre que les comportements d’artificialisme, d’anthropomorphisme, d’animisme et de
finalisme structurent les explications que les enfants donnent au monde, et qu’ils peuvent entrer en tension avec les
exigences de la pensée scientifique. Ces formes de pensée ne sont pas de simples erreurs ponctuelles, mais des manieres
d’organiser I’expérience. Vygotski [17] introduit une autre vision en distinguant concepts quotidiens et concepts
scientifiques. Pour lui, les apprentissages scolaires s’appuient sur une médiation langagieére qui permet de mettre en
relation ces deux types de concepts. Les représentations des apprenants sont alors envisagées comme évolutives et
socialement situées ; le langage joue unrdle central dans cette transformation, notamment par la prise de conscience et la
verbalisation (Vygotski [17], Doise & Mugny [18]). Ces approches convergent pour considérer que les erreurs sont liées
a des structures de pensée relativement stables et a des représentations du monde, et qu’elles doivent étre travaillées plutot
que simplement corrigées (Astolfi [9]). Dans le cas du FLE en Egypte, ces représentations concernent a la fois la langue
francaise (son statut, sa difficulté pergue, son lien avec la réussite scolaire), les langues déja maitrisées (arabe, anglais) et
I’erreur elle-méme (stigmatisée, tolérée, interprétée comme indice de non-sérieux, etc.). Les entretiens menés avec les
apprenants/enseignants permettent de mettre au jour ces représentations et d’interpréter certaines régularités observées
dans les productions écrites (Doise & Mugny [18], Astolfi [9]).
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2.3. La transposition didactique et la forme scolaire

La mobilisation du concept de transposition didactique permet de situer les erreurs observées par rapport aux
transformations que subissent les savoirs lorsqu’ils passent du champ scientifique ou social au champ scolaire. Dans la
lignée de Verret [19] la transposition didactique est définie comme 1’ensemble des opérations par lesquelles des savoirs
savants ou de référence sont convertis en savoirs a enseigner puis en savoirs effectivement enseignés . Chevallard[7] a
montré que cette transposition conduit a la production de « textes du savoir » adaptés aux contraintes du temps scolaire,
de la progression annuelle, de I’hétérogénéité des éléves et des attentes institutionnelles. Perrenoud [8] en introduisant la
distinction entre curriculum formel et curriculum réel, insiste sur le role des pratiques concrétes d’enseignement et
d’évaluation dans cette transformation : les contenus réellement pris en charge dans la classe ne coincident pas toujours
avec ceux prescrits par les programmes, et les tiches proposées aux €léves sélectionnent certains aspects des savoirs au
détriment d’autres.

Dans I’enseignement du FLE en Egypte, cette transposition didactique s’ exerce & plusieurs niveaux. Elle affecte d’abord
lamaniére dontla grammaire frangaise estsélectionnée, organisée et présentée dans les manuelset les cours. Elle concerne
également les genres textuels prescrits dans les épreuves du DELF-DALF, les consignes de rédaction proposées aux
apprenants, ainsi que les critéres d’évaluation mobilisés, qu’ils soient explicitement articulés ou non au CECRL (Conseil
de I’Europe [20]). Les erreurs repérées dans les copies peuvent alors étre interprétées comme le produit de cette
transposition : ce sont des réponses a des tdches congues dans un certain cadre curriculaire, portant la marque des
simplifications,des découpages et des hiérarchisations opérés en amont. La prise en compte de la transpositiondidactique
évite de considérer les erreurs comme des phénomeénes uniquement individuels ; elle les replace dans un réseau de
contraintes institutionnelles et matérielles.

2.4. Profils de compétences, influences interlinguistiques et stratégies compensatoires

Dans une perspective adossée au CECRL, les productions écrites sont décrites comme 1’activation d’un profil de
compétences, constitué de ressources partiellement stabilisées selon les domaines (morphosyntaxe, lexique, cohésion) et
selon les contraintes de la tdche. Les écarts observés ne sont donc pas traités comme des anomalies isolées, mais comme
des indices d’une stabilisation inégale (Corder [ 1], Conseil de I’ Europe [20]). La notion de compétences partielles permet
ainsi d’appréhender les productions écrites de I’apprenant non comme un ensemble de régularités récurrentes plutdt que
comme une juxtaposition d’erreurs indépendantes. Cette définition met I’accent sur le caractére autonome du répertoire
plurilingue, quine peut étre simplifi€éeni en une simpletransposition depuis la langue maternelle ni en une forme dégradée
delalanguecible. Dupointde vue de lalinguistique de 1’acquisition, les régularités observées dansles productions écrites
d’apprenants peuvent étre décrites comme le résultat d’une stabilisation progressive de ressources langagicres, variable
selon les taches et les domaines (Selinker [21], Ellis [2]) Les erreurs ne sont plus des anomalies isolées, mais des
manifestations de ce systéme en cours de construction (Corder [1]). Dans le cadre du CECRL et de la perspective
actionnelle, ces régularités sont décrites comme I’expression d’un “’profil de compétences”, composé de *’compétences
partielles’” dont le degré de stabilisation varie selon les différents domaines (morphosyntaxe, lexique, cohésion) et selon
les contraintes de la tache.

Dans un contexte plurilingue comme celui des apprenants égyptiens, les productions écrites en francais mobilisent un
répertoire plurilingue et présentent des influences interlinguistiques entre I’arabe, 1’anglais et le frangais. Ces influences
se manifestent sous forme de transferts qui peuvent étre négatifs (calques, faux amis, structures syntaxiques importées)
ou positifs (appui sur des structures convergentes entre les langues) (Odlin [22], Jarvis & Pavlenko [23]). Les travaux de
Corder [1], Ellis [2] et Reuter [3] ont montré I’intérét d’une classification systématique des erreurs pour mettre au jour
ces régularités et pour articuler analyse linguistique et perspectives didactiques (Corder [1], Ellis [2] et Reuter [3]).
L’étude prend également en compteles stratégies compensatoires mises en ceuvre par lesapprenants lorsqu’ils rencontrent
une difficulté linguistique : simplification des structures, paraphrase, recours a des unités lexicales génériques, évitement
de certaines formes, omissions d’éléments complexes, transferts positifs entre langues, etc (Ellis [2]). Ces stratégies ne
sont pas neutres du point de vue de la qualité textuelle : elles peuvent permettre d’éviter une erreur grave, mais aussi
conduire a des formulations approximatives,a des répétitionsou a une organisation discursive fragile. L’analyse conjointe
des erreurs et des stratégies permet ainsi de passer d’une vision déficitaire de la compétence des apprenants a une
compréhension dynamique de leurs choix linguistiques (Corder [1], Ellis [2]). Elle offre un point d’articulation entre les
objectifs d’acquisition (constructiond unsystéme linguistique plusstable) et les préoccupations didactiques (organisation
des contenus, mise en place d’activités favorisant la prise de conscience et la restru cturation) (Chevallard [7], Perrenoud

[8]).
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3. La méthodologie

Il s’agira notamment de déterminer les catégories des erreurs qui dominent selon les niveaux CECRL (détermination,
temps verbaux, accords, connecteurs, ponctuation, etc.). En complément, I’analyse s’attachera a mettre au jour pour ces
erreurs, les phénomenes qui peuvent étre attribués prioritairement a des influences interlinguistiques (arabe/anglais) et
lesquels relévent de généralisations internes au francais appris. A propos de ces influences interlinguistiques, quelles
stratégies de compensation (paraphrase, omissions, évitement, simplification, etc) sont mobilisés et quels effets ont-elles
sur la réalisation de la tache ou la consigne ? Comment les contenus effectivement enseignés et les attendus évaluatifs
(critéres du CECRL) orientent-ils la forme des productions et de la distribution des formes non conventionnelles ?
La méthodologie adoptée vise a analyser, de maniére systématique, les erreurs produites dans les écrits d’apprenants
égyptiens de FLE, tout en tenant compte du contexte didactique dans lequel ces productions ont été réalisées. L’ approche
combine une analyse linguistique fine du corpus et une perspective didactique intégrant les taches, les dispositifs
d’enseignement et les représentations des apprenants/enseignants.

3.1. Le terrain et les participants

Le corpus, constitué de plus d’une centaine de copies authentiques du DELF allant du niveau A2 au niveau Cl, a été
recueilli auprés d’apprenants égyptiens de FLE inscrits dans le projet Tre FLE, qui vise a renforcer les compétences
linguistiques et didactiques de futurs enseignants de francais. Ces participants présentent un profil plurilingue
caractéristique : arabe comme langue maternelle ; anglais comme premiére langue étrangere, largement sollicitée dans la
scolarité et les usages sociaux et francais comme deuxiéme langue étrangére, apprise dans un cadre académique. Les
apprenants concernés ont une double position : apprenants de FLE et enseignants en formation. Cette particularité permet
d’interroger leurs productions écrites a la fois comme traces d’appropriation linguistique et comme reflets de pratiques et
représentations professionnelles.

3.2. Le corpus étudié

Le corpus comprend 100 copies (A2 :30; B1:30; B2:25; C1:15). Un total de 1 248 formes non conventionnelles a
été relevé. Chaque occurrence a ¢té codée selon les quatre domaines d’analyse (morphosyntaxe, lexique, syntaxe,
cohésion). Il inclut des textes relevant de plusieurs niveaux du CECRL, du niveau A2 au niveau CI1. Ces productions
appartiennent a différents genres prescrits par les diplomes : courtes descriptions ou récits personnels ; messages
fonctionnels ; expressions d’opinion ; argumentations structurées ; textes plus élaborés au niveau avancé. Chaque texte a
été collecté dans ses conditions réelles d’écriture, incluant la consigne, le temps disponible et les critéres d’évaluation
annoncés aux candidats. Ces éléments ont été systématiquement conservés pour situer les erreurs dans leur contexte
didactique et évaluatif.

3.3. La grille d’analyse linguistique

L’analyse linguistique des erreurs s’appuie surune grille élaborée a partir de travaux de référence en acquisition du FLE,
notamment ceux de (Corder [1], Ellis [2] et Reuter [3]). Dans ce cadre, les erreurs sont appréhendées selon quatre
domaines complémentaires. Le premier concerne la morphosyntaxe, qui englobe les accords, les conjugaisons, les
structures verbales ainsi que 1’organisation de la phrase. Le deuxiéme domaine porte sur le lexique, en tenant compte du
choix des unités lexicales, des phénomeénes de calque et de faux amis, mais aussi de la généricité et de la surgénéralisation.
Le troisieme domaine reléve de la syntaxe et de 1’organisation phrastique, en s’intéressant a 1’ ordre des mots, a
’articulation des propositions et aux enchainements. Enfin, le quatriéme domaine concerne la cohésion et la cohérence
textuelle, incluant ’'usage des connecteurs, la progression référentielle, les paraphrases et la ponctuation. L’attribution
des influences interlinguistiques demeure interprétative et contextualisée ; elle vise a dégager des tendances récurrentes
plutot qu’a établir des causalités strictes.

3.4. L’analyse des stratégies d’écriture et des entretiens

En complément, les stratégies compensatoires et les ajustements linguistiques sont relevés et classés : simplification de
structures ; évitement de formes complexes ; omissions ; paraphrase d’unités non maitrisées ; recours a des transferts
interlinguaux (positifs ou négatifs). Cette étape permet d’interpréter les erreurs non comme des anomalies, mais comme
des réponses a des contraintes et défis identifiés par I’apprenant. Afin de situer les erreurs dans un cadre sociocognitif
plus large et d’articuler les analyses linguistiques aux é1éments didactiques, I’analyse des productions est enrichie par des
entretiens menés avec certains participants (enseignants et apprenants). Ces entretiens explorent leurs représentations de
la langue francaise, leur perception des taches du DELF, ainsi que leur rapport a I’erreur, les stratégies d’écriture qu’ils
déclarent mobiliser et la maniére dont ils pergoivent I’influence de leur langue maternelle, I’arabe, sur leur production
écrite en francgais.
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3.5. L’approche analytique adoptée

La démarche retenue combine plusieurs niveaux d’analyse complémentaires. Elle repose d’abord sur une analyse
transversale, qui vise a dégager les régularités dans les erreurs observées a un niveau donné. Elle integre également une
dimension longitudinale, lorsque plusieurs productions d’un méme apprenant sont disponibles, afin de suivre I’évolution
de son profil de compétences et d’observer la stabilisation progressive de certaines ressources. Enfin, cette approche
s’accompagne d’une mise en relation systématique avec les contenus d’enseignement, les consignes d’€criture ainsi que
les critéres d’évaluationmobilisésdans le contexte des épreuvesdu DELF. L’ objectifn’estdonc pasuniquement descriptif
: ’analyse étudie comment se structurent les erreurs, quelles langues interviennent dans leur construction, et quelles
implications ces phénoménes peuvent avoir pour la didactique du FLE en contexte égyptien.

4. Les résultats

L’analyse du corpus met en évidence des régularités structurées dans les formes non conventionnelles produites par les
apprenants égyptiens, ainsi que dans les stratégies de compensation mobilisées dans les taches d’écriture du DELF -
DALF.
Sur un total de 1 248 formes non conventionnelles codées, la répartition globale par domaine d’analyse est la suivante :
e  Morphosyntaxe : 472 occurrences (37,8 %)
e Lexique : 298 occurrences (23,9 %)
e Syntaxe phrastique : 276 occurrences (22,1 %)
e Cohésion textuelle : 202 occurrences (16,2 %)
Les erreurs morphosyntaxiques constituent donc la catégorie la plus représentée.
La distribution par niveau CECRL montre une évolution quantitative :
e A2 :520 occurrences (41,7 % du total) — moyenne 17,3 par copie
e Bl :372 occurrences (29,8 %) — moyenne 12,4
e B2:238 occurrences (19,1 %) — moyenne 9,5
e (1 :118 occurrences (9,4 %) — moyenne 7,8
Cette décroissance progressive confirme une stabilisation quantitative des ressources linguistiques avec 1’augmentation
du niveau. Toutefois, certaines catégories, notamment morphosyntaxiques, demeurent présentes jusqu’auniveau Cl1, ce
qui suggere une persistance de zones de fragilité malgré 1’¢1évation globale du niveau de compétence.
Les résultats sont présentés selon quatre domaines principaux, complétés par I’analyse des stratégies compensatoires.

4.1. Erreurs morphosyntaxiques

Les erreurs morphosyntaxiques représentent 37,8 % du total des occurrences, ce qui en fait la catégorie dominante a tous
les niveaux. Elles sont particuliérement concentrées aux niveaux A2 et B1, ou elles représentent plus de 40 % des
occurrences relevées.

Table 1. Régularités morphosyntaxiques observées dans le corpus

Sous catégories Hypothése explicative

Les accords et | Les difficultés d’accord concernent notamment le participe passé employé avec avoir. Certains
les flexions | apprenants produisent par exemple : « Les lettres que j’ai écrit » au lieu de « Les lettres que j’ai
verbales écrites ». En arabe, une structure équivalente telle que : S il Jibs )l (al-rasa’il allati katabtuha,

«les lettres que j’ai écrites » ) ne requiert pas un marquage morphologique comparable dépendant
de la position du complément. L’écart observé en frangais reléve ainsi d’une stabilisation
incomplete de la régle d’accord conditionnée par 1’antéposition du COD. Ces productions
traduisent moins une omission ponctuelle qu’une maitrise partielle des contraintes
morphosyntaxiques en contexte discursif.

Les articles et | L’usage des articles définis, indéfinis et partitifs constitue une zone de fragilité récurrente. On
détermination observe par exemple des productions telles que « J’ai livre » au lieu de « J’ai un livre ». Cette
réalisation peut étre rapprochée de la structure arabe : <US sxie (‘indi kitab, « j’ai livre »), ou
I’indéfini n’est pas marqué par un article spécifique. L’absence d’article indéfini en arabe,
combinée aux systemes déterminatifs distincts de ’anglais (a, the, @), conduit les apprenants a
établir des équivalences approximatives, ce qui se traduit par une stabilisation incompléte du
marquage déterminatif en francais.

La morphologie | La morphologie adjectivale et pronominale révele également des régularités, notamment dans
adjectivale et | 1'usage des pronoms relatifs. On observe par exemple des productions telles que « Le livre qui
pronominale je lis » au lieu de « Le livre que je lis ». Cette généralisation de qui comme relatif unique peut
8tre rapprochée de la structure arabe : o/ il 3l US) (al-kitab alladhi aqra’uhu, « le livre que je
lis »), ou le relatif alladhine varie pas selon la fonction syntaxique interne. L’écart en francais
traduit ainsi une maitrise incompléte des distinctions fonctionnelles entre qui et que, parfois
renforcée par ’influence de I’anglais, ou who/that peuvent étre per¢us comme plus polyvalents.
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4.2. Les erreurs lexicales

Les erreurs lexicales représentent 23,9 % des occurrences. Leur fréquence diminue 1égérement aux niveaux supérieurs,
mais certaines formes de surgénéralisation persistent jusqu’au niveau CI.

Table 2. Régularités lexicales observées dans le corpus

Sous catégories Hypothése explicative
Les calques et les faux | Les calques lexicaux constituent une régularité notable. On observe par exemple des
amis productions telles que « Je vais assister mon ami » au lieu de « Je vais aider mon ami ».

Cette formulation peutétre rapprochée de I’arabe : siiia 2eluls (sa’usa ‘id sadiqT, « j’aiderai
mon ami »), ou le verbe correspondant signifie « aider » et non « assister ». L’apprenant
mobilise ici une proximité formelle entre assist (anglais) et assister (francgais), percue
comme équivalente. Ce type de choix lexical ne reléve pas d’un hasard, mais d’un
ajustement sémantique approximatif & partir du répertoire plurilingue, révélant une
stabilisation incompléte des distinctions lexicales en francais.

La généricité et le | Le recours a des hyperonymes constitue une stratégie compensatoire récurrente lorsque
recours a des | I'unité lexicale précise faitdéfaut. On observeparexemple des productionstelles que « J’ai
hyperonymes fait une chose importante » pour désigner une action spécifique (présentation, décision,
projet). Cette généralisation peut étre rapprochée de I’'usage fréquent du terme arabe ¢ %
(shay’, « chose »), employé dans des contextes variés sans précision lexicale
supplémentaire. Si cette stratégie maintient la continuité discursive, elle réduit la densité
informationnelle du texte et révéle une maitrise encore limitée des ressources lexicales
spécialisées en francais.

Surgénéralisation de | Certains lexémes récemment acquis sont employés dans des contextes inadéquats, révélant
formes apprises une stabilisation encore fragile des conditions d’usage. On observe par exemple des
productions telles que « Je suis trés passionné par manger » au lieu de « J’aime beaucoup
manger ». Le terme passionné, appris comme marqueur d’intensité positive, est ici
généralisé hors de son cadre collocationnel habituel. Cette extension peut étre rapprochée
de I’arabe = <525 Ul... (ana shaghiif bi..., « je suis passionné par... »), dont I’emploi est plus
souple selon les contextes. L’écartne reléve pas d’une confusion lexicale isolée, mais d’'une
appropriation encore partielle des contraintes sémantiques et syntaxiques associées au mot
en francais.

4.3. Les erreurs syntaxiques et organisation phrastique

Les erreurs syntaxiquesreprésentent 22,1 % des occurrences. Elles apparaissent plusmarquées aux niveaux intermédiaires
(B1-B2), ou les apprenants tentent des structures plus complexes.

Table 3. Régularités syntaxiques et organisation phrastique observées

Sous catégories Hypothése explicative

L’ordre des mots | L’ordre des constituants refleéte parfois I'influence de la flexibilité syntaxique de I’arabe
impacté par I’arabe (la | parlé. On observe par exemple des productions telles que « Au marché je suis allé hier »,
langue maternelle) ou le complément circonstanciel est antéposé sans contrainte discursive marquée. Cette
structuration peut étre rapprochée de I’arabe : z_tw! s ) Gsudl (el-sti’ roht embareh, « au
marché je suis allé hier »), ou I’ordre des éléments est plus souple et dépend du focus
informationnel. En francais, cette organisation peut produire un effet de rupture ou
d’emphase involontaire. L’écart traduit ainsi un contrdle encore instable des contraintes
syntaxiques liées a I’ordre canonique et a la hiérarchisation informationnelle.
L’influence de | Certaines constructions syntaxiques révelent I'influence de I’anglais, notamment dans
I’anglais I’'usage des infinitifs. On observe par exemple des productions telles que « Je veux a
apprendre le francais » au lieu de « Je veux apprendre le francais ». Cette structure peut
étre rapprochée de I’anglais 1 want to learn French, ou la préposition to introduit
systématiquement I’infinitif. Le transfert de ce schéma vers le francais conduit a I’ajout
d’une préposition non requise. L’écart ne releve pas d’une simple erreur formelle, mais
d’une consolidation encore incompléte des cadres syntaxiques propres au frangais, encore
influencés par des patrons morphosyntaxiques issus de I’anglais.

Les phrases | Les productions comportent fréquemment des phrases juxtaposées ou inachevées, reliées
juxtaposées ou | pardes connecteurs minimaux. On observe par exemple : « Je suis allé au centre-ville et
tronquées j’ai acheté des livres et je suis rentré et j’étais fatigué », sans hiérarchisation syntaxique ni

subordination. Cette organisation peut étre rapprochée de structures arabes telles que :
Ol i€y Cara g Sy il all) ey s (roht wasat el-balad w-eshtareit kotob w-raga‘t
w-kont ta‘ban), ou la coordination par s (wa, « et ») assure la progression narrative sans
marquage explicite de dépendance. En frangais, cette juxtapositionrévele une stabilisation
partielle des ressources de subordination et de structuration syntaxique complexe.
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4.4. La cohésion et la cohérence textuelle

Les difficultés liées a la cohésion représentent 16,2 % des occurrences. Bien que quantitativement moins fréquentes, elles
ont un impact significatif sur la qualité textuelle.

Table 4. Régularités liées a la cohésion et a la cohérence textuelle

Sous catégories Hypothése explicative
La gestion des | L’usage des connecteurs demeure irrégulier et peu hiérarchisé. On observe par exemple :
connecteurs « J’aime ce travail, mais il est intéressant », ol mais ne marque aucune opposition

pertinente. Cette utilisation peut étre rapprochée de ’arabe ¢Sl (lakinn, « mais »), souvent
mobilisé comme simple marqueur discursif sans valeur concessive forte. En frangais, cette
approximationtraduitune maitrise encorelimitée des relations logiques etargumentatives,
les connecteurs temporels et causaux étant généralement mieux maitrisés que les formes
concessives ou contrastives.

La référenciation etla | Des ruptures de référenciation apparaissent dans la reprise des entités discursives. On
progression observe par exemple : « Marie parle a Sara quand elle est arrivée », ou le pronom elle
thématique demeure ambigu. Cette indétermination peut étre rapprochée de structures arabes telles
que : <lag W3 s ae Caa3 & 3 (Maryam tahaddathat ma® Sara lamma wasalat), ou le
contexte pragmatique suffit souvent a lever I’ambiguité référentielle. En francais écrit,
cette approximation révéle une maitrise partielle des mécanismes de cohésion et de
progression thématique.

La ponctuation et la | La ponctuation est parfois mobilisée comme simple marqueur de respiration plutdt que
segmentation comme outil structurant. On observe par exemple : « Je suis allé au marché, j’ai acheté des
fruits, il faisait chaud, je suis rentré », sans hiérarchisation syntaxique claire. Cette
segmentation peut étre rapprochée de 1’arabe écrit informel, ou la coordination par s (« et
») — S g s gall IS5 aS)8 Cy il el O (roht el-sii’ wa-eshtareit fawakeh wa-kan
el-gaww harr wa-raga‘'t) — assure la progression sans ponctuation structurée. En francais
académique, cette organisation linéaire réduit la lisibilité et révéle une maitrise partielle
des conventions graphiques et syntaxiques

4.5. Les stratégies compensatoires

Au-dela des erreurs, [’analyse révele des stratégies adaptatives mobilisées pour maintenirla continuité discursive. Ces
stratégies apparaissent dans I’ensemble des niveaux, mais sont plus fréquentes aux niveaux A2 et B1.

Table 5. Stratégies compensatoires observées dans les productions écrites

Sous catégories Hypothése explicative
La simplification | La simplification constitue une stratégie transversale a plusieurs niveaux. On observe par
exemple : « Je suis allé au travail. C’était bien. J’ai parlé avec mes collégues. », au lieu d’une
formulation plus structuréeintégrant subordinationou expansionnominale. Cette organisation
linéaire peut étre rapprochée de séquences narratives arabes telles que : o258 oS . Jadll O
o) ae CalSSI (roht el-shoghl. kan kuwayyis. etkallamt ma‘ zomalayya.), ol la progression
repose sur une juxtaposition d’énoncés simples. En francais écrit, cette stratégie maintient
I’intelligibilité, mais traduit un contréle encore fragile des ressources syntaxiques complexes.
Le paraphrase La paraphrase apparait lorsque le lexéme précis n’est pas disponible. On observe par exemple
: « C’est une personne qui travaille dans I’hdpital pour aider les malades » au lieu de « C’est
un infirmier ». Cette reformulation descriptive peut étre rapprochée de I’arabe : b Jxidy jadd
addl 2eluyy Adiudl (shakhs yishtaghal f1 el-mustashfa wa-yisa‘id el-marda), ou la
désignation par périphrase est fréquente. Si cette stratégie maintient la compréhension, elle
révele une maitrise encore limitée du lexique spécialisé et une dépendance a des procédés
compensatoires discursifs.
L’¢évitement L’évitement concerne certains items per¢us comme complexes, notamment les pronoms
relatifs. On observe par exemple : « J’ai rencontré un professeur. Il parle frangais », au lieu de
«J’airencontré un professeur qui parle frangais ». Cette segmentation peut étre rapprochée de
Iarabe : (i b &S5 58 3l G (qabalt ustadh. huwa yitkallam faransi), oul la juxtaposition de
propositions reste pragmatiquement acceptable. En frangais écrit, cette stratégie d’évitement
révele une structuration encore instable des mécanismes de subordination et une gestion
prudente des structures morphosyntaxiques percues comme risquées.
Les transferts | Les apprenants mobilisent leur répertoire plurilingue :
interlinguaux - ’arabe pour I’organisation discursive ou 1’ordre des mots ;

- ’anglais pour le lexique ou certaines structures verbales ;

- le francais appris pour des analogies qui entrainent des surgénéralisations.
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5. Discussion

Les analyses menées permettent de revenir sur les trois hypothéses formulées en introduction. Les résultats tendent a
corroborer les hypothéses H1 et H2, tout en invitanta nuancer H3, dans la mesure ou certaines régularités ne s’ expliquent
ni exclusivement par le transfert ni par les contraintes didactiques. Ils mettent en évidence a la fois des phénoménes
linguistiques récurrents et des dynamiques didactiques liées aux contenus enseignés, aux taches prescrites et aux
représentations des apprenants. La discussion vise ainsi a articuler ces deux dimensions afin de mieux comprendre
comment se construisent les erreurs dans un contexte plurilingue arabe—anglais—francais, et quelles implications ces
phénoménes peuvent avoir pour la didactique du FLE en Egypte.

5.1. Profils de compétences et régularités des productions écrites

Les régularités observées dans les erreurs morphosyntaxiques, lexicales et syntaxiques montrent que les productions ne
relévent pas d’erreurs isolées, mais de configuration récurrente compatibles avec un profil de compétences. Dans une
perspective adossée au CECRL, ces productions peuvent étre décrites comme 1’expression de compétences partielles,
dont le degré de stabilisation varie selon les différents domaines (lexique, morphosyntaxique, organisation phrastique) et
selon les contraintes de la tiche.

Ce profil de compétences se caractérise par des régularités relativement stables dans les productions observées. Celles-ci
se manifestent, d’une part, par un recours récurrent a des structures influencées par I’arabe, notamment dans 1’ ordre des
mots et dans certains modes d’organisation phrastique. Elles se traduisent, d’autre part, par la mobilisation de schémas
syntaxiques proches de 1’anglais, tels que le recours systématique au schéma sujet—verbe ou 1’emploi de prépositions
calquées sur cette langue. Elles apparaissent enfin dans des phénomeénes de surgénéralisation internes au frangais appris,
en particulier lorsque des formes verbales ou lexicales récemment enseignées sont réemployées hors de leurs conditions
d’usage, ce qui indique une stabilisation encore incompléte du systéme en cours d’appropriation.

Ces phénomenes peuvent €tre interprétés a la lumiére de la linguistique de 1’acquisition : I’apprenant élabore des
hypothéses sur le fonctionnement de la langue et teste ces hypothéses en production. Les erreurs constituent alors des
indices de cette activité cognitive, mais aussi de la manicre dont les ressources sont mobilisées sous contrainte de tache
(genre textuel, temps, critéres d’évaluation). Leur analyse permet ainsi de suivre comment les apprenants combinent
ressources issues de leur répertoire plurilingue et des ressources en frangais en cours de consolidation, ce qui éclaire la
dynamique d’appropriation du FLE dans ce contexte.

5.2. Le réle des transferts entre langues

L’influence combinée de I’arabe et de 1’anglais apparait comme un facteur important dans la structuration du profil de
compétences et des compétences partielles mobilisées en production écrite. Les transferts négatifs observés (calques
lexicaux, ordre des mots, prépositions, omissions d’articles) traduisent une mobilisation spontanée des ressources
disponibles dans le répertoire plurilingue. Cependant, les transferts ne sont pas uniquement sources d’erreurs ou de formes
non conventionnelles : certains transferts positifs permettent aux apprenants de produire des structures correctes ou
acceptables. Cette dynamique confirme que I’analyse des erreurs doit intégrer la notion de répertoire linguistique et ne
pas isoler la production en francgais du reste des langues présentes. Cette perspective invite & envisager les transferts
comme des ressources et non uniquement comme des obstacles, dans la mesure ou ils témoignent de 1a maniére dont les
apprenants s’orientent dans leur répertoire plurilingue et ajustent leurs choix linguistiques sous contrainte de tache.

5.3. Effets de la transposition didactique et du curriculum réel

Les erreursrelevées ne s’expliquent pas uniquement par les langues en présence, mais aussi par les contenus linguistiques
effectivement enseignés et par les tiches proposées dans le cadre du DELF-DALF. Plusieurs phénoménes observés
peuventainsi étreinterprétés al’aune de la transposition didactique. L’ enseignement de tableaux de conjugaison dissociés
de leurs usages discursifs favorise, par exemple, certaines erreurs d’accord sujet—verbe dans les phrases complexes. De
la méme manicre, les genres textuels prescrits par le DELF, en raison de leur forte codification, orientent I’ organisation
des idées et peuvent parfois fragiliser la cohésion textuelle. Enfin, les consignes centrées sur la communication minimale,
particuliérementau niveau A2, encouragent le recoursa des structures simples, mais limitent en retour I’apparition de
constructions syntaxiques plus ¢laborées. Ces observations confirment I’importance du curriculum réel : les textes
produits reflétent autant ce que les apprenants savent du francais que la maniére dont le frangais est enseigné et évalug.
L’erreur devient alors un indicateur des choix curriculaires et des transformations opérées par 1’institution scolaire.
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5.4. Représentations de la langue, de I’erreur et de I’évaluation

Les entretiensmenés avec les apprenants/enseignants montrent que leurs représentations de la langue frangaise, de 1’erreur
et de I’évaluation influencent directement leurs productions écrites. Ils font apparaitre une perception de 1’erreur comme
marqueur d’incompétence dans la culture scolaire égyptienne, ce qui favorise 1’évitement de structures complexes. Ils
révélent également une représentation du frangais comme langue fortement normative et rigide, susceptible d’encourager
la mobilisation excessive de régles isolées, parfois au détrimentde la construction du sens. Enfin, le DELF est souvent
appréhendé comme une épreuve davantage tournée vers la sanction que vers la valorisation des significations produites,
ce qui conduit les apprenants a privilégier des stratégies de conformité plutot que des prises de risque linguistique. Ces
représentations structurent les choix effectués en production écrite : simplification, paraphrases, usage de lexique
générique, timidité syntaxique. L’analyse didactique révéle ainsi que les erreurs ne sont pas uniquement liées a une
méconnaissance de la langue, mais a une anticipation des attentes évaluatives et a un rapport particulier a 1’écrit.

5.5. Les stratégies d’écriture comme indicateurs d’apprentissage

Les stratégies compensatoires repérées dans le corpus montrent que les apprenants cherchent a atteindre 1’objectif
communicatif des taches, y compris lorsque certaines ressources linguistiques demeurent fragiles. Elles témoignent d’un
effort pour préserver la continuité discursive malgré un lexique restreint, d’une mobilisation du répertoire plurilingue
comme ressource de résolution de difficultés ponctuelles, ainsi que d’une adaptation aux contraintes imposées par la
tache, qu’il s’agisse du temps disponible, de la longueur attendue ou des critéres d’évaluation. Ces stratégies sont des
éléments centraux du processus d’acquisition. Leur prise en compte permet d’envisager I’apprenant non comme un sujet
en déficit, mais comme un sujet en activité, mobilisant des ressources diverses pour produire un texte cohérent.

5.6. Articulation linguistique et didactique : apports de I’étude

L’ensemble des éléments discutés montre I’ intérét d’articuler analyse linguistique et analyse didactique pour comprendre
les productionsécrites en contexte plurilingue. Les erreurs linguistiques révelent des régularités systémiques; les éléments
didactiques permettent de saisir les conditions dans lesquelles ces régularités émergent. Cette articulation présente
plusieurs apports, en ce qu’elle permet de lire I’erreur non comme faute isolée, mais comme I’indice d’un systeme
linguistique en développement. Elle met également en lumiére les effets du curriculum, des consignes et des pratiques
d’enseignement sur la forme des productions, tout en ouvrant des pistes pour ajuster 1’enseignement du FLE en tenant
compte desressources plurilingues des apprenants. L’analyse croisée des dimensions linguistique et didactique met ainsi
en évidence ’interaction entre les contenus linguistiques enseignés, les dispositifs d’écriture et les répertoires
linguistiques mobilisés dans la production des textes.

6. Conclusion

L’¢étude des productions écrites des apprenants égyptiens de FLE réalisées dans le cadre du projet Trée FLE met en relief
la nécessité d’intégrer les dimensions linguistique et didactique pour comprendre la construction de 1’écrit dans un
contexte plurilingue arabe—anglais—frangais. Les formes non conventionnelles détectées ne peuvent étre interprétées
comme de simples écarts par rapporta la norme du francais : elles t¢émoignent d’un systéme linguistique en évolution,
structuré par des transferts entre langues, des surgénéralisations internes et des stratégies d’ajustement utilisées pour
répondre aux taches prescrites. Les régularités identifiées se situent dans un cadre didactique particulier ou interviennent
les objets d’enseignement, les transformations opérées par la transposition didactique, les formats de tiches associés au
DELF-DALF etlesreprésentations queles apprenants construisent de la langue et de 1’ évaluation. L’analyse des stratégies
compensatoires montre que les apprenants mobilisent leurs ressources cognitives et linguistiques pour accomplir la tiche
demandée. L’ensemble des résultats conduit a considérer 1’apprenant comme un sujet en activité, engagé dans une
démarche de construction linguistique fagonnée par ses connaissances antérieures et ses expériences scolaires.

Au-dela du FLE, ces résultats incitent a interroger les pratiques d’enseignement du frangais sur objectifs spécifiques
(FOS), particulierement pertinent dans un contexte ou de nombreux apprenants se destinent a des usages professionnels
delalangue francaise. L’analyse des formes nonconventionnelles en production écrite, mobiliséeici pour le FLE, pourrait
éclairer la maniére dont les besoins professionnels, les discours spécialisés et les exigences communicationnelles propres
au FOS influencent la configuration des profils de compétences et la stabilisation de certaines ressources langagiéres. Le
FOS, tout comme le FLE, gagne ainsi a étre pensé a 1’ intersection des dimensions didactiques et linguistiques, en prenant
en compte les langues premiéres, les représentations des apprenants et les contraintes des taches. Des développements
futurs pourraient porter sur la comparaison des erreurs produites en situation de FLE et en contexte FOS, afin d’identifier
les continuités et les spécificités de chaque domaine, et d’affiner les dispositifs de formation destinés aux apprenants
égyptiens.
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